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Forschung zur digitalen Transformation in Wissenschaft,
Wirtschaft, Bildung und o6ffentlicher Verwaltung

Thomas Kohler !, Eric Schoop?, Nina Kahnwald 3

! Technische Universitdit Dresden, Medienzentrum

? Technische Universitdit Dresden, Fakultdt Wirtschaftswissenschaften

¥ Hochschule der Deutschen Gesetzlichen Unfallversicherung (HGU) Bad
Hersfeld

1 Einleitung

Digitalisierung ist mehr denn je das Top-Thema in Wirtschaft, Wissenschaft und
gesamtgesellschaftlichen Entwicklungen. Infrastrukturen und Kompetenzen stehen im
Vordergrund vieler Debatten. Die Frage, welche Branche in welchem Umfang von der
Digitalisierung betroffen sein wird oder bereits ist, treibt nicht nur Fiihrungskréfte um.
Waren informationstechnologische Innovationen bis vor kurzem etwas fiir sogenannte
(Hyper-)Nerds, so sind sie mittlerweile zum alltdglichen Gegenstand geworden. Wir
haben uns offenbar auf den permanenten Wandel eingelassen. Aber: Wo geht die Reise
tatséchlich hin? Sind groe Datenmengen Bedrohung oder Chance? Konnen wir diese
iiberhaupt verarbeiten oder bedarf es dafiir grundlegend verédnderter Werkzeuge und
Methoden — wie Visual Analytics, Virtuelle Rekonstruktion, Virtual Engineering? Die
22. GeNeMe hat diese Themen aufgegriffen und wird sie in vielféltigen Diskussionen
présentieren.

Die Leitung der Konferenz obliegt einer Gruppe von Wissenschaftlern aus den
Fakultiten Erziehungs- und Wirtschaftswissenschaften sowie dem Medienzentrum
der Technischen Universitdt Dresden, mit freundlicher Unterstiitzung des Silicon
Saxony e.V.. Als Partnerhochschulen beteiligen sich die Hochschule der Deutschen
gesetzlichen Unfallversicherung (HGU), die HTW Dresden, die FH Dresden
gemeinsam mit der Dresden International University (DIU) als Co-Ausrichter
an der inhaltlichen und organisatorischen Gestaltung der 22. GeNeMe 2019. Ein
internationales Steering Committee hat vorangehend die Begutachtung der mehr
als 50 deutsch- und englischsprachigen Einreichungen in Form einer Double-
blind Peer Review iibernommen, in deren Ergebnis der vorliegende Tagungsband
zusammengestellt werden konnte.
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2 Thematischer Fokus

2.1 Knowledge Communities

Die digitale Transformation verdndert Geschiftsprozesse und fiihrt zu neuen
Geschiftsmodellen. Wissensintensive Arbeitsprozesse basieren immer stirker auf
Online-Kommunikation, auch Kunden werden Teil spezifischer Communities.
Ablédufe und Strukturen, nicht nur in virtuellen Unternehmen, miissen anders oder
neugestaltet werden. Es gilt zu kldren, ob Produktion, Verarbeitung und Service sich
in einer digitalen Okonomie iiberhaupt trennen lassen und welche Branchenspezifika
(Logistik, Sicherheit, Healthcare, IT, etc.) essentiell sind.

2.2 Augmented and Virtual Realities

Die Grenzen zwischen physischer Umgebung und Virtualitit verschwimmen
zunehmend und werden vielfach nicht mehr getrennt wahrgenommen. Anwendungen
garantieren hybride Erlebnisse und Mixed-Reality-Konzepte avancieren zu
vielversprechenden Szenarien fiir den Wissensaustausch in Produktentwicklung,
Multi-Stakeholder-Kommunikation oder beim Vertrieb.

2.3 Offentliche Riiume

Gestaltungsansitze fiir 6ffentliche Rdume sind ohne online gestiitzte Kommunikation
nicht denkbar, die digitale Transformation wird zum Handlungsrahmen der
offentlichen Verwaltung. Wie gestaltet sich beim Verwaltungsprozess das Wechselspiel
unterschiedlicher Gemeinschaften und Akteure aus Wirtschaft, Zivilgesellschaft und
offentlicher Hand? Welche Kompetenzen fordert das E-Government? Wie kann die
Nachhaltigkeit der Kooperation im dffentlichen Sektor sicher gestellt werden?

2.4 Architekturen der Wissenskooperation

Wissensaustausch funktioniert nicht ohne geeignete Architekturen der
Wissenskooperation. Lernen in und mit digitalen Medien ist Gegenwart und Zukunft.
Wissenskooperation und -kollaboration, auch in der Bildung, findet zunehmend im
virtuellen Raum statt. Dabei riickt nicht nur die organisationale Digitalisierung in
den Blick, es geht auch um Raum und Architektur an sich. Multilokale Innovations-
Communities bendtigen Plattformen und Konzepte fiir ihre digitale Wissensarbeit in
Industrie, Wissenschaft und Bildung.

2.5 Wissensgenese & Informationsvisualisierung

Stirker als in den Vorjahren adressiert die Konferenz Fragen der Entstehung von
Wissen, nicht nur in der Forschung. Wie kdnnen innovative Wissensbestinde unter
Beteiligung unterschiedlichster Akteure zustande kommen, welche Rolle spielen
einzelne Beitrdge und wie gelingt es, diese fiir alle daran Beteiligten sichtbar zu
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machen? Aushandlung von Bedeutung erfordert eine geeignete Visualisierung —
jenseits des Erlernens von bereits Bekanntem. Welche Praktiken sind fiir Wirtschaft,
Wissenschaft, Bildung oder auch Verwaltung vielversprechend?

2.6 Gamification & Motivationsdesign

Spiele sind Teil unseres Alltags, in Freizeit, Bildung, Personalentwicklung oder
Organisationsgestaltung. Dabei werden Alltagsaufgaben emotional und motivierend
gestaltet, Menschen finden zusammen und bewiltigen Probleme gemeinsam oder im
Wettbewerb. Prinzipiell wird der Aufbau von Gemeinschaften und sozialen Netzwerken
durch die Anwendung nutzer- und erlebnisorientierter Gestaltungsprinzipien gefordert
oder erst ermoglicht.

2.7 Mensch-Computer-Kommunikation neu gedacht

Ohne Siri und Alexa fiihlen sich einige Menschen schon jetzt verloren. HCI ist
Alltag, smart devices werden oft als Segen wahrgenommen. Wie geht es weiter?
Sind bestehende Angste berechtigt? Stehen wir tatsichlich am Beginn einer neuen
Epoche in der wir in einer Industrie 4.0 gemeinsam mit Bots den digitalen Wandel
gestalten und diese dann entweder in die Autonomie oder zur Kooperation in hybride
Gemeinschaften entlassen?

3 Danksagung

Wie bereits in den vergangenen Jahren 6ftnet sich die GeNeMe fiir Interessenten aus
dem englischen Sprachraum - wobei Deutsch die vorherrschende Sprache der hier
publizierten Texte bleibt. Mit Blick auf die verbesserte internationale Sichtbarkeit
der GeNeMe-Community sei erwéhnt, dass die Indizierung bei Scopus iiber Elsevier
mittlerweile wirksam ist und auch den hier vorgelegten Tagungsband erschlieen
wird — sobald dieser im Open Access System der TU Dresden unter www.qucosa.de
als Volltext verfiigbar gemacht worden ist. In dem Open Access Repository Qucosa
finden Sie die Texte aller GeNeMe Vorgéngerbénde seit dem Beginn der Tagungsreihe
im Jahr 1998.

Die Herausgeber danken an dieser Stelle insbesondere allen Autorinnen und
Autoren, die mit ihren Beitrdgen dem vorliegenden Band eine besondere Qualitét
verleihen. Ebenso gilt unser Dank den mehr als 20 Gutachterinnen und Gutachern
aus Wissenschaft und Wirtschaft. Nur durch ihre fachlich hoch kompetente Arbeit als
Mitglieder im Programmkomitee ist es bei der Fokussierung des Themenfeldes und
der Vielzahl der Beitrage mdglich gewesen, die vorliegende Auswahl zu treffen und
auch den Autoren abgelehnter Beitrdge konstruktives, detailliertes Feedback geben
zu konnen.
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Schlielich gilt unser Dank den an der Begleitung des Review-Verfahrens, an der
Zusammenstellung der Manuskripte fiir den Tagungsband, den fiir den Betrieb des
Online-Review-Systems sowie filir die Administration und Durchfiihrung der 22.
GeNeMe insgesamt Verantwortlichen! Dabei hat Frau Nicole Filz in bewahrter Weise
die redaktionelle Betreuung sowie das Layout des vorliegenden Bandes tibernommen,
Herr Torsten Sauer hat in vorbildlicher Weise Géste, Vortragende und Unterstiitzer
der Konferenz betreut und Frau Lisette Hoffmann gemeinsam mit einer Gruppe
Studierender die Planung und Umsetzung der Konferenzdidaktik begleitet.

Thnen als Leserinnen und Lesern wiinschen wir erneut eine gewinnbringende Lektiire!
Dresden im Oktober 2019

Thomas Kdohler, Eric Schoop und Nina Kahnwald



XXV

Communities in New Media. Researching the Digital
Transformation in Science, Business, Education & Public
Administration

Thomas Kohler !, Eric Schoop?, Nina Kahnwald 3

I Technische Universitdt Dresden, Medienzentrum

? Technische Universitit Dresden, Fakultdt Wirtschafiswissenschaften

¥ Hochschule der Deutschen Gesetzlichen Unfallversicherung (HGU) Bad
Hersfeld

1 Introduction

Digitalization is more than ever the top topic in economics, science and societal
developments. Infrastructures and competencies are at the forefront of many debates.
The question of which industry is or will be affected by digitization next and to
what extent is not only driving executives around. While information technology
innovations were something for so-called ‘(hyper-)nerds’ until recently, it has become
an everyday item. We seem to have embarked on permanent change. But where does
the journey actually go? Are large amounts of data a threat or an opportunity? Can we
even process them or do we need fundamentally changed tools and methods - such
as Visual Analytics, Virtual Reconstruction, Virtual Engineering? The 22nd GeNeMe
has taken up these issues and will present them in various discussions.

The conference is managed by a group of scientists from the Faculties of Education
and Economics as well as the Media Center of the Technische Universitit Dresden,
with the kind support of Silicon Saxony e.V. Partner universities support the
University of German Statutory Accident Insurance (HGU), HTW Dresden, the FH
Dresden together with the Dresden International University (DIU) as co-organizers on
both contents and organization of the 22nd GeNeMe 2019. An international Steering
Committee has previously conducted the selection of the more than 50 German and
English language submissions in the form of a double blind peer review. In the result
of it these conference proceedings could have been produced.

2 Thematic Focus

2.1 Knowledge Communities

The digital transformation demands new business models. Knowledge-intensive work
processes go hand in hand with online communication, and customers also become
part of specific communities. Processes and structures not only in virtual enterprises
have to be redesigned if not to be designed new at all. It is important to clarify
whether production, processing and service can be separated in a digital economy
which specific sectors (logistics, security, healthcare, IT, etc.) are essential.
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2.2 Augmented and Virtual Realities

The boundaries between physical environment and virtuality are becoming
increasingly blurred and in many cases no longer perceived separately. Applications
guarantee hybrid experiences and mixed reality concepts are being considered as
promising scenarios for knowledge sharing in product development, multi-stakeholder
communication or sales.

2.3 Public Spaces

Design approaches for public spaces are inconceivable without online communication;
digital transformation is becoming the framework of action of public administration.
How is the interaction between different communities and actors from business, civil
society and the public sector shaped during the administrative process? What about
competencies for eGovernment and the sustainability of cooperation in the public
sector?

2.4 Architectures of Knowledge Cooperation

Knowledge exchange does not work without suitable architectures of knowledge
collaboration. Learning in and with digital media is present and the future. Knowledge
cooperation and collaboration, also in education, takes place in virtual space. Not only
is organizational digitization coming into focus, it’s also about space and architecture
itself. Multilocal innovation communities need platforms for their digital knowledge
work in industry, science and education.

2.5 Knowledge Genesis & Information Visualization

More strongly than in previous years, the conference addresses issues of knowledge
creation, not only in research. How can innovative knowledge stocks with the
participation of different actors come about, which roles do individual contributions
play and how can they be made visible to all participants? Negotiation of meaning
requires a suitable visualization - beyond the learning of already known?

2.6 Gamification & Motivation Design

Games are part of our everyday life, in leisure time, education, personnel development
or organizational design. Everyday tasks are designed to be emotional and motivating,
people get together and manage problems together or in competition. In principle, the
development of communities and social networks is promoted or made possible by the
application of user- oriented and experience-oriented design principles.
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2.7 Human-Computer-Communication renewed

Without Siri and Alexa, we seem lost. HCI is part of our everyday life, smart devices
are usually perceived as a blessing. What will be? Are existing fears justified? Are
we actually at the beginning of a new era in which we, together with bots, shape the
digital transformation in an Industry 4.0 and then release it either into autonomy or
into cooperation in hybrid communities?

3 Acknowledgments

As in previous years, GeNeMe opens up to interested parties from the English-speaking
world - with German remaining the prevailing language of the texts published here.
With regard to the improved international visibility of the GeNeMe community, it
should be mentioned that indexing at Scopus via Elsevier is now effective and will
also open up the conference proceedings presented here - as soon as it is available in
full text in the Open Access System of the TU Dresden at www.qucosa.de has been
made available. In the open access repository Qucosa you will find the texts of all
GeNeMe predecessor volumes since the beginning of the conference series in 1998.

The editors especially want to thank all the authors whose contributions give this
volume a special quality. Likewise, our thanks go to the more than 40 experts from
science and industry. Only through their professionally competent work as members
of the program committee has it been possible to focus on the topic and the numerous
contributions to make the present selection and also to be able to provide the authors
of rejected contributions with constructive, detailed feedback.

Finally, our thanks go to the review process, to the compilation of manuscripts for
the conference proceedings, to the operation of the online review system and to the
administration and implementation of the 22nd GeNeMe as a whole! Ms. Nicole
Filz has taken over the editorial support as well as the layout of the present volume
in a tried and tested manner. Mr. Torsten Sauer looked after guests, lecturers and
supporters of the conference in an exemplary manner while Ms. Lisette Hoffmann
accompanied the planning and implementation of the conference didactics together
with a group of students.

We wish you, the readers, once again an inspiring reading!
Dresden, October 2019

Thomas Kohler, Eric Schoop und Nina Kahnwald
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A.1 Design Claims fur Community-Plattformen im
Kontext des bottom-up Urbanism

Pascal Abel, Carolin Stuwe, Susanne Robra-Bissantz
Technische Universitdt Braunschweig, Institut fiir Wirtschaftsinformatik

1 Einleitung

Der urbane Raum wird zunehmend von den BiirgerInnen selbst gestaltet: Sie pflanzen
Blumen in ungenutzten Bereichen oder markieren Flachen als Fahrradwege, wo diese
gebraucht werden (Fabian & Samson, 2016). Auch wenn die Rechte und Pflichten der
BiirgerInnen nicht immer klar sind (Finn, 2014), steigt das Interesse an der Partizipation
zu praktischen Projekten fiir den urbanen Raum (Talen, 2015) und veréndert so auch
die Denkweisen sowie Prozesse der Stadtverwaltung (Danenberg & Haas, 2019).
Einzelne BiirgerInnen oder Gruppen identifizieren Probleme, die sie schnell und
selbst 16sen (Iveson, 2013). Diese bottom-up (aus der Bevolkerung heraus) initiierten
Vorhaben tragen zum Erscheinungsbild und zum Verstindnis unserer urbanen Rdume
bei (Fabian & Samson, 2016). Das Ziel ist dabei die Verbesserung des Erlebnisses im
offentlichen Raum (Finn, 2014).

Die Biirgerlnnen organisieren sich dabei immer haufiger in Online-Communities, die
als ein web-basierter Service verstanden werden konnen, wo Menschen miteinander
kommunizieren konnen. Online-Communities werden zunehmend bedeutender und
entwickelten sich zum beliebtesten Online-Service. (Malinen, 2015)

In der Forschung spielen Online-Communities im Bereich des bottom-up Urbanism
bislang eine untergeordnete Rolle. Der mangelnde Fokus wird auch deutlich,
wenn man beispielsweise den aktuellen Sammelband (The Palgrave Handbook of
Bottom-Up Urbanism) von Arefi & Kickert, (2019) betrachtet, wo nur knapp die
Historie von zwei Community Plattformen beschrieben werden. Neben der Disziplin
der Stadtplanung, wird in der Wirtschaftsinformatik insbesondere der Forschung
zu Community Plattformen der Kontext des bottum-up-Urbanism nicht explizit
betrachtet.

Online-Communities bieten einen Ort, an dem Menschen sich treffen, um zu
kommunizieren, Informationen oder andere Ressourcen auszutauschen, zu lernen,
zu spielen oder einfach nur zusammen zu sein (Kraut & Resnick, 2012) und erhdhen
damit den Wert traditioneller Offline-Communities, indem sie die Interaktion und
Beteiligung der Nutzerlnnen fordern (Gil de Zuiiga & Valenzuela, 2011). Studien



belegen, dass die Kommunikation in Online-Netzwerken das Ausmal} und die
Intensitét von Interaktionen innerhalb der lokalen Gemeinschaft erh6ht (Barry, Haase,
Witte, & Hampton, 2001; Kavanaugh, Carroll, Rosson, Zin, & Reese, 2005). Durch
die Nutzung des Internets konnen bestehende zwischenmenschliche Beziehungen
gestirkt werden (Waytz & Gray, 2018). Gleichzeitig fordert die Teilnahme an Online-
Communities die Schaffung neuer Offline-Netzwerke. Sowohl Offline- als auch
Online-Diskussionsnetzwerke férdern in gewissem Malle die Biirgerbeteiligung (Gil
de Zuiiiga & Valenzuela, 2011).

Offentlich zugingliche Community-Plattformen fiir den urbanen Raum bieten
Bewohnern eine Moglichkeit an der Gestaltung der Stadt teilzuhaben und der
Stadtverwaltung, die einflussreichsten Vorhaben zu unterstiitzen (Serraos &
Asprogerakas, 2019). In einer laufenden Studie haben wir iiber 80 Plattformen entdeckt
(Abel, Krogoll, Handke, & Robra-Bissantz, 2017) und die fortschreitende Entwicklung
von Plattformen im Laufe der Jahre gibt Anlass zu einer eingehenderen Untersuchung
des Themas. Wir beobachten eine grofle Vielfalt und Komplexitdt innerhalb der
Struktur von bottom-up-Urbanism-Plattformen, die von lokalen ortsgebundenen (z. B.
eine Plattform fiir einen einzelnen Standort) tiber kontextbezogene (z. B. stadtische
Gartenarbeit) bis hin zu ganzheitlichen Ansdtzen (z.B. Stadtplanung) oder einem
Fokus auf einzelne Mechanismen (z.B. Crowdfunding) reichen. Aufgrund dieser
Vielfalt ist keine allumfassende Charakterisierung und Analyse der Plattformen
moglich.

In diesem Beitrag beschiftigen wir uns mit der folgenden Forschungsfrage:
Wie sollten bottom-up-Urbanism-Plattformen gestaltet werden, um die Online- und
Offline-Anteile ihres Kontextes optimal einzubeziehen?

Um diesen neuen Forschungsbereich zu untersuchen, verwendeten wir eine
Mehrfach-Fallstudie als explorativen Ansatz fiir drei ausgewdhlte amerikanische
und europdische Plattformen: OpenBerlin (www.openberlin.org), Patronicity (www.
patronicity.com) und UrbaneOasen (www.urbaneoasen.de). Wir haben untersucht,
wie bottom-up-Urbanism-Plattformen gegriindet und im Betrieb weiter verbessert
wurden. Wir haben auch analysiert, ob es einen Zusammenhang zwischen Online- und
Offline-Communities gibt und wie Online-Communities die Teilnahme an Offline-
Communities beeinflussen.

Unser Beitrag zu Design Claims (Gestaltungsempfehlungen, kurz: DCs) basiert auf
der Arbeit von Kraut & Resnick (2012) zu Online Communities im Allgemeinen
und Tinati et al. (2015) im Bereich Citizen Science. Dabei ist jeder Claim (engl. fiir
Behauptung) als eine zu iiberpriifende Hypothese zu verstehen. Die Design Claims



erheben dabei nicht den Anspruch von Design Guidelines (Gestaltungsrichtlinien),
sondern sind als erste Ergebnisse einer weiter laufenden Studienreihe einzuordnen.

Mit unserer Forschung mdéchten wir sowohl Praktiker ansprechen und ihnen
Richtlinien fiir die Entwicklung oder Verbesserung ihrer Plattformen geben, als auch
Forscher, die sich fiir dieses Gebiet der Community-Plattformen interessieren.

2 Methodik

Da Design Claims fiir Online Communities im Bereich bottom-up Urbanismus
bislang wenig untersucht wurden und wir zur Gegenstandsbeschreibung beitragen
wollen, wihlen wir ein exploratorisches Forschungsdesign und fokussieren uns auf
die Analyse von drei Féllen. Eine tiefergreifende Analyse von Féllen (case study) ist
geeignet, um Phdnomene in ihrer natiirlichen Umgebung zu untersuchen (Benbasat,
Goldstein, & Mead, 1987; Gersick, 1988).

Bei der Auswahl der untersuchten Plattformen orientierten wir uns am Prinzip
der kriterienorientierten Fallauswahl (Schreier, 2010) und versuchten moglichst
unterschiedliche Falle in ihrer Variationsbreite einzubeziehen. Dabei wihlten wir
folgende Kriterien: Inhaltlicher Fokus, Kontext, Partizipationsmechnismen, Reichweite
und Entstehungsjahr. So gibt es bei Patronicity keinen klaren inhaltlichen Fokus der
Projekte und die Plattform setzt primédr auf Crowdfunding als Mechanismus der
Partizipation. Im Gegensatz dazu liegt bei UrbaneOasen der Fokus auf Urban Gardening
und OpenBerlin setzt eine Vielzahl von Partizipationsmechanismen ein. Ziel war es,
eine moglichst groBe Diversitét aller existierenden Plattformen darzustellen.

Das methodische Vorgehen gliedert sich in mehrere Schritte:

1. Beider Entwicklung unseres Interviewleitfadens orientierten wir uns an Studien,
die sich mit der Erhebung von Design Claims in anderen Kontexten beschéftigt
haben (Kraut & Resnick, 2012; Tinati et al., 2015)

2. Es folgt die Durchfiihrung der Leitfadeninterviews, die jeweils ldnger als eine
Stunde dauerten. Dadurch konnten die Personen zu Wort kommen, die langjéhrige
Erfahrungen mit Nutzerlnnen haben und in die Designentscheidungen und
Nutzerpartizipation involviert waren.

3. Bei der Datenauswertung wéhlten wir das Verfahren der induktiven
Kategorienbildung (Mayring, 2015), wobei wir als Thema der Kategorienbildung
(Selektionskriterium) entsprechend unserer Fragestellung DCs bestimmten und
das Abstraktionsniveau als eher konkret festlegten.

4. Nach Beendigung der induktiven Kategorienbildung extrahierten wir
Hauptkategorien, in denen wir die eher konkreten DCs thematisch zu Kategorien
zusammenfassen.
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Der Schritt 3 wurde dabei jeweils einzeln durchgefiihrt, wobei sich eine weitgehende
Interkoderreliabilitdt herausstellte. In unserem Team von drei Forschern wurden
gefundene Nicht-Ubereinstimmungen diskutiert und {iber die angemessene
Kategorienbildung entschieden (Mayring & Fenzl, 2014).

3 Ergebnisse: Design Claims

Auf Basis der Interviews mit den Griindern der Plattformen OpenBerlin, Patronicity
und UrbaneOasen stellen wir in diesem Abschnitt unsere Ergebnisse in Form von
DCs dar.

3.1 Motive fiir Partizipation

DC1: Vertrauen und Glaube an die Plattform motiviert die NutzerInnen zur
Partizipation. Wenn Menschen Vertrauen zu der Plattform und den Projekten
entwickeln, kann Engagement in Form einer emotionalen Bindung und in Form
eines Pflichtbewusstsein entstehen. Die NutzerInnen interagieren mit der Plattform
und sind bereit, Anstrengungen zu unternechmen, um die Projektziele zu erreichen.
Die Crowdfunding-Plattform Patronicity sichert dieses Vertrauen durch die
Erfolgsgeschichten abgeschlossener Projekte.

DC2: Durch die Regionalitiit der Projekte fiihlen sich die Menschen der Stadt
verbunden. Als Folge daraus werden sie aktiv, um aus einer Idee ein Projekt zu
machen. Insbesondere die Gestaltung und Verbesserung der Nachbarschaft steht im
Fokus, da lokale Projekte die Lebensqualitit des Einzelnen verbessern. Gleichzeitig
schaffen Partizipation und verstdrktes Engagement einen Mehrwert fiir die lokale
Gesellschaft. Beispielsweise ist die Stadt Detroit von zahlreichen Herausforderungen
und permanenten Verdnderungen geprégt. Die dort titige Plattform Patronicity greift
die Vision der Stadt und ihrer BiirgerInnen auf und geht auf die Herausforderungen
in Detroit ein. UrbaneOasen stellt die Regionalitdt von Projekten in Zusammenarbeit
mit den jeweiligen Stidten dar.

DC3: Personlicher Austausch und Wertschitzung haben einen hohen Stellenwert
und fordern die Partizipation. Dies wird beispielsweise durch einen Coach, der
potenzielle ProjektgriinderInnen individuell betreut, gewéhrleistet. Die Philosophie
von Patronicity ist, dass bei jedem Projektstart ein personliches Treffen mit den
Plattformgriindern stattfindet. Hier werden sowohl Ansétze zur Ausrichtung des
Projektes diskutiert als auch Hinweise fiir das weitere Vorgehen und die Préasentation
des Projekts auf der Plattform gegeben.



3.2 IT-Mechanismen

DC4: RegelmifBige, direkte Statusupdates von den ProjektgriinderInnen zu
ihren UnterstiitzerInnen wird als personliche Verbindung wahrgenommen und
sollte zusitzlich zu 6ffentlichen Statusupdates erfolgen. Regelmifliges Feedback,
zum Beispiel per E-Mail, aulerhalb des 6ffentlichen Update-Bereichs, unterscheidet
sich von anderen Plattformen und ist personlicher fiir die jeweilige Projektcommunity.
Plattformen wie Patronicity senden selten automatisch generierte E-Mails, da sie von
NutzerInnen als Spam wahrgenommen werden. Stattdessen erfolgt die Riickmeldung
nur nach Bedarf und wird ausschlieBlich von den ProjektgriinderInnen erstellt. Auf
diesem Weg wird den Nutzerlnnen eine grof3ere Relevanz und Seriositét vermittelt.

DCS: Eine Wissensbasis und ein Expertennetzwerk sind wichtig und sollten
moglichst von den NutzerInnen selbst mit erstellt werden, um den Transfer zu
erleichtern. Kontextbezogene Informationen sind technisch relevant, beispielsweise
vermitteln sie im Urban Gardening Expertenwissen iiber spezielle Pflanzmethoden.
UrbaneOasen sammelt diese in einem Wissensarchiv, in dem neue NutzerInnen
selbstindig Grundkenntnisse erwerben konnen. Der fachliche Austausch fordert die
Vernetzung der Nutzerlnnen. OpenBerlin stellt auf seiner Plattform einen Katalog
zur Verfiigung, der Experten mit ihren Spezialgebieten auflistet. Um die Qualitét
und RechtmiBigkeit zu gewahrleisten, werden die Kontextinformationen im
Katalog ausschliellich von ausgewihlten Experten verfasst. NutzerInnen haben die
Moglichkeit, diese im Forum zu diskutieren.

DC6: Eine starke Vereinfachung der Partizipationsmoéglichkeiten durch
Mechanismen, die direkt zur tatsichlichen Aktivitit fiihren, erhoht die
Teilnahme. Damit Personen auf einer Plattform vom passiven Lesen zur aktiven
Teilnahme tibergehen kdnnen, muss der Einstieg in die Teilnahme einfach gehalten
werden. Die Werkzeuge zur Teilnahme kdnnen beispielsweise ein Spendenknopf sein,
wie dies bei Patronicity der Fall ist. Das Login ist optional und fiir die Teilnahme nicht
zwingend erforderlich. Dies 16st bestehende Eintrittsbarrieren. Auf der Plattform
UrbaneOasen besteht die Moglichkeit, Projekte ohne Account anzulegen. Hierzu gibt
der/die NutzerIn die Projektdaten in einem Formular ein, das an die MitarbeiterInnen
von UrbaneOasen iibermittelt wird. Diese verdffentlichen das Projekt auf der
Plattform. Auch wenn dieser Mechanismus nicht direkt zur eigentlichen Aktivitét
fiihrt, ermdglicht er jedoch die Projekterstellung ohne Registrierung.

DC7: Crowdfunding ist als Mechanismus im urbanen Kontext besonders
geeignet und schafft eine groflie Gruppe von Menschen, die Verantwortung fiir
ein Projekt iibernimmt. Spenden und andere finanzielle Unterstiitzung sind fiir die
NutzerInnen und deren Projekte sehr wichtig. Dabei bilden die Crowdfunding-Geber



die Community um das Projektteam. Im Fall von Patronicity setzt das Kernteam
eines Projekts zunidchst die Weichen fiir ihr Projekt und teilt seine Ideen mit einer
breiten lokalen Biirgergemeinschaft. Wéhrend der Crowdfundingphase beobachtet
das Patronicity Team héufig, dass eine enge Verbindung zwischen dem Kernteam
und seinen Unterstiitzern entsteht, die zu einer gemeinsamen Verantwortung fiir
das Projekt fiihrt. In vielen Féllen melden sich Unterstiitzer freiwillig, um in der
Umsetzungsphase des Projekts zu helfen.

3.3 Designprozess

DCS8: Die Bediirfnisse an bottom-up-Urbanism-Plattformen variieren stark,
deshalb ist die Integration der NutzerInnen in den Designprozess von besonderer
Wichtigkeit. Die Griinder von UrbaneOasen waren urspriinglich selbst als Gértner
tatig und kannten so die Bediirfnisse potenzieller PlattformnutzerInnen in diesem
Zusammenhang. Beispielsweise fehlt Girtnern in stddtischen Gebieten hdufig das
Wissen dariiber, wie Landbesitzer und Gértner zusammenkommen. Die Griinder
haben die Plattform in ihrem Design mit spezifischen Strukturen und Werkzeugen
entwickelt, die zu den identifizierten Bediirfnissen passen.

DC9: Wiihrend der Entwicklung der Plattform sollten potentielle Kooperationen
und Synergien mit Behorden wie beispielweise der Stadtverwaltung in Betracht
gezogen werden. Die Griinder von OpenBerlin erkannten, dass durch friihzeitige
Gesprache mit den wichtigsten Entscheidungstragern der Stadtverwaltung Synergien
entstehen kdnnen. Im Rahmen der Kooperation erschlossen sich neue Perspektiven
und Moglichkeiten. Sowohl die Realisierung von Projekten als auch die Gestaltung
der Plattform haben davon profitiert. Bei UrbaneOasen ist die Stadt selbst aktiv und
verdffentlicht ungenutzte Freiflichen auf der Plattform. Zusitzlich hat die Stadt
UrbaneOasen auf ihrer Homepage verlinkt und wirbt damit fiir deren Ziele.

DC10: Der Austausch und die Zusammenarbeit mit anderen
PlattformgriinderInnen gibt viele Méglichkeiten zum gemeinsamen Problemlésen
und Erfahrungsaustausch. OpenBerlin, Patronicity und UrbaneOasen tauschten
sich wihrend der Plattformentwicklung mit anderen PlattformgriinderInnen aus. Ziel
war es, in einem dhnlichen Kontext Kontakte zu anderen Plattformen herzustellen.
OpenBerlin beispielsweise stellte eine Verbindung zu einer Plattform in Hamburg
her, die sich in einem &hnlichen Entwicklungsstadium befand. Dies ermdglichte
die Diskussion neuer Ideen, Probleme und der Auswirkungen verschiedener
Mechanismen. Der Austausch von Wissen und Erfahrungen sowie das gegenseitige
Lernen standen im Mittelpunkt der Zusammenarbeit.



3.4 Vernetzung

DC11: Projekte sind inhaltlich so bedeutsam und interessant, dass ihre
»gute Geschichte“ als Marketinginstrument fungiert. Bei Patronicity wird
den ProjektgriinderInnen empfohlen, den Mehrwert fiir den Anwender in der
Projektpréasentation hervorzuheben. Projekte, die der lokalen Gemeinschaft einen
Mehrwert verleihen, ziehen NutzerInnen zur Teilnahme an. Sie fiihlen sich emotional
mit der Projektidee verbunden und koénnen sich damit identifizieren. Die sehr gut
wahrgenommene Projektidee kann dann als Marketinginstrument fiir die gesamte
Plattform dienen.

DC12: Die Integration bereits existierender bottom-up-Urbanism-Projekte
auf der eigenen Plattform fordert den Bekanntheitsgrad und die Partizipation
durch das Beispiel erfolgreicher Projekte. Im Bereich Urban Gardening gibt es
bereits lokale Gemeinschaften, die sich unabhédngig voneinander entwickelt haben.
Durch die Verkniipfung der Communities iiber die Plattform konnte UrbaneOasen
eine groflere Reichweite ihrer eigenen Plattform erzielen. Sie wendet sich auch an
Personen, die sich noch nicht in 6rtlichen Gemeinden befinden, sodass sich Menschen
mit bestehenden Gruppen vernetzen und integrieren konnen.

3.5 Online- und Offline-Kommunikation

DC13: Urbanes Design funktioniert nur mit guter Integration der Community.
Die Offline-Ausrichtung des Themas profitiert von der Reichweite und
Maoglichkeiten digitaler Medien. Die Online-Plattform schafft ein neues Tool,
mit dem sich die Teilnehmer zum ersten Mal kennenlernen und ihre Erfahrungen
austauschen konnen. Die teilweise vorhandenen Offline-Communities werden mit
Hilfe der Plattform gebiindelt und in die Online-Community integriert. Nutzerlnnen
von UrbaneOasen lernen sich online auf der Plattform kennen und tauschen
Erfahrungen aus. So fungiert UrbaneOasen als Informationsanbieter. Gleichzeitig
werden die ersten organisatorischen Schritte und Termine auf der Plattform
koordiniert. Die eigentliche Interaktion und Vernetzung erfolgt dann offline. Somit
stellt die Plattform eine Ergdnzung zu den traditionellen Offline-Aktivitdten dar.

DC14: PlattformgriinderInnen sollten eine Mischung aus personlichen Treffen
(offline) und individueller Kommunikation (online) mit den Projektteilnehmern
ermoglichen, um die Projekteffizienz zu steigern. OpenBerlin nutzt den
Online-Austausch auf der Plattform in der Anfangsphase des Projekts fiir erste
Kontaktmdoglichkeiten und fiir projektspezifische Abstimmungen, wie zum Beispiel
die Vereinbarung von Erstterminen. Je weiter sich ein Projekt entwickelt, desto
weniger Nutzerlnnen agieren auf der Plattform. Dieses Phinomen beobachten auch
die Griinder von Patronicity und UrbaneOasen. Wenn Nutzerlnnen auflerhalb der



Plattform aktiv werden, steht die Offline-Kommunikation im Vordergrund. Die
Kombination von Online- und Offline-Kommunikation fordert die Zusammenarbeit
mit den ProjektgriinderInnen sowie den NutzerInnen. Die Chancen fiir einen
Projekterfolg steigen.

4 Diskussion und zukiinftige Forschung

Das Phdanomen der bottom-up-Urbanism-Plattform als Ergdnzung zu den traditionellen
Offline-Aktivititen ist ein bislang wenig erforschtes Feld. In unserer explorativen
Studie konnten wir in Form von DCs einen Ausgangspunkt fiir weitere Forschung
aufzeigen. Unsere Studie hat daneben den Anspruch, auch Implikationen fiir die
Praxis aufzuzeigen. Praxisempfehlungen allein auf Grundlage der Ergebnisse einer
explorativen Studie sind jedoch problematisch. Unterstiitzt werden unsere Ergebnisse
jedoch, wenn wir das Feld unserer explorativen Untersuchung verlassen und auf Basis
der Ergebnisse weitere Forschungsergebnisse hinzuziehen. Dabei lassen sich einige
der DCs durch vorhandene Literatur stiitzen (DC1, 3, 4, 7, 8, 13, 14), andere greifen
scheinbar neue Zusammenhénge auf, die anscheinend spezifisch sind und nur im
Kontext des bottom-up-Urbanism auftauchen (DC2, 5, 6, 9, 10, 11, 12). Einschrénkend
muss erwihnt werden, dass die in den DCs postulierten Wirkungszusammenhénge
weiterhin als hypothetisch zu betrachten sind und in quantitativen Studien auf ihre
Giiltigkeit tiberpriift werden miissten.

Vertrauen und Glaube (DC1) als Wirkmechanismus tritt im Zusammenhang bei
Crowdfunding-Plattformen auf, wobei die Plattform als Vertrauensverstarker zwischen
den ProjektgriinderInnen und UnterstiitzerInnen agiert (Gerber & Hui, 2013). Der
personliche Austausch (DC3) in Form von Feedback verstarkt das Engagement
innerhalb der Community (Schaffner, Federspiel, Mohr, & Wieser, 2017).

Direkte Statusupdates von ProjektgriinderInnen zu ihren Unterstiitzern (DC4) werden
in Crowdfunding-Plattformen als ein Mittel gesehen, um eine Bezichung aufzubauen
(Gerber & Hui, 2013). Die Wirksamkeit von Crowdfunding im regionalen Kontext
(DC7) ist bei Kickstarter beispielsweise fiir einen Gemeinschaftspark (Gerber & Hui,
2013) und bei groBeren Immobilien- sowie Infrastrukturprojekten (Bieri, 2015) zu
beobachten.

Die Bediirfnisse der Nutzerlnnen kdnnen aufgrund der Unterschiedlichkeit der
Einsatzgebiete der Plattformen (beispielsweise nur im Kontext des Urban Gardening
oder nur Crowdfunding als Mechanismus), stark variieren (DC8). Malinen (2015)
sieht die Analyse der Bediirfnisse als ,.key issue” an und weist auch drauf hin, dass
die unterschiedlichen Rollen, die Nutzerlnnen einnehmen konnen (beispielsweise
aktiv und passiv), in die Analyse einflieen sollten.



Obwohl im bottom-up-Urbanism ein deutlicher Offline-Charakter zu erkennen ist,
funktioniert die Integration der Community besser mit der Nutzung digitalen Medien
(DC13). Waytz & Gray (2018) sehen eine hohere Distanziertheit in der Online-
Kommunikation, doch in der Kombination einer persénlichen Offline-Verbindung,
kann die Online-Kommunikation diese Verbindung stirken. Weiterhin ist eine hohe
Reichweite durch Online-Medien ,,einfach* zu erreichen — im Vergleich zur Offline-
Kommunikation. In der Zusammenarbeit von ProjektgriinderInnen ist die Mischung
von Offline- und Online-Anteil der Kommunikation effizienter (DC14). Insbesondere
in der Kennenlernphase wird anonyme Online-Kommunikation mit anschliefenden
Offline-Treffen als positiv gesehen (Malinen, 2015).

Wihrend unserer Forschungsarbeit haben wir Plattformgriinder getroffen, die
Probleme mit Gestaltung und Betrieb ihrer Plattform, Finanzierung, Teamarbeit
und behordlicher Unterstiitzung hatten. Die Ergebnisse dieser Studie und weiterer
Forschung kénnen Menschen befdhigen, Plattformen im Bereich des bottom-up
Urbanism zu etablieren. Diese Plattformen leisten einen wichtigen Beitrag fiir unsere
Gesellschaft, da die Beteiligung und das soziale Engagement des Einzelnen einen
kollektiven Mehrwert fiir die Offentlichkeit schaffen.
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Handlungen im FeDiNAR-AR-Lernsystem

Marvin Goppold'!, Sven Tackenberg’, Alexander Atanasyan®, Torben Cichon’,

Dennis Kobelt?, Thilo Gamber?, Jiirgen Rofsimann®, Martin Frenz'

" RWTH Aachen University, Institut fiir Arbeitswissenschaft

2 Technische Hochschule Ostwestfalen-Lippe, Labor fiir Industrial
Engineering

3 RWTH Aachen University, Institut fiir Mensch-Maschine-Interaktion

1 Einleitung

Bei Betrachtung des gegenwirtigen Stands der Ausbildung in gewerblich-technischen
Berufen zeigt sich, dass es viele gute Ansétze zur Integration moderner Technologien
gibt, um den Lernprozess zu unterstiitzen oder zu vereinfachen (z. B. Fehling, 2017;
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2019). Die meisten technischen
Ansitze eint, dass sie die Darstellung von Funktions- und Wirkzusammenhéngen
von technischen Systemen in Ausbildungs- und Lernsituationen unterstiitzen. Es
reicht fiir die zukiinftige Beruflichkeit vor dem Hintergrund verschiedener Szenarien
(vgl. Frenz, Heinen & Schlick, 2015) jedoch nicht aus, lediglich Technologien
abzubilden. Stattdessen miissen Fachkrifte bei der Problemldsung im realen
Arbeitsprozess gefordert werden (vgl. z. B. Abele, 2014; Rauner, 2017). Im Gegensatz
zu reinen Funktions- und Wirkzusammenhdngen liegen hier multiple technische
Systemzustinde vor. Das FeDiNAR-Verbundprojekt mdochte hierfiir ein AR-
gestiitztes Lehr-Lernkonzept entwickeln, das sich auf die Ausfithrung von beruflichen
Tétigkeiten bezieht und lernortiibergreifend genutzt werden kann.

Dieses Ziel steht im Einklang mit der Forderung von Handlungskompetenz (vgl.
Kultusministerkonferenz, 2018). Diese ermdglicht es zukiinftigen Fachkriften, in
komplexen beruflichen Situationen eigenstidndig Problemldsungen zu erarbeiten.
Fachkrifte besitzen mit Abschluss der dualen Ausbildung eine Tiefenstruktur fiir
berufliche Arbeitsprozesse und Problemsituationen, welche sie handlungsféahig macht.
Sie verfiligen iiber mehr als nur Fachwissen und gestalten daher ihre Arbeitsprozesse
in hohem Mafe eigenverantwortlich, um berufliche Anforderungen zu bewaltigen
(vgl. Kultusministerkonferenz, 2018).

Die Gestaltung eines konkreten Arbeitsprozesses hdngt von vielen Faktoren und
Randbedingungen ab, sodass es bei Entscheidungsproblemen keine eindeutige,
offensichtlich richtige Losung gibt (vgl. Heidegger & Rauner, 1990; Rauner,
2017). Fir Fachkrifte ist deshalb die Auseinandersetzung mit Fehlentscheidungen
sowie zuvor entstandenen Analyse- und Planungsfehlern oder darauf aufbauend
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Ausfithrungsfehlern zentral (vgl. z. B. Weingardt, 2004). Zurzeit fehlen entsprechende
lernwirksame Konzepte fiir Lernende und Lehrende in der industriellen und
handwerklichen beruflichen Bildung der elektro- und metalltechnischen Berufe.
Lehrende verhindern Fehler aktuell, um mogliche negative Folgen hinsichtlich
Sicherheit, Wirtschaftlichkeit oder Umweltschutz nicht zu verantworten (vgl. Cannon
& Edmonson, 2005; Janis & Mann, 1977). In arbeitsintegrierten Lernprozessen sollen
Fehler méglich sein und lernwirksam genutzt werden, um die Konsequenzen fiir das
Arbeitssystem und den Menschen, z.B. in Gefahrensituationen (bspw. durch AR-
Visualisierungen) aufzuzeigen. Genau hier setzt das FeDiNAR-Forschungsvorhaben
an, vgl. Abbildung 1.

Kosten-Nutzen

Lernpotenzial

FeDINAR [
konventionell [
J P onventione

Gefahren zu gro3
£ Fehlerkonsequenzen
Abbildung 1: Lernansatz aus Fehlern im Projekt FeDiNAR (eigene Abbildung nach
Seifried & Baumgartner, 2009)

Die Technologie von AR-Systemen ist bereits hoch entwickelt und wird in wenigen
Jahren als Stand der Technik in Industrie und Handwerk erwartet (Gartner, 2017).
Dies eroffnet die Chance, umfassende didaktische Konzepte zu erstellen, welche AR-
Systeme lernwirksam als eine direkte Form der Riickmeldung eines Fehlers (vgl.
Rausch, 2012) in der beruflichen Aus- und Weiterbildung einsetzen.

Forschungsfrage

Das Ziel ist die Entwicklung und Evaluation eines AR-gestiitzten Lernsystems mit
zugehorigen Lernszenarien fiir industrielle und handwerkliche Berufe, um von einem
Lernenden ,,gemachte* Fehler mdglichst wirksam und nachhaltig fiir den individuellen
Kompetenzerwerb zu nutzen. Die Beschreibung der technischen Umsetzung anhand
eines Demonstrators als ersten Umsetzungsschritt ist Gegenstand dieses Beitrags.

2 Fehlerdefinition

In einem Workshop haben Experten aus der arbeitswissenschaftlichen Forschung,
Mensch-Maschine-Interaktion sowie betriebliche Anwendungspartner und
Berufsbildungsexperten aus handwerklichen Ausbildungsberufen eine gemeinsame
projektbezogene Fehlerdefinition erarbeitet. Im Fokus stehen die Fehler des Menschen,
die aus einer Technikinteraktion resultieren. Das bedeutet, dass nur Fehlerquellen
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betrachtet werden, welche durch eine menschliche Handlung im Arbeitsprozess
hervorgerufen werden. Dies fiihrt zu einem deterministischen Ansatz, welcher allen
am Arbeitsprozess beteiligten technischen Artefakten keine stochastischen Anteile
unterstellt. Eine Betrachtung der Zuverlédssigkeit entsprechend z. B. Dhillon & Misra
(1984) wird deshalb nicht vorgenommen.

Ein menschlicher Fehler wird nach Senders & Moray (1991) als eine Handlung
aufgefasst, welche impliziten oder expliziten Standards nicht gerecht wird.
Entsprechend des deterministischen Ansatzes tritt ein Fehler auf, wenn das durch die
Handlung angestrebte und verfolgte Ziel nicht erreicht wird und das Nicht-Erreichen
des Ziels nicht auf einen Zufall zuriickzufiihren ist. Aus diesem Grund werden
Faults (ISO/IEC 24765:2010) und Failure (ISO/IEC 25000:2005) auf Grund ihrer
stochastischen Elemente aus der Betrachtung ausgeschlossen. Die deterministische
Sichtweise entspricht in der IEEE Standard Classification for Software Anomalies
dem Error (IEEE STD 1044-2009) oder Mistake (vgl. ISO/IEC 24765:2017).

Die geforderten Standards fiir Handlungen miissen definiert werden, sodass ein
Abgleich entsprechend den typischen Definitionen zur Fehlerbestimmung erfolgen
kann (vgl. DIN 66271, 1995; EN ISO 9000 (DIN, 2005); DIN 55350 Teil 31, 1985).
Diese sehen in Fehlern das Nichterfiillen von definierten Anforderungen. Fiir das
Festlegen von Standards werden Verfahren entwickelt, welche die Einhaltung der
Standards in diskretisierter Form feststellen konnen, um eine Verarbeitung durch das
FeDiNAR-System zu gewéhrleisten. Hierbei ist zu beachten, dass die Standards selbst
einen gestuften Losungsraum beinhalten miissen, damit sie die kontinuierliche Situation
eines Arbeitsprozesses trotzdem abbilden konnen (vgl. Senders & Morray, 1991).

Diese Fehlerdefinition entspricht innerhalb der frithen pddagogischen Fehlerforschung
nach Weimer (1929) der zweiten Kategorie von Fehlern, die eindeutig einer Handlung
zugeordnet werden kann. Im Gegensatz zu dieser historischen Sichtweise (vgl.
Weimer, 1940), gehen die in dieser Untersuchung Beteiligten jedoch davon aus,
dass ein Irrtum auch trotz vorhandenen Wissens, Fertigkeiten, Motivation und hoher
Aufmerksamkeit immer gegeben sein kann. Als Fundierung dieser These lassen sich
Grundlagenergebnisse von z. B. Schwarz (1927) oder Reason (1984) anfiihren.

3 Didaktischer Ansatz

Ausgehend von der empirisch belegten Effektivitdt von Fehlern im Lernprozess
iiberzeugt ist (vgl. z. B. Bauer & Harteis, 2012; Kapur, 2015), wird im Verbundprojekt
FeDiNAR nicht versucht, Fehler zu vermeiden. Ziel ist es wiederum auch nicht,
dass Fehler zwangsldufig gemacht werden. Aus einer positiven Grundhaltung
gegeniiber Fehlern (vgl. Tulis, Steuer & Dresel, 2017) soll durch die Gestaltung
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der Rahmenbedingungen des Arbeitsprozesses eine Erhohung der Fehlerhdufigkeit
bestimmter Fehler erreicht werden, wenn dies fiir den Lernprozess im
korrespondierenden Arbeitsprozess als sinnvoll erachtet wird. Eine Lerntheorie (z. B.
Oser & Spychiger, 2005) wird im Rahmen des didaktischen Konzepts erarbeitet oder
ausgewdhlt.

Entsprechend des Modells der vollstindigen Handlung (vgl. Hacker, 1978; Bader,
2000) sind die einzelnen Phasen im Kontext der Entwicklung und Anwendung des
FeDiNAR-Systems diskutiert worden. Dabei hat sich gezeigt, dass ein technisches
System nur in der Lage ist, durch Beobachtung Zustandsédnderungen zu erfassen.
Fiir alle weiteren Analysen sind zusitzliche Informationen erforderlich, welche
z.B. durch Befragung zu erheben sind. Aus diesem Grund werden vorerst reine
Ausfiihrungsfehler betrachtet, die durch das technische System erfasst und verarbeitet
werden konnen.

Methodisch ergeben sich nach Mehl (1993) aus einer solchen Betrachtung mit
Schwerpunkt Handlung Probleme hinsichtlich der Interpretation der Fehlerursache,
da diese alleinig auf den beobachteten Zustandsdnderungen im Arbeitsprozess
basiert. Aus diesem Grund kann fiir einen effektiven und effizienten Lernprozess
eine fehlerhafte Handlung alleine nicht ausreichen, um das Lernen aus Fehlern
zu unterstiitzen. Es ist daher eine Vorgehensweise fiir das Lernen aus Fehlern im
Arbeitsprozess zu entwickeln, wie es beispielsweise die Artikulation von Kapur (z. B.
2015, 2016) vorsieht. Besonders hilfreich ist unabhiangig vom Vorliegen von Fehlern
die Reflexion, welche ein wichtiger Bestandteil der vollstdndigen Handlung ist (vgl.
Ellis & Davidi, 2005). Hierfiir ist qualifiziertes Ausbildungspersonal notwendig, um
den Reflexionsprozess der Lernenden zu unterstiitzen.

Das didaktische Konzept entsteht auf Basis einer allgemeingiiltigen Fehlermodellierung
(z.B. Reason, 1990). Hierbei wird auf eine begriindete Auswahl der Lern- und
Arbeitsaufgaben in Verbindung mit Fehlermdglichkeiten aus den objektiven
Arbeitsprozessvoraussetzungen geachtet. In der Umsetzung hilft hierfiir die Analyse
des Begriindungszusammenhangs (Klafki, 1997). Entsprechend der vollstdndigen
Handlung wird eine theoriegestiitzte Aufarbeitung der Fehlereinordnung integriert,
um die Kausalkette zu ergriinden, welche zur beobachteten fehlerhaften Ausfithrung
gefiihrt hat.
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4 Arbeitssystem des Demonstrators

Zur einfacheren Verstdndlichkeit und Kommunikation bei der interdisziplindren
Bearbeitung des Forschungsprojekts wird ein systemtheoretischer Ansatz gewéhlt.
Aus der technischen Systemtheorie kommend (vgl. Ropohl, 2009; Wiener, 2007)
ist der Demonstrator in einem Arbeitssystem zu verorten (Schlick, 2018), das als
soziotechnisches System aufgefasst und beschrieben wird, s. Abbildung 2. Dieser
technozentrische Ansatz besitzt auch in der dualen Ausbildung Anschluss an die
didaktischen und erziechungswissenschaftlichen Fragestellungen (vgl. Bader, 1991).

Umwelt Zieldsfinition Erreichtes Ziel
Zustand x,

Fiihrungs- und Planungssystem

Dokumentation . Dokumentation
Informationen Aﬁr:b’eltslr:a il Vorgesetzte, Kollegium der Anderung
:
|
AR Lieferanten, Kunden
Lern- und Arbeitsaufgabe l T Ergebnis der Aufgabenbearbeitung
Arbeltslraum Wirksystem
u, < Nutzung k ¥,
i
| ‘ Tracking HoloLens

1
|
i 1
IjLernendelr ;
| |
i
N Y VEROSIM l
5 Arbeits- Rechner '
'S | Lmittel 1
| = ' Ungenutzte Bauteile
Bauteile : v ArOF’C UA | Informationen dber
R Cod ‘ Daten ] Prozessverlauf
° (-] e = K Demonstrator Signale ™ ! Raspberry i Informationen fiir
Elektrische Energie ! Steuerung Pi |
Steuerungssoftware | o ' Reflektionsgesprach

Stargréien ¢

Abbildung 2: Arbeitssystem des Demonstrators (eigene Abbildung)

Die Systemkonzeption integriert bestehende AR- und Simulationsmethoden zu einem
neuartigen Lernsystem. Lernende stehen hierbei an der realen Maschine und kénnen
mit dieser direkt interagieren. Ein Teil der Handlungen (und deren Auswirkungen)
erfolgt allerdings ausschlieSlich in der augmentierten Welt, sodass z. B. ein Stromunfall
durch ein vergessenes Trennen der Stromquelle nur virtuell dargestellt wird. Zum
Abschluss des Lernprozesses erfolgt die Reflexion durch Lernende und Lehrende.
Hier wird die gesamte Handlung basierend auf einer aufgezeichneten Sequenz der
Interaktionen und ihren simulierten Auswirkungen kooperativ nachvollzogen, um
potentielle Fehler lernwirksam zu nutzen.



17

Um die Zustandsédnderungen des Arbeitssystems zu definieren und zu beschreiben,
werden gewerblich-technische Arbeitsprozesse mit arbeitswissenschaftlichen
Methoden erhoben und im Anschluss modelliert. Die Modellierung erfolgt mit der
Modellierungssprache ¢eEPK (Keller, Niittgens & Scheer, 1992; z. B. Staud, 2006).
Diese beschreibt den beruflichen Handlungsablauf prozessoriertiert und bietet eine
gute Kompatibilitdt mit Petri-Netzen (vgl. Langner, Schneider & Wehler, 1997).

5 Prototypische Umsetzung des Konzepts (Demonstrator)

Die formale Beschreibung der Zustinde der Dynamik im Wirksystem erfolgt mit
zeiterweiterten Petri-Netzen entsprechend der Dissertation ,,Kommunikation
mit Automaten“ von Petri (1962). Petri-Netze bieten eine prézise, visuelle
Modellierungssprache mit einer mathematischen Fundierung zur Beschreibung
von a priori bekannten Zustdnden eines Systems. Sie besitzen eine formale Syntax
und Semantik, aus denen sich eine graphische Reprdsentation sowie eine formale
Beschreibung der zeitlich verdnderlichen Zusténde eines Systems ableiten lassen.
Somit sind Petri-Netze geeignet, sequentielle, sich gegenseitig ausschlieBende aber
auch nebenldufige Zustinde zu beschreiben, die auf definierten Ereignissen basieren.
Petri-Netze sind gerichtete Graphen, die abwechselnd aus der Beschreibung von
zuldssigen Zustdnden (abgebildet durch Stellen) und Ereignissen (abgebildet
durch Transitionen) bestehen. Letztere ergeben bei Erfiillen der erforderlichen
Rahmenbedingungen fiir ein konkretes Ereignis einen Zustandswechsel des
Systems, sodass hieraus das zu beschreibende dynamische Verhalten resultiert. Der
Systemzustand zum spezifischen Zeitpunkt ist durch Zuordnung von Token (Marken)
zu den Stellen des Petri-Netzes gegeben. Erfolgt ein Ereignis, so wird durch eine
diskrete Erzeugung und Vernichtung von Token entsprechend des a priori definierten
Systemverhaltens — abgebildet durch die Schaltregeln der Transitionen — der zeitlich
nachfolgende Zustand abgebildet. Fiir eine weiterfithrende formale Einfithrung in die
Petri-Netz Theorie wird auf Reisig (2010) verwiesen.

Entsprechend des oben eingefithrten Fehlerverstindnisses ist die Gesamtheit
der moglichen Zustinde des Lernsystems bekannt, die sich aus den
potentiellen Handlungen des Lernenden ergeben konnen. Daher miissen diese
Handlungsausfiihrungen durch das FeDiNAR-System detektierbar sein, um eine
chronologische Reihenfolge von Ereignissen und Systemzustinden abzuleiten. Wird
das durch die Handlung angestrebte und zudem bekannte Ziel — reprasentiert durch
einen konkreten Systemzustand des Petri-Netzes —nicht erreicht, so wird dem System
entsprechend der vorliegenden Handlungsauspriagung ein anderer a priori bekannter
Zustand zugewiesen. Dieser aus der Handlung resultierende Zustand reprisentiert
nach Senders und Moray (1991) den Fehler. Ein solcher, nicht angestrebter Zustand
kann Lernenden bekannt oder unbekannt sein.
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Durch das vorliegende Verstindnis ist die Gesamtheit der a priori bekannten,
fehlerfreien und fehlerbehafteten Handlungsergebnisse durch das Petri-Netz
abzubilden. Der Eintritt eines konkreten Ergebnisses — definierter Zustand des Petri-
Netzes — wird durch die Schaltregeln des Netzes sowie aus den Daten der ,,realen
Welt“ berechnet. Letzteres sind Daten, die mittels der Sensorik einer AR-Brille
(Microsoft HoloLens) erfasst werden oder durch Sensoren der jeweiligen Arbeits-/
Betriebsmittel bzw. des Arbeitsobjektes vorliegen.

Als Demonstrator fiir die Konzeptentwicklung und Validierung ist der ,,Fischertechnik
Computing Robo TXT* ausgewidhlt worden. Dieser weist eine hohe Analogie zu den
Komponenten und Funktionen eines Betriebsmittels in Unternehmen auf und verfiigt
iber freie Schnittstellen, s. Abbildung 3.

Digitaler HoloL Evaluations- Arbeitsaufgabe:
Zwilling Do S0 ansicht Petri-Netz

OPC UA

Lernender Lehrender
Gateway

Abbildung 3: Lernsystem am Demonstrator (eigene Abbildung)

Lernende interagieren mit dem realen Demonstrator, welcher unmittelbar mit
dem zugehorigen Digitalen Zwilling verbunden ist. Der aktuelle Zustand ist der
Initialzustand fir Simulationen am Digitalen Zwilling (vgl. Cichon & Rossmann,
2017). Simulationen lassen sich direkt in AR am realen System visualisieren. Lehrende
konnen iiber ein eigenes Interface den Fortschritt des Lernenden verfolgen, den
Abschluss einzelner Lernschritte bestdtigen, Lernende direkt unterstiitzen oder nach
Abschluss der Lernerfahrung zusammen mit ihm die Reflexionsphase durchfiihren.

Im Rahmen eines ersten Use Cases soll u. a. der Motor Nr. 1 durch Lernende gewechselt
werden. Bei der Ausfithrung konnen verschiedene Fehlerarten entstehen, die durch
das Petri-Netz entsprechend abzubilden sind. Beispielsweise sind Auslassungsfehler,
wie das fehlende Herstellen der Spannungsfreiheit oder das Auslassen des Losens der
Motoverkabelung, durch den Lernenden moglich.
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Das initiale Petri-Netz fiir diesen exemplarisch ausgewéhlten Ausschnitt einer Handlung
mit der Gesamtheit an zuldssigen Zustdnden zeigt Abbildung 4. Durch den Token in
Hilfsstelle 1 (initialer Zustand) erfolgt ein Aktivieren und Schalten der Transitionen
¢, und ¢, und jeweils ein Token wird in den Stellen p, und p, platziert, was die aktuell
durchgefiihrte Handlung des Lernenden reprisentiert. Das FeDiNAR-System erfasst
mittels Sensoren den Abschluss einer Handlung und den Systemzustand (4nlage
spannungsfrei: {ja, nein}). Entsprechend des realen Zustands des Roboters, erfolgt bei
Abschluss der Handlung und eines Auslassungsfehlers das Platzieren von jeweils einem
Token in den Stellen %, und z,. Bei einer fehlerfreien Ausfiihrung kommt es zu einer
Platzierung in den Stellen 4, und z,, was die Transition ¢, oder ¢, aktiviert und zu ihrem
unmittelbaren Schalten fiihrt. Dies bedingt das Platzieren eines Tokens in Hilfsstelle
2, was dem Abschluss der Handlung entspricht. Ferner wird durch den Schaltvorgang
der Transition ein Attribut bzgl. des Handlungsergebnisses (Aktivitit ,, Spannung
freischalten* | Auslassungsfehler {ja, nein}) zum Token hinzugefiigt. Dieser bildet
dann auch den Start-Trigger fiir die nachfolgende Aktivitét ,,Verkabelung 16sen®, die
ebenfalls einen Auslassungsfehler aufweisen kann.

(", Erfasster Zustand Lernender, Handlung h, ® Token

Erfasster Zustand Lernsystem, Sensor z, © Token | Attribute
_________________________________ (a; spannungsfei)
o "

Hilfs-1 Ps 1Hilfs-1 Da ! Hilfs-

:steIIeE_Z istelle 3

Abbildung 4: Ausschnitt Petri-Netz (eigene Abbildung)

6 Zusammenfassung und Ausblick

Der Beitrag zeigt die technische Systemkonzeption eines AR-Lernsystems vor dem
Hintergrund der didaktischen Fragestellung des Lernens aus Fehlern in der beruflichen
Bildung. Der Ansatz ist fiir eine interdisziplindre Bearbeitung ausgelegt. Dariiber hinaus
wird eine ereignisorientierte Modellierung beruflicher Handlungen in Form von Petri-
Netzen eingefiihrt, welche die konzeptionelle Grundlage des Lernsystems bilden.
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Die weitere technische Umsetzung nutzt das 3D-Simulationssystem VEROSIM
(Rossmann et al., 2013). Der Demonstrator wird mittels OPC UA-Schnittstelle (vgl.
Lange, Iwanitz & Burke, 2010) und der Lernende mit Hilfe der optischen Sensoren
der AR-Brille mit den Digitalen Zwillingen im Virtuellen Testbed verbunden (Schluse
et al., 2018). Das Verhalten des Demonstrators kann mit Hilfe von AR-Technologie
in das Sichtfeld der Nutzenden projiziert werden, um geféhrliche Fehlerfolgen
entsprechend des didaktischen Ansatzes zu veranschaulichen.
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A.3 Altersbezogene Unterschiede bei der Interaktion mit
einem Virtual-Reality-System
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1 Einleitung und verwandte Arbeiten

Virtual Reality wird in immer mehr Bereichen eingesetzt, unter anderem im Trainings-
und Lernkontext in der Arbeitswelt. Hier sind es nicht nur die jiingeren Arbeitnehmer,
sondern auch dltere, welche mit der neuen Technik konfrontiert werden. Vor allem
im Bereich der Gefahrensituationen ist es ein Vorteil, mit einem virtuellen System
zu trainieren. Der Proband kann in die gewiinschte Situation hineinversetzt werden,
ohne sich und andere in Gefahr zu bringen. In der Bau- und Maschinenindustrie
sind Arbeitsunfille, auch mit Todesfolge, ein sehr groBes Problem. Hier kann mit
Hilfe von VR-Systemen eine sichere Arbeitsumgebung geschaffen werden, in der
die Arbeiter den Umgang mit Maschinen lernen kénnen (Kassem, Benomran, &
Teizer, 2017). Auch im Bereich der Pflegeausbildung wird VR eingesetzt. So kann
beispielsweise eine Krankenstation simuliert werden, sodass die Pflegeschiiler unter
verschiedenen Bedingungen Aufgaben 16sen konnen, die ihrem spéteren Arbeitsalltag
entsprechen (Ng et al., 2018). Hier spielt auch der Faktor Stress eine grof3e Rolle. Das
Pflegepersonal arbeitet hdufig unter Zeitdruck. In der virtuellen Welt kann trainiert
werden, damit besser umzugehen (GraBiel, 1998; Zimber, 1998). Ebenfalls Einsatz
findet VR in der Evaluation von Fluchtsystemen in Tunneln (Ronchi et al., 2016).

In den meisten Studien wird VR eingesetzt, um eine reproduzierbare Situation
zu schaffen, in die die Probanden immersiv eintauchen konnen, beispielsweise
im Hinblick auf Licht- und Raumverhéltnisse. Der Ablauf der Interaktion mit der
VR-Umgebung kann somit gleichbleibend gestaltet werden, um aussagekriftige
Ergebnisse zu erhalten (Diersch & Wolbers, 2019).

Beim Einsatz von VR zu Trainingszwecken muss gewéhrleistet werden, dass
Personen mit unterschiedlichen Voraussetzungen und Vorkenntnissen das System
gleichermaflen benutzen konnen. Im vorliegenden Beitrag liegt der Fokus
insbesondere auf moglichen altersbedingten Unterschieden bei der Interaktion mit
einem VR-System in einer Gefahrensituation. Aulerdem wird betrachtet, wie es
mdoglich ist, diese Erkenntnisse in Tutorials einflieBen zu lassen (vgl. Domin, Nissen,
& Janneck, 2018).
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Hierzu liegen bislang wenig Erkenntnisse vor. Studien aus anderen Bereichen
weisen jedoch auf mogliche Unterschiede hin. So zeigte eine Studie zur Navigation
anhand verschiedener Interaktionsmodelle in einem 3D-Raum, dass dltere Probanden
langsamer im Erlernen der Navigationsmodelle waren (Sayers, 2004). Auch bei der
Bedienung von Touch-Geriten zeigen sich deutliche Altersunterschiede (Liao, Lou,
Wu, Zou, & Zheng, 2018). Fiir Touch-Gerite existieren bereits Designrichtlinien,
damit auch die &dltere Generation diese ohne Probleme bedienen kann.

An der University of Maine wurde ein Fahrsimulator fiir VR entwickelt und anhand
verschiedener Altersgruppen getestet. Innerhalb diese Studie sa3en die Probanden in
einer Art Autogestell mit Sitz und Lenkrad. Die Bewegung innerhalb der Anwendung
wurde mit dem Lenkrad erledigt, so wie es auch in einem realen Auto der Fall ist. Die
Leistung der élteren Teilnehmer war deutlich niedriger als die der Jiingeren, was sich
mit den erhobenen Unfalldaten deckte (Bennett, Corey, Giudice, & Giudice, 2016).

2 Analyse typischer Interaktionen

In der Realitét wie auch in der virtuellen Welt ist die Interaktion mit der Umwelt ein
entscheidender Faktor. In der realen Welt sind es Bewegungen, die selbstverstandlich,
sogar automatisiert ablaufen. In der virtuellen Welt miissen diese bekannten
Bewegungen mit Hilfe eines Controllers umgesetzt werden. Aktuelle Virtual-Reality-
Brillen werden im Hinblick auf die Ergonomie immer besser. So kénnen anhand von
Sensoren bereits einige Bewegungen, wie beispielsweise biicken oder das Drehen des
Kopfes, erkannt werden. Dennoch miissen in einer VR-Umgebung Interaktionen mit
der Umwelt erlernt werden.

Daher wurde zunéchst eine Analyse typischer Interaktionen in VR-Systemen
durchgefiihrt, um die zu evaluierenden Interaktionen zu ermitteln.

Laut einer Studie zum Thema Dienste und Vertriebsplattformen von Computerspielen
ist Steam mit 68,57% neben Origin und Uplay die beliebteste und grofite Plattform
(Chmielarz & Szumski, 2019). Aufgrund dieser Analyse wurde Steam zur Recherche
von VR-Anwendungen genutzt. Es wurden die 50 Top-Verkéufe auf ihre verwendeten
Interaktionen mit dem Controller hin untersucht. Von jeder relevanten Anwendung
wurde das Gameplay hinsichtlich der Interaktionen evaluiert. Die Ergebnisse wurden
tabellarisch festgehalten und ausgewertet.

Die am haufigsten verwendete Interaktion war das Bedienen einer GUI, dies war bei
78% der Fall. In 60% der Anwendungen wurde das Greifen von Objekten benétigt,
und zu 40% war das Interagieren wichtig, d.h. dass eine Aktion mit einem Gegenstand
in der virtuellen Hand ausgeldst wird. Das Teleportieren, um sich in einer Welt
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fortbewegen zu konnen, war bei 24% wichtig. Bei 12% der Anwendungen war so
wenig Interaktion nétig, dass diese auf die Bewegung der Controller reduziert war.
Das bedeutet, dass die Controller als Beispiel geschiittelt werden mussten, um eine
Interaktion auszulosen. Sonstige Interaktionen waren beispielsweise das Hochklettern
an Seilen, die Fortbewegung mittels Bewegung der Controller oder dass der Nutzer
nach einer gewissen Zeit automatisch an eine andere Stelle bewegt wurde.

Aufgrund dieser Analyse wurden das Interagieren mit Objekten, das Greifen und
das Teleportieren fiir eine Analyse ausgewihlt. Da es fiir das eingesetzte Headset
auf Grund der Aktualitit nur bedingt Anwendungen gibt, ist die Entscheidung
gefallen, eine eigene prototypische Anwendung zu entwickeln. Diese bietet auch
mehr Moglichkeiten, wie das Messen der Verweildauer der Probanden in einzelnen
Aufgaben. Das Bedienen einer GUI wurde fiir diese Analyse nicht beriicksichtigt, da
dies in zu vielen Variationen genutzt wurde und den Rahmen der Studie liberstiegen
hitte.

3 Prototypische Entwicklung der VR-Anwendung

Als Entwicklungsumgebung wurde die Spiele-Engine Unity gewihlt. Als Hardware
stand die VR-Brille Oculus Quest, sieche Abbildung 1 zur Verfiigung. Anders als bei
dem Fahrsimulator der University of Maine sollen die Probanden die ganze Zeit stehen
und die Controller der Oculus Quest zur Interaktion nutzen (Bennett et al., 2016).

Abbildung 1: Oculus Quest mit Abbildung 2: Tafel mit Informationen
Controller samt Controller, innerhalb der
Anwendung

Die Anwendung wurde nachfolgend so konstruiert, dass die Nutzenden schrittweise
mit der Technologie vertraut gemacht und erst zuletzt in eine Gefahrensituation
hineinversetzt werden. Dafiir wurden fiinf Szenen implementiert. In jeder der fiinf
Szenen existiert eine groBe Tafel, auf der jeweils beschrieben ist, welche Aufgabe
der Proband erfiillen soll, und wie die Bedienung der Controller erfolgt. Letzteres
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wird anhand eines virtuellen 3D-Modell eines Controllers zusétzlich unterstiitzt, auf
welchem die zu driickenden Tasten weill markiert sind.

In Abbildung 2 ist ein Ausschnitt aus einer Szene zu sehen, hier ist der Controller und
die Tafel zu erkennen. Welche Texte in den jeweiligen Szenen als Anleitung galten,

ist der Tabelle 1 zu entnechmen.

Tabelle 1: Tafeltext der jeweiligen Szenen

Szene Texte auf den Tafeln

Willkommen zur VR Studie
Waihlen Sie bitte zundchst Ihr Geschlecht aus.
Um die Anwendung zu starten, greifen Sie den roten Wiirfel.

1 Auswihlen: Driicken Sie den unteren der beiden Knopfe.
Greifen: Die beiden weifl markierten Tasten mit dem Mittel- und Zeigefinger
driicken.
Bitte greifen Sie den Wiirfel und legen ihn auf das Podest.

2 Greifen: Die beiden weill markierten Tasten mit dem Mittel- und Zeigefinger

driicken.

Bitte greifen Sie den Wiirfel und legen ihn auf das Podest.

Greifen: Die beiden weill markierten Tasten mit dem Mittel- und Zeigefinger

3 driicken.

Teleportieren: Mit dem Daumen den Joystick nach vorne driicken. An gewiinsch-
ter Teleportierstelle den Joystick loslassen.

Loschen Sie das Feuer.

Greifen: Die beiden weill markierten Tasten mit dem Mittel- und Zeigefinger
driicken.

4 Teleportieren: Mit dem Daumen den Joystick nach vorne driicken. An gewiinsch-
ter Teleportierstelle den Joystick loslassen.

Loschen: Driicken Sie den unteren der beiden Kndpfe, um den Feuerlscher zu
aktivieren.

Herzlichen Gliickwunsch, Sie haben das Ende des ersten Teils erreicht.
Bitte nehmen Sie die Brille ab.

In der ersten Szene steht der Proband vor einem Podest, auf dem mehrere Wiirfel
mit Altersangaben liegen. Die Hauptaufgabe ist das Erlernen der Interaktion zum
Greifen. Greift der Proband mit dem Controller nach einem der Wiirfel, gelangt er
zur nichsten Szene. Es wurde ein Wiirfel als Interaktionsgegenstand gewéhlt, da
dieser sich gut greifen lisst. Eine Kugel beispielsweise wiirde wegrollen. Der Wiirfel
lasst sich zudem sehr gut festhalten und zu einem anderen Ort tragen und kann gut
von allen Seiten beschriftet werden. In der zweiten Szene steht der Proband wieder
vor einem Podest. Dieses Mal lautet die Aufgabe, dass er den Wiirfel auf dem Podest
von links nach rechts auf eine grau markierte Platte legen soll. Auch hier soll der
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Proband wieder eine Interaktion lernen. Dieses Mal ist es das Greifen und Bewegen
von Objekten. Ist das erfolgreich passiert, gelangt er zur ndchsten Szene. In der dritten
Szene liegt ein Wiirfel auf einem Podest links vom Probanden, und er soll diesen mit
Hilfe von Teleportieren zu einem Podest rechts von ihm befordern. Das zu lernende
Interaktionselement ist hier das Teleportieren.

In der vierten Szene, siche Abbildung 3, steht der Proband in einem Zug und erhélt
die Aufgabe, ein Feuer zu 16schen. Diese Szene wurde gewéhlt, da ein Zug ein sehr
allgemeiner Ort ist, an dem sich theoretisch fast jeder befinden kann und sich somit
auch gut in diese Situation hineinversetzen kann. Auch mit der Situation, dass ein
Feuer ausbrechen kann ist fast jeder tiglich konfrontiert, da in jedem Gebdude und
eben auch in Ziigen Feuerfluchtpldne hdangen. Dreht sich der Proband in der vierten
Szene um, sieht er das Feuer im Zug und den Feuerlscher. Je langer der Proband
bendtigt, um das Feuer zu 16schen, desto mehr verdichtet sich der Rauch und die Sicht
nimmt weiter ab. So soll eine Stresssituation erzeugt werden, um zu evaluieren, ob
sich die Art der Interaktion dndern (beispielsweise ob vermehrt Probleme auftreten,
vorher schon funktionierende Bewegungen vergessen werden, etc.). Unterstiitzt wird
diese Szene visuell durch Feuerknistern und Lautsprecherdurchsagen am Bahnhof.
Hat der Proband das Feuer erfolgreich geldscht gelangt er zur letzten Szene. Schafft
der Proband es nicht das Feuer zu 16schen, fiillt sich das Zugabteil mit immer mehr
Rauch, bis das System nach drei Minuten automatisch abbricht und zur letzten Szene
springt. In dieser ist wieder die gro3e Tafel zu sehen, auf der zu lesen ist, dass der
erste Teil der Studie erfolgreich abgeschlossen wurde.

Abbildung 3: Szene 4 im Zug mit Feuer
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4 Methodik

Zur Feststellung, ob es einen Unterschied in Bezug auf verschiedene Altersgruppen
und Interaktionen gibt, wurde eine Usability-Studie mit Probanden unterschiedlicher
Altersgruppen durchgefiihrt.

Die Testpersonen durchliefen die fiinf Szenen der Anwendung. Die ersten drei Szenen
(A1, A2 und A3) dienten dazu, sich mit der VR-Brille sowie der Interaktion in der
virtuellen Umgebung vertraut zu machen. In der vierten Szene (A4) erhielten sie dann
die Aufgabe, ein Feuer in einem Zug zu 16schen. Das dazu nétige Wissen wurde in den
ersten Szenen vermittelt und musste hier angewendet werden. Weitere Informationen
zu den erforderlichen Handlungen und Schritten bekamen sie nicht. Der Test endete,
wenn die Testpersonen die fiinfte Szene (A5) erreicht hatten oder von selber den Test
abgebrochen haben.

Wihrend des Testdurchlaufs wurden die Probanden darum gebeten, die Methode
,,Lautes Denken einzusetzen. Sie sollten kommentieren, was sie gerade machen und
wo ggf. Schwierigkeiten auftreten. Zudem wurde iiber das VR-System die Zeit zur
Bearbeitung jeder Aufgabe gemessen. AbschlieBend wurden die Probanden gebeten,
einen Fragebogen auszufiillen, in dem soziodemographische Daten sowie die User
Experience der VR-Anwendung mittels des User Experience Questionnaire (UEQ,
Laugwitz, Held, & Schrepp, 2008) erhoben wurde.

4.1 Auswertung

An der Studie nahmen insgesamt 12 Personen teil, davon sieben ménnliche und fiinf
weibliche. 25% der Probanden waren jiinger als 30 Jahre, 50% waren 31 bis 40 Jahre
alt, 8,3% waren jeweils im Alter 41-50, 51-60 und 61-70 Jahren. Die Probanden
aus der Altersgruppe jlinger als flinfzig Jahre gaben an, dass sie bereits Erfahrungen
mit VR-Systemen (HTC Vive oder Smartphone-basierte Brillen wie Cardboard oder
Gear VR) gemacht haben. Von den tiber 50jédhrigen hat bislang keiner Erfahrungen
gesammelt.

In A1 ging es hier zundchst nur um das Greifen. Alle Probanden lasen sich die Texte
durch, 8 erst nach mehrmaliger Aufforderung. Das Greifen klappte bei dieser Aufgabe
bei allen reibungslos. Bei den iiber 40jdhrigen berichteten die Probanden, dass es
schwierig sei, die entsprechenden Tasten auf dem Controller zu finden, wenn dieser
nicht mehr zu sehen ist. In der Anwendung selber waren Hénde vorhanden, um diese
realistischer darzustellen. In Aufgabe A2 hatten 5 Probanden (davon drei aus der
Altersgruppe dlter als vierzig) Schwierigkeiten, den Wiirfel zu greifen, obwohl sie
aufmerksam die Tafel lasen (die Probanden aus der Altersgruppe ilter als drei3ig erst
nach mehrmaligem Erinnern) und diese Interaktion in A1 bereits einwandfrei geklappt
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hatte. In A3 kam dann noch das Teleportieren hinzu. Hier lasen wieder alle Probanden
die Tafeln mit den Anweisungen, zwei der Probanden aus der hochsten Altersgruppe
mussten mehrmals darauf hingewiesen wiesen, und iibten anhand dieser nochmals
das Greifen. Auch hier wurde erwéhnt, dass es einfacher wire, wenn die Controller
weiterhin zu sehen sein wiirden anstatt der Hinde. Zudem gaben acht Probanden an,
dass sie bevorzugen wiirden, die Beschreibung der Interaktion direkt an den Handen
zu sehen. Schwierig wurde es bei sieben Probanden, als neben dem Greifen auch
das Teleportieren hinzukam, da sie versuchten, beide Interaktionen mit nur einem
Controller zu bewerkstelligen. Nach einem kurzen Hinweis des Studienleiters, dass
beide Controller zum Einsatz kommen konnen, konnten vier Probanden die Aufgabe
16sen. Die anderen drei haben es nach kurzer Zeit ohne Hinweise geschafft. Ein
Proband hat die Studie an dieser Stelle abgebrochen, da er sich nicht mehr wohl fiihlte
und die Vielzahl an Kndpfen, die gedriickt werden sollten, nicht kontrollieren konnte.
Die zwei anderen Probanden (beide aus der hochsten Altersgruppe) konnten nichts mit
dem Begriff Joystick assoziieren, welcher zum Teleportieren benétigt wird. Nach einer
kurzen Einweisung des Studienleiters konnten beide Probanden die Aufgabe 16sen.
Drei Probanden hatten keine Probleme mit dem Teleportieren und konnten schnell
zur niachsten Szene gehen. In A4 sollten die Probanden nun ihr Wissen aus A1-A3
umsetzen, indem sie ein Feuer in einem Zug 16schen. Hinzu kam nun die Interaktion
mit dem A-Knopf, um den Feuerldscher zu betétigen. Alle Probanden schauten sich
zunichst in der Szene um. Vier Probanden fiel zunéchst nicht auf, dass sich Rauch in
dem Zugabteil bildete, und somit auch nicht das Feuer. Alle Probanden lasen zunichst
wieder die Tafel mit den Anweisungen. Jedoch lasen die Probanden der tiber 40jdhrigen
die Tafel nicht zu Ende, erst nach Aufforderung des Studienleiters. Alle Probanden,
bis auf die 3 jiingsten, {ibten vorab noch einmal alle Interaktionen, obwohl das Greifen
und Teleportieren bereits eingeiibt war. Die anderen beiden Probanden teleportierten
sich sofort zum Feuerldscher und 16schten das Feuer. Zwei der Probanden aus der
hochsten Altersgruppe wollten physisch zum Feuer laufen, sie hatten die Funktion des
Teleportierens vergessen. Bei sechs Probanden stellte es eine Schwierigkeit dar, den
Feuerloscher mit der einen Hand zu greifen und mit der anderen Hand den A-Knopf
zu betdtigen, um das Feuer zu 16schen. Die Probanden der hochsten Altersstufe lieen
den Feuerldscher mehrmals fallen. Zudem war es fiir diese Gruppe sehr schwierig,
den A-Knopf zu finden. Einem der Probanden war es bis zum Schluss nicht bewusst,
dass er sich in einem Zugabteil befand. Uber Stress berichtete keiner der Probanden,
dies konnte auch durch die Beobachtungen des Studienleiters nicht festgestellt werden.
Alle Probanden nahmen sich Zeit, A4 zu 16sen. Die visuelle Unterstiitzung wurde
zwar wahrgenommen, aber nicht als bedrohlich empfunden. In der letzten Aufgabe A5
waren acht Probanden iiberrascht, dass sie die Aufgaben erfiillt haben.
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Abbildung 4: Benétigte Zeit der Probanden pro Szene in Sekunden

Im Hinblick auf Altersunterschiede zeigte sich, dass die Probanden der jlingsten
Altersgruppe die Aufgaben schneller 16sen konnten als die der dlteren Gruppen.
(Vergleich Abbildung 4). Insbesondere bei der dritten Szene, bei der zwei
Interaktionsarten verwendet werden mussten, zeigt sich ein deutlicher Unterschied
in der benétigen Zeit. Fiir die vierte Szene wurden keinen Zeitangaben evaluiert,
da die Szene zu komplex war, um hier signifikante Unterschiede anhand der Zeit
festzustellen.
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Abbildung 5: UEQ-Skalen: Vergleich jiinger als 30 Jahre und élter als 30 Jahre
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Die Steuerbarkeit, also die Interaktion in der virtuellen Welt, wurde als schwierig
deklariert. Eine Analyse nach Altersgruppen zeigt, dass die 31-40Jdhrigen diese
am schlechtesten bewertet haben. Beim ,,.Lauten Denken“ hingegen haben die
Probanden der hochsten Altersgruppe berichtet, mehr Schwierigkeiten mit der
Interaktion zu haben. Zudem wird die Attraktivitit der Anwendung bei der Gruppe
der unter 30Jdhrigen hoher bewertet (1,94) als von den iibrigen Probanden (1,02).
Auch die Durchschaubarkeit (1,92 bei den unter 30jdhrigen und -0,04 bei den dlteren)
sowie die Effizienz wurde von den jlingeren Probanden besser bewertet. Wobei
die Durchschaubarkeit bei den unter 30jahrigen erheblich besser bewertet wurde
(Vergleich Abbildung 5). Eine Signifikanzberechnung der Skalen war auf Grund der
geringen Probandenanzahl nicht moglich.

5 Diskussion und Ausblick

In der vorliegenden Studie wurde untersucht, inwiefern sich altersbedingte Unterschiede
bei der Interaktion mit einem VR-System zeigen. Hierzu wurde eine VR-Umgebung
entwickelt, die Trainingsmoglichkeiten fiir hdufig verwendete Interaktionselemente
bietet, die anschliefend zur Bewiltigung einer virtuellen Gefahrensituation zur
Anwendung kommen sollten. Bei der Studie handelt es sich aufgrund der geringen
Probandenanzahl um eine Vorstudie. Weitere Untersuchungen sind nétig.

Die Ergebnisse zeigen, dass sowohl die jiingeren als auch die dlteren Probanden
Probleme hatten, die Interaktion in der virtuellen Welt zu erlernen. Insbesondere bei
den élteren Probanden fiel auf, dass sie nur die erste Aufgabe aufmerksam lasen, die
folgenden dann nur noch nach mehrmaliger Aufforderung des Studienleiters. Bei
der jiingeren Generation hat es nach dem ersten Hinweis auf das Lesen der Aufgabe
danach immer funktioniert, méglicherweise sind diese aus anderen Kontexten eher
gewohnt, Hinweistexte zu lesen. Ein weiterer deutlicher Unterschied zwischen den
jingeren und idlteren Probanden fiel bei der Bedienung des Controllers auf. Die
jiingeren sind offenbar — bspw. durch Videospiele — daran gewdhnt, mit Controllern
bzw. Joysticks umzugehen und konnen das Wissen schnell auf andere Controller
iibertragen. Jedoch hatten die Probanden der hochsten Altersgruppe erhebliche
Probleme mit den Begriffen Joystick und A-Knopf. Diese mussten zundchst vom
Studienleiter erklirt werden. Dies zeigt sich auch in den Zeitmessungen: Die Alteren
benoétigten ldnger, da sie sich komplett neu mit der Bedienung des Controllers
auseinandersetzen mussten und kein vorheriges Wissen adaptieren konnten. Die
Gefahrensituation wurde von keinem der Probanden als bedrohliche oder Stress
erzeugende Situation empfunden. Das ist auf fehlendes Feedback in der Szene, in
Form von visueller Unterstiitzung, zuriickzufiihren. So hétten etwa herumlaufende
Personen, lautes Geschrei oder vibrierende Controller in die Szene eingefiihrt werden
konnen. Eventuell kdnnte auch ein Zeitlimit fiir das Loschen des Feuers eingebaut
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werden, um einen héheren Druck aufzubauen. Ein Lerneffekt ist jedoch bei allen
Altersgruppen in den ersten Szenen nicht direkt festzustellen. Die Probanden haben
zwar in der jeweiligen Szene verstanden, wie die Interaktion funktioniert; sobald in
der nichsten Szene eine neue Interaktion hinzukam, war die vorherige Interaktion
jedoch nicht genug eingeprigt, dass sie diese noch ohne Hilfestellung umsetzen
konnten. Lediglich bei der letzten Szene in der Gefahrensituation hatten zwei der
jiingeren Probanden die Interaktionen soweit verinnerlicht, dass sie das Feuer direkt
16schen konnten. An dieser Stelle sollten weitere Studien durchgefiihrt werden, um
fundierte Kenntnisse iiber die Verbesserung des Lerneffekts zu erhalten.

Aus den Erfahrungen und Anmerkungen der Probanden lassen sich erste
Designempfehlungen fiir die Gestaltung von VR-Tutorials ableiten. So sollten
Funktionsbeschreibungen moglichst direkt am virtuellen Controller gezeigt werden.
Zudem sollten keine virtuellen Hande verwendet werden, da es so schwieriger fiir
Probanden ist, die zu driickenden Knopfe auf dem Controller zu finden. Ein Tutorial
sollte weiterhin die Lerngeschwindigkeit der Probanden beriicksichtigen, indem die
Personen beispielsweise die Anzahl der Ubungsaufgaben selber bestimmen kénnen.
Zudem zeigte sich interessanterweise, dass Gefahrensituationen im virtuellen Raum
nicht per se bedrohlich wirken. Hier besteht weiterer Forschungsbedarf hinsichtlich
der Entwicklung realistisch wirkender Szenarien.

In zukiinftigen Studien sollen verschiedene Ansdtze von existierenden Tutorials
fiir VR-Systeme mit Hinblick auf die Bedienung der Controller mit einer hdheren
Anzahl an Probanden untersucht werden. Auch bei diesen Studien sollen verschiedene
Altersgruppen erfasst werden, um ein genaueres Verstdndnis zu erlangen, wie
Informationen in virtuellen Systemen vermittelt werden sollten, damit diese moglichst
einer hohen Anzahl an Nutzern einen Vorteil bieten. Weiterhin soll der Fokus auf
Gefahrensituationen gelegt werden, um weitere Erkenntnisse tiber den Aufbau und
die Immersion zu erfahren.
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A.4 Community-based Service-Learning and Digital
Media — A Teaching Practice Report on a Flipped-
Classroom-based Crowdfunding Course for

Social Pedagogues

Maik Arnold
Fachhochschule Dresden

Abstract

This teaching practice report looks ahead to the learning experiences of
students relating to the use of digital media and their collaborative knowledge
work within a service-learning project. This project takes into account the
increasing digitalisation in higher education, in particular, its didactic-
methodical, technological, and organisational implementation, as well as their
integration into appropriate learning management systems. Undergraduate
students initiated a crowdfunding campaign for young people aged between
12 and 18 in a rural town under the authors’ direction in the bachelor’s
degree program “Social Pedagogics and Management” at a University of
Applied Science in the Free State of Saxony, Germany. The two-semester
course included a flipped classroom concept linked to a community-based
learning approach that not only allowed for development of students’ digital
literacy skills and a deepening of their theoretical knowledge in the field
of alternative financing possibilities in human service organisations but
also helped to enhance students’ social engagement. In this context, the
learning management system ILIAS provided not only an appropriate digital
knowledge architecture for the service-learning project but also offered a wide
range of eLearning opportunities, a platform for multi-local project work,
and the documentation of ePortfolios. This practice report aims at a short
description of the teaching project itself, its implementation, and the results
of the mentioned learning scenario and will conclude by summarising how
the quality of technology-enhanced higher education pedagogy could be
improved in future.

Keywords: Community-based Learning, Crowdfunding, Flipped Classroom,
Learning Management Systems, LMS, ILIAS, Human Service Management,
Technology-Enhanced Learning
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1 The Teaching Project — An Overview

Prospective social workers should not only acquire significant knowledge and
systematic expertise in their field of studies but also need to be qualified to solve
practical problems and to develop concepts for professional practice. Even though
students can gain the competencies mentioned above in various social work degree
programs in the Free State of Saxony (Germany), they often lack sufficient social
work management expertise when taking on new jobs in the middle and higher
management in human service organisations. While reflective practices in the
different curricula mainly focus on the preparation, mentoring, and debriefing
of mandatory internships and work experiences, social work management is only
addressed in passing. The teaching project presented here represents an innovation
in the current bachelor’s degree program of “Social Pedagogics and Management.”
It not only allows for a theory-practice transfer in the context of alternative forms of
financing and for promoting students’ social engagement but also supports problem-
based learning and the acquisition of digital literacy skills. In parallel to the teaching
project, the author conducted a scholarship of teaching and learning (SoTL) research
project (Arnold 2019) that analysed the question of how digital media can stimulate
students’ “problem-solving” (cf. Csapd & Funke 2017) in service-learning courses.
To summarise, the underlying teaching project integrates the following components:

- Didactic Approach: The teaching concept “Community-based Service-
Learning” provides the theoretical basis for this teaching project.
Accordingly, learners gain new knowledge and expertise not only about ways
of alternative financing of human service organisations and apply different
methods but also acquire social, communicative, and self-competencies
within and outside the classroom in conjunction with social engagement (e.g.,
Guo et al. 2016; Jia et al. 2018).

- Practical Orientation: Generally, crowdfunding can be understood as an
alternative way to fund innovative ideas, initiatives, or projects where a
large number of individual donors (crowd) provide the necessary finances.

In the literature, we can find various forms of crowdfunding: donation-based
crowdfunding, reward-based crowdfunding, as well as lending- and equity-
based crowd-investing (Beck 2012, p. 15). So far, research has focused

too little on the link between donors’ real-world experiences and “Civic
Crowdfunding” platforms (cf. Stiver et al. 2015).

- Digital Skills: A flipped classroom concept (e.g., Handke 2015) that was
implemented through the learning management system ILIAS aims at
the acquisition of application-oriented knowledge and of “digital literacy
skills” (Buckingham 2010) alike. Additionally, ILIAS provided an
appropriate communication platform for the multi-local project work and
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the documentation of the students’ learning experiences in the form of
ePortfolios. For example, Bouwmeester et al. (2019) and other evaluations
have shown that — compared to traditional teaching approaches — flipped
classroom scenarios do insufficiently or not at all increase the objectively
measurable learning success in standardised assessments, although learners
value the individual learning process higher and more effective due to the
fact that exam preparation has moved forward into class.

This paper will next outline the framework of the teaching project and its
implementation before we will conclude by summarising how the quality of
technology-enhanced higher education pedagogy could be improved.

2 TImplementation of the Teaching Project

The project was part of the two-semester in-depth teaching module “Management
Accounting and Financing of Human Service Organisations” in the bachelor’s degree
program “Social Pedagogics and Management” at a University of Applied Sciences
in the Free State of Saxony in the academic year 2018/19. The project involved 11
students (seven female and four male) aged from 21 to 35. After learners acquired in
the first semester basic knowledge of finances and accounting in the social economy,
they had to apply this particular knowledge and gained new practical skills and
experiences in the service learning-course in the second semester. Students have been
cooperating with a group of highly committed young people aged from 12 to 18 who
initiated a café for youths (“Schiilercafé”) in a rural town as well as with various other
stakeholders such as a citizens’ initiative, social workers, representatives from the
city administration, and the city council. The students developed together with those
youths guidelines for reward-based crowdfunding and created a website for a future
campaign that they have presented publicly.

Accompanying the project, the learning platform ILIAS offered a wide range
of eLearning opportunities and a digital platform for multi-local project work. A
specific flipped classroom concept adapted to learning environments in management
education allowed for a shift of relevant teaching content into the class sessions (cf.
Findlay-Thompson & Mombourquette 2014). Through the use of digital media (e.g.,
eLectures, glossaries, wikis, self-study assignments, podcasts, digital lecture notes
and project documents), students received aid during their independent, individual,
and decentralised learning process before and after each meeting. All in-class sessions
were organised as workshops and provided a learning space for discussions and the
application of the knowledge about crowdfunding acquired before the project as well
as provided a space for interactions and group work for collaborative learning.
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3 Outlook — Experiences Through the Use of Digital Media

Due to the limited space of this paper, only a few conclusions will be drawn from the
experiences gained in the teaching project’s implementation and through the use of
digital media (for more details see Arnold 2019):

- Flipped Classroom and ILIAS as digital learning platform: In general,
while a majority of students committed themselves to the intensive self-
study exercises (e.g., interactive quizzes, forum posts, glossaries) after the
eLectures, the other part of students used the learning management platform
— in contrast — only as a “reference book” and “file repository”. Additionally,
students launched a WhatsApp group during the project to be able to
communicate with each other and with the youths much more agile.

- ePortfolios: In the individual portfolios posted on ILIAS, students generated
different sets of at least five artefacts (e.g., photos, flipcharts, project
plans, campaign plans, podcasts). Furthermore, the portfolios included
reflections on the individual learning process and critical incidents of crucial
situations during the project. A majority of students acquainted themselves
autonomously with the portfolio technique on ILIAS. All students were
provided with open educational resources such as video tutorials and
received a live demonstration on this digital platform.

Future research will need to deepen the discussion on how students’ learning can be
supported in more immersive teaching and learning arrangements and through the
use of digital media in service-learning courses (e.g., Holdener et al. 2016), how
learners utilise emotionally, cognitively, and socially technology-enhanced learning
opportunities in higher education, and how such settings are related to students’
academic success and learning motivation (e.g., Dunn & Kennedy 2019). Last, but
not least, it needs to be evaluated how a transfer between theory and practice could
be promoted through the use of digital learning material and within relevant fields of
work (e.g., Randi & Corno 2007).
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A.5 Online-Debatten mit Kiinstlicher Intelligenz
verbessern

Holger Geifsler
Debatoo GmbH Berlin

1 Hintergrund: Die Schwierigkeiten von Online-Debatten

Die zugrundeliegende Kommunikationsform bei Online-Debatten wie Chats
und Forendiskussionen ist die computervermittelte Kommunikation. Der Begriff
bezeichnet vielfdltige Kommunikationsformen, denen gemein ist, dass jeweils ein
Computer als medialer Bedeutungsvermittler in die Kommunikation eingebunden
ist. Die Informationsvermittlung durch computervermittelte Kommunikation ist
damit im Vergleich zu anderen Kommunikationsformen wie der personlichen
Kommunikation stark eingeschrénkt (Taddicken, 2008, 30ff.). Dies hat den
Effekt, dass Online-Diskussionen im Vergleich zu personlichen Diskussionen mit
etlichen Schwierigkeiten zu kampfen haben: Online-Diskussionen werden schnell
uniibersichtlich, sie drehen sich im Kreis, Argumente wiederholen sich, man redet
aneinander vorbei, und gemeinsame Entscheidungen oder Kompromisse werden
selten ausgehandelt. Soziale Normen riicken in den Hintergrund, Beleidigungen
in den Vordergrund — vor allem bei Teilnehmern, die sich nicht persénlich kennen.
Diese Schwierigkeiten und die vom Gesetzgeber auferlegte Haftung fiir Betreiber
von Websites haben dazu gefiihrt, dass viele Kommentarfunktionen auf Seiten
wie z.B. der Tagesschau, der Deutsche Welle oder des Sterns ganz oder teilweise
abgeschaltet wurden (u. a. Pohl, 2018).

Nichtsdestotrotz haben Online-Diskussionen vor allem dort Vorteile, wo viele
Menschen gleichzeitig diskutieren mochten oder dezentral organisiert sind. Deshalb
stellte sich fiir das DFKI (Deutsches Institut fiir kiinstliche Intelligenz) die Frage,
wie man mittels des Einsatzes von kiinstlicher Intelligenz Online-Diskussionen
verbessert werden konnten. Zwischen 2014 und 2017 wurde hier in einem vom
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung unterstiitzten Projekt das Tool
,,Common Round* (Uszkoreit, Gabryszak, Burchardt, Busemann & Steffen, 2018)
entwickelt, dass der Ursprung und das Vorgédngermodell der von uns entwickelten
Software Debatoo ist.
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2 Online-Diskussionen mit Unterstiitzung von Kkiinstlicher Intelligenz
Debatoo, als Ausgriindung des DFKI, setzt Methoden wie Machine Learning und
Deep Learning dazu ein, Online-Diskussionen zu verbessern. Nutzerkommentare,
Antworten oder Posts werden von der KI auf folgende Fragen hin analysiert:

- Ist das Argument bereits vorhanden?

- Gehort das Argument tiberhaupt zum Thema?

- Ist das Sentiment des Kommentars positiv oder negativ?

- Enthélt der Kommentar Hate-Speech oder andere regelwidrige Inhalte?

Je nachdem, wie die Priifung ausfillt, greift die Software strukturierend in den
Diskussionsverlauf ein. Dabei geht kein Argument verloren, sondern findet sich im
jeweiligen Themencluster wieder. Eine passende Analogie ist ein Moderator, der
die Diskussionsteilnehmer wieder auf den Kern der Diskussion zuriickfiihrt und
verschiedene Argumente zusammenfiihrt. Oder ein Moderator, der eingreift, wenn
die Teilnehmer in ihren AuBerungen zu weit gehen. Zusitzlich zu den eingesetzten
Algorithmen, kontrolliert im Hintergrund ein Redaktionsteam auffillige Kommentare
und lernt die KI weiter an.

Erste Pilotprojekte mit der Software wurden im Rahmen von Landtagswahlen in
Sachsen und Thiiringen 2019 durchgefiihrt. Die Software wurde eingesetzt, um
Diskussionen liber Schwerpunkte der Wahlkampf-Themen mit Parteimitgliedern und
Biirgern breit online zu moderieren und zu strukturieren.

In unserem Beitrag wiirden wir zum einen vorstellen, wie diese beiden Projekte
abgelaufen sind, welche Erfahrungen und Ergebnisse damit erzielt werden konnten.
Zum anderen wiirden wir aufzeigen, wie kiinstliche Intelligenz im Rahmen unserer
Software dabei helfen kann, die Menge an Antworten in Online-Debatten in den Griff
zu bekommen, ohne zensierend zu wirken.
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1 Einleitung

Die Arbeitswelt befindet sich im Wandel. Globalisierungstendenzen sorgen fiir
zunehmende internationale Verzahnungen beruflicher Arbeitsprozesse (Staar, Gurt
& Janneck, 2019). Dies wird vor allem méglich durch die rasanten technologischen
Entwicklungen im Bereich computergestiitzter Arbeit (Schaper, 2014). Daneben
werden berufliche Mobilitdtsanforderungen an die Beschéftigten zunehmend
zum ,,Kennzeichen moderner Gesellschaften* (Schneider & Ruppenthal, 2014,
S.80). Auch die Arbeitsstrukturen als solche unterliegen zum Teil erheblichen
Verdnderungen: So weichen Normalarbeitsverhéltnisse immer stirker zugunsten
flexiblerer Arbeitsformen (Rensmann & Gropler, 1998). Gleichzeitig verdndern
sich familidre Strukturen und Beziige: So haben Doppelversorgermodelle, in denen
beide Partner im Erwerbsleben tétig sind, das traditionelle Erndhrermodell in vielen
Bereichen abgeldst. Daneben steigt die familidre Verantwortung fiir zu pflegende
Angehorige — immer weniger jiingere Menschen sind fiir immer mehr dltere Menschen
verantwortlich (Staar & Bamberg, 2011). SchlieBlich verschieben sich auch die
Prioritdten im Hinblick auf die Verteilung von Erwerbsarbeit und Privatleben mit dem
steigenden Wunsch, den Bereich der Nicht-Arbeit auszubauen und verschiedenen
familidren, partnerschaftlichen oder individuellen Interessen und Verpflichtungen
auBlerhalb der Erwerbsarbeit nachzukommen (ebd.).

Mit Blick auf die genannten Faktoren kann gegenwdrtig von einem erhdhten
Koordinationsaufwand zwischen Arbeit und Familie ausgegangen werden,
welchem sowohl Beschiftigte als auch Unternehmen begegnen. Technologische
Entwicklungen, die eine raum- und zeitunabhingige Erreichbarkeit ermdglichen,
stellen dabei gleichzeitig Fluch und Segen dar (Reichwald et al., 2000):
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Flexibilisierungsmoglichkeiten, die den Beschiftigten helfen, konnen Vereinbarkeit
von und Teilhabe an verschiedenen Lebensbereichen maB3geblich befordern. Auf der
anderen Seite stehen Flexibilisierungsanforderungen seitens der Organisation und die
damit verbundene Gefahr der Entgrenzung (Staar, 2010). Notwendig zu sein scheinen
fiir eine erfolgreiche Umsetzung die Anpassungs- und Verdnderungsbereitschaft der
Unternehmen sowie der Beschéftigten. Daneben scheinen vornehmlich organisationale
Rahmenbedingungen sowie Einschrinkungen durch die Art der Tétigkeit selbst eine
Rolle zu spielen.

Die Situation in Bereichen der 6ffentlichen Verwaltung scheint dabei eine besondere
zu sein. So weist Korintenberg (1997) darauf hin, dass flexible Arbeitsformen in der
Verwaltung selbstverstandlich werden miissen, ,,um die Motivation der Beschiftigten
dauerhaft zu gewiéhrleisten (S. 265). Den gegenwirtigen Stand der Umsetzung in der
offentlichen Verwaltung sieht Groschen (2015) kritisch: ,,Ansitze in der 6ffentlichen
Verwaltung sind vorhanden, werden aber noch stiefmiitterlich behandelt” (S. 42).

Insbesondere aufgrund des Spannungsfelds der gegenwirtigen gesellschaftlichen
Herausforderungen, technischen Mdoglichkeiten sowie individuellen Erwartungen
und Préiferenzen einerseits und der organisationalen Umsetzung, vor allem in der
offentlichen Verwaltung, andererseits, widmet sich der vorliegende Beitrag empirisch
der Einfiihrung von Telearbeit in einer Behorde. Ziel der vorliegenden Studie war
eine systematische Analyse der Voraussetzungen und Wirkungen von Telearbeit. Die
Ergebnisse sollten einen Uberblick iiber den konkreten Bedarf und geplanten Umfang
innerhalb der Belegschaft verschaffen, Erwartungen an die Umsetzung von Telearbeit
abbilden, mogliche Verdnderungen in der Wahrnehmung von mit der Telearbeit
verbundenen Chancen und Herausforderungen aufzeigen. sowie Auswirkungen von
Telearbeit im zeitlichen Verlauf sichtbar machen.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: Nach einer begrifflichen Kldrung und
theoretischen Verortung von Telearbeit sowie einer Darstellung des gegenwirtigen
Forschungsstands zu den Wirkungen werden in Abschnitt 3 die Methode und das
Studiendesign vorgestellt. Im Anschluss an die Darstellung der Ergebnisse in
Abschnitt 4 schlieit der Beitrag mit einer kritische Diskussion und Implikationen
fiir Forschung und Praxis.

2 Telearbeit

Die Gestaltung menschlicher Arbeit unter den Bedingungen raumlicher Verteilung und
Mobilitdt soll im Folgenden genauer erldutert und in ihren Formen und Wirkungen
diskutiert werden.
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2.1 Begriffliche Klirung

Unter Telearbeit — auch unter den Synonymen ,,Teleworking® oder ,,e-Work* gefasst
— konnen ganz allgemein sdmtliche ,,Arbeitstdtigkeiten verstanden werden, ,,die
rdumlich entfernt vom Auftraggeber bzw. der Betriebsstitte unter Nutzung von
Informations- und Kommunikationstechnik verrichtet werden* (Schaper, 2014, S.
548). Als ,,vernetzte Arbeit™ kann Arbeit grundsitzlich dann bezeichnet werden, wenn
der Telearbeitende elektronisch mit der zentralen Betriebsstitte oder mit anderen
Telearbeitern verbunden ist (ebd.).

2.2 Arten und Formen von Telearbeit

Es existiert eine Reihe von Auspriagungsarten und —formen, die sich insbesondere
durch den Ausfiihrungsort charakterisieren lassen (Maschke, 2014; Schaper, 2014):
So findet die Teleheimarbeit im privaten Lebensbereich des Beschiftigten statt.
Davon zu trennen ist die personell gebiindelte Telearbeit in Satellitenbiiros bzw.
Telearbeitszentren. Mobile Telearbeit beschreibt schlieSlich die ortsungebundenen,
durch Informations- und Kommunikationstechnik unterstiitzten Tétigkeiten, z.B. beim
Kunden. Die hdufigste Form der Telearbeit ist die sogenannte alternierende Telearbeit:
Hier handelt es sich um einen systematischen Wechsel zwischen Teleheimarbeitsplatz
und betrieblicher Arbeitsstéitte Die Arten von Tatigkeiten bei der Telearbeit sind
vielfaltig (Godehardt, 1997). So findet Telearbeit mittlerweile in fast allen Bereichen
der betrieblichen Arbeit statt. Auch anspruchsvolle Arbeitsaufgaben werden bereits
durch Telearbeit verrichtet.

Laut des Wissenschaftlichen Dienstes des Deutschen Bundestags (2016) herrscht in
Deutschland noch immer eine starke Anwesenheitskultur. So stelle ein Drittel der
heimischen Unternehmen Mdoglichkeiten alternierender Telearbeit bereit, bei groflen
Unternehmen (> 500 Beschéftigte) gebe es in der Hilfte der Fille eine entsprechende
Regelung. Im Jahre 2015 gaben ungefahr 20% der Beschiftigten an, zumindest
gelegentlich von zu Hause aus zu arbeiten (ebd.).

2.3 Wirkungen von Telearbeit

Telearbeit in ihren unterschiedlichen Formen und Ausprigungen wurde bereits
international (vgl. z.B. Bentley et al., 2016; Caudron 1992; Kurland & Bailey,
1999) als auch im deutschsprachigen Raum (vgl. die Studien von Biissing und
Kollegen; Konradt & Schmook, 1999) untersucht. In aktuellen Metaanalysen von
Gajendran und Harrison (2007) sowie von Martin und MacDonnell (2012), welche
insgesamt 46 bzw. 22 Studien zusammenfassen, werden Wirkungen von Telearbeit
aus unterschiedlichen Perspektiven besonders deutlich: So fiihrte Telearbeit
zur Wahrnehmung einer hoheren Autonomie bei der Arbeit im Vergleich zu
konventionellen Arbeitspldtzen. Ferner zeigten sich weniger Konflikte hinsichtlich
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Arbeit und Familie, und die Beziehungsqualitit zu Vorgesetzten war bei Telearbeit
positiver ausgepragt. Telearbeit ging dariiber hinaus mit hoherer Arbeitszufriedenheit,
geringerer Fluktuationsneigung und geringerem Rollenstress einher. Hinsichtlich
subjektiver Leistungsmale zeigten sich keine Unterschiede bzgl. selbsteingeschétzter
Arbeitsleistung. Mit Blick auf objektive Leistungsmafle und Fremdbeurteilungen
konnten sogar bessere Leistungen unter Telearbeit nachgewiesen werden. Keine
Unterschiede zwischen beiden Arbeitsformen wurden in den Metaanalysen bzgl. der
wahrgenommen Karriereaussichten offenbar.

Telearbeit scheint damit insgesamt eher positive Auswirkungen auf verschiedenen
Ebenen zu haben. Als moglicherweise problematisch wird von den Autoren beider
Metaanalysen ein sehr hohes Ausmaf an Telearbeit und die Beziehungen zu Kollegen
hervorgehoben. Wichtig bei der Vereinbarung und Gestaltung von Telearbeitsplitzen
ist es offenbar, giinstige und auf den jeweiligen Fall zugeschnittene Voraussetzungen zu
schaffen sowie die Notwendigkeit von Prasenz zu priifen. Im Bereich der 6ffentlichen
Verwaltung (Hornung, Herbig & Glaser, 2008) sind die Ergebnisse dhnlich: Neben
einer hoheren wahrgenommenen Autonomie der Telearbeiter wurde eine giinstigere
Belastungssituation fiir Telearbeiter, geringere Arbeit-Familie-Konflikte fiir
Telearbeiter sowie eine hohere Zufriedenheit mit den Arbeitsbedingungen und der
Arbeitszeit deutlich.

3 Methode
Im Folgenden werden das Studiendesign, die Stichprobenakquise sowie die in der
Befragung verwendeten Messinstrumente eingehender beschrieben.

3.1 Design und Messinstrumente

Die Studie wurde mit zwei Erhebungszeitpunkten zwischen Oktober 2017 bis
November 2018 an einer Behorde in NRW durchgefiihrt und richtete sich an sémtliche
Beschiftigte aus unterschiedlichen Abteilungen. Der Link zur Online-Befragung
wurde jeweils iiber interne Verteiler sowie intern durch die Vorgesetzten verteilt. Die
Teilnahme war freiwillig.

Beide Befragungen fanden mit dem Fokus auf eine jiingst in Kraft getretene
Dienstvereinbarung zur Telearbeit statt. Das Ziel der Untersuchung war eine
systematische Analyse der Voraussetzungen und Wirkungen von Telearbeit. Die
Ergebnisse sollten einen Uberblick iiber den konkreten Bedarf und geplanten Umfang
innerhalb der Belegschaft verschaffen, Erwartungen an die Umsetzung von Telearbeit
abbilden, mogliche Verdnderungen in der Wahrnehmung von mit der Telearbeit
verbundenen Chancen und Herausforderungen aufzeigen sowie Auswirkungen von
Telearbeit im zeitlichen Verlauf sichtbar machen.
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Um die formulierten Fragestellung beantworten zu knnen, wurden beide Befragungen
mit einem weitestgehend identischen Fragebogen, bestehend aus etablierten und
wissenschaftlich gepriiften Fragebereichen sowie der Abfrage soziodemographischer
Daten, durchgefiihrt. Durch die zweifache Abfrage der Inhalte konnen Verdnderungen
im zeitlichen Verlauf abgebildet werden. Der Fragebogen enthielt v.a. Aussagen bzgl.
der Chancen und Herausforderungen von Telearbeit, die Erhebung vor (,,Erwartung*)
und nach (,,Erlebtes*) Einfithrung der Telearbeit sollte kausale Schliisse zulassen. Die
Ansprache gestaltete sich dabei wie folgt:

1. Befragung: Erwartete Verbesserungen und Herausforderungen
,Im Folgenden mochten wir Sie —unabhdingig davon, ob Sie Telearbeit in Zukunft
nutzen werden —um Ihre personliche Einschdtzung bitten, in welchem MafSe sich
die Arbeitssituation mit der Einfiihrung der Telearbeit verdndern wird.*

2. Befragung: Erlebte Verbesserungen und Herausforderungen
»Im Folgenden méchten wir Sie — unabhdngig davon, ob Sie Telearbeit nutzen
oder nicht — um Ihre personliche Einschdtzung bitten, in welchem Maf3e sich
die Arbeitssituation mit der Einfiihrung der Telearbeit verdndert hat. Geben Sie
also bitte eine Einschdtzung bzgl. der aktuellen Situation aus Ihrer Sicht ab.*

Zusitzlich generierte jede teilnehmende Person im ersten und zweiten Durchlauf einen
individuellen Code, der eine Zuordnung der Datensitze zulie3 ohne die Anonymitét
zu gefdhrden. In Bezug auf die soziodemographischen Fragen wurden Alter,
Geschlecht, hierarchische Position, Interesse an bzw. bereits Inanspruchnahme von
Telearbeit sowie die jeweilige Abteilung erhoben. Daneben wurden Nutzungsaspekte
(geplante und aktuelle Nutzung, Umfang, Griinde), Fragen zur Zusammenarbeit
im Team (u.a. soziale Unterstiitzung), Entwicklungsmdglichkeiten sowie die
wahrgenommene Arbeitszufriedenheit (Niibling et al., 2005) inkludiert. Insofern als
Telearbeit einen moglichen Einfluss auf die Gesundheit der Beschiftigten aufweist,
wurden mehrere gesundheitsbezogene Aspekte abgefragt. Zum einen wurde als
negatives Befindensmaf} die Irritations-Skala von Mohr, Rigotti und Miiller (2007)
zur Erfassung psychischer (Fehl-)Beanspruchung einbezogen. Zum anderen wurde
eine Kurzskala zur Messung von Vereinbarkeitskonflikten zwischen Arbeit und
Familie (Nibling et al., 2005) inkludiert.

Der Fragebogen zur Telearbeit (erwartete und erlebte Verbesserungen bzw.
Herausforderungen) bildete das Kernstiick der beiden Befragungen.
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Erwartete und erlebte Verbesserungen sollten dabei durch folgende Fragebereiche
auf einer 5-Punkt-Likert-Skala (1 = ,,stimme nicht zu* bis 5 = ,,stimme voll zu*)
abgebildet werden:
- Produktivitdt und Effizienz (z.B. ,,...wird die Produktivitdt in meinem Bereich
gesteigert™)
- Mitarbeiterorientierung (z.B. ,,...wird die Stimmung der Abteilung besser®)

Erwartete und erlebte Herausforderungen wurden durch folgende Fragebereiche
erhoben:
- Fairness (z.B. ,,...werden Beschiftigten im Biiro benachteiligt™)
- Kommunikation und Kontakt (z.B. ,,...geht der personliche Kontakt
verloren®)
- Fithrung (z.B. ,,...werden die Einflussméglichkeiten der Fithrungskrifte
beschriankt*)
- Karriere (z.B. ,,...verschlechtern sich die beruflichen
Entwicklungsmdglichkeiten der Telearbeitenden®)
- Erreichbarkeit (z.B. ,,...wird die Erreichbarkeit der Beschiftigten mit
Telearbeit zu einem Problem*)
- ,,Lernende Organisation“ (z.B. ,,... Wegen fehlender Akzeptanz wird/ist eine
Umsetzung problematisch®)

4 Ergebnisse

Insgesamt nahmen an der ersten Erhebung in 2017 N = 161 Beschiftigte einer
Behorde in NRW an der Befragung teil. 97 Paare konnten mit der zweiten Erhebung
gebildet werden. In beiden Erhebungen waren 75 Prozent weiblich, mit 41 % gab der
iiberwiegende Anteil der Teilnehmer ein Alter zwischen 46 und 55 Jahren an.

Die Ergebnisse dieser Studie wurden mittels des Statistikprogramm SPSS (2018)
berechnet. Da es sich um eine explorative Studie handelt, wurden Mittelwerte im
Vergleich der Gruppen nicht einer Signifikanzpriifung unterzogen. Weiterhin wurden
die Pearson-Korrelationskoeffizienten sowie deren Signifikanzniveau erzeugt.

4.1 Nutzung von Telearbeit

Die Tabelle 1 verdeutlicht, dass wesentliche Griinde fiir eine Nutzung von Telearbeit
eine groBere Flexibilitdt und ein ungestorteres Arbeiten sind. Zusdtzlich wurde
weniger Zeitverlust als wichtiger Grund angegeben. Jede dritte befragte Person nutzte
2018 bereits Telearbeit (2017 mit 19% noch jede fiinfte). Aus der Gruppe der aktuellen
oder zukiinftigen Nutzer von Telearbeit konnen/méchten aktuell knapp 75% dies in
einem Ausmal von bis zu 15% der wochentlichen Arbeitszeit nutzen (2017: 69%).
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Tabelle 1: Angaben zu Griinden fiir die (gewiinschte) Inanspruchnahme von Telearbeit:
Hiufigkeiten 2018 (Mehrfachnennungen maglich)

23

0
8etrauung von Kindzrn oflege von Grad der Behinderung  Sonstige besondere  Weniger Zeitverlust  Grofere Flexibilitat Ungestarteras
Angehorigen von wenigstens 50% personliche Situation (2.8, Fahrtweg, Stau) Arbeiten

4.2 Erwartete und erlebte Herausforderungen und Chancen im
Zusammenhang mit der Einfithrung von Telearbeit

Die zentrale zu beantwortende Frage war: Haben sich im Verlauf der Zeit die
Einstellungen zu Chancen und Herausforderungen bzgl. der eingefiihrten Telearbeit
verdndert? Zur Beantwortung wurden vornehmlich Mittelwerte herangezogen und
ein zeitbezogener Vergleich 2017 und 2018 (gesamte Teilnehmerschaft) sowie ein
gruppen- und zeitbezogener Vergleich 2017 und 2018 (Biiro- und Telearbeitende- bzw.
Interessierte, die in beiden Befragungen vollstidndig geantwortet haben) veranschlagt.

Die Tabellen 2 und 3 verdeutlichen zunichst die Einschitzungen der Herausforderungen
und Chancen durch die beiden untersuchten Gruppen im zeitlichen Vergleich. Mit
Blick auf die erwarteten Herausforderungen und Chancen (abgebildet durch die erste
Befragung in 2017) zeigen die Biiroarbeitenden in der Tendenz deutlich geringere
Erwartungen an positive Auswirkungen von Telearbeit. Tendenziell schitzten 2017
die Biiroarbeitenden potentielle Herausforderungen bzgl. Telearbeit deutlich hoher
als die Telearbeitenden ein. In der Tendenz zeigen die Biiroarbeitenden im zeitlichen
Vergleich 2018 noch immer deutlich geringere Erwartungen an positive Auswirkungen
von Telearbeit, die Unterschiede sind im Vergleich zu 2017 allerdings geringer.
Insgesamt wird in der Tendenz eine héhere Einschédtzung der positiven Aspekte von
Telearbeit im zeitlichen Verlauf deutlich. Gruppeniibergreifend zeigt sich zudem in
der Tendenz bis auf den Bereich ,,Fiihrung®™ eine geringere Einschétzung der mit
Telearbeit verbundenen mdglichen Herausforderungen im zeitlichen Verlauf.
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Tabelle 2: Mittelwerte der Evaluationsskalen fiir Biiroarbeitende: 2018 vs. 2017

Blro (20018) = Blro (2017)

Produktivitat und Effizienz

ra
e
=

344

Fairness

Kommunikation und Kontakt

3.04
Fithrung
Karriere
Erreichbarkeit
308
"Lernende Organisation”

L.on 2.00 300 4.00 5.00

Anmerkung. Die Beantwortung fand auf einer 5-Punkt-Likert-Skala (1 = ,, stimme nicht zu*
bis 5 =, stimme voll zu“) statt. Folglich sind die Fragebereiche ,, Produktivitit und Effizienz
sowie ,, Mitarbeiter-orientierung *, welche die erwarteten und erlebten Verbesserungen
abbilden, sind mit steigenden Werten positiv konnotiert. Bei den restlichen Evaluationsskalen,
welche die erwarteten und erlebten Herausforderungen abbilden, deuten hohere Werte
hingegen ein grofieres wahrgenommenes Konfliktpotenzial an.
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Tabelle 3: Mittelwerte der Evaluationsskalen fiir Telearbeitende: 2018 vs. 2017

Telearbeit (2018)  ® Telearbeit (2017)

)
1
-

Produktrvitat und Etfizienz
372

407
Mitarbeiterorientierung

Lad
o
(=}

2,93
Fairness

et
™

Kommunikation und Kontakt

=
Ln
o

297

Fithrung
2,88

=]
in

1.78
Karriere

ra
[

1,62
Errcichbarkeit |

‘o
el

"Lernende Organisation” |

ind
a
-
N
w

2
=
=]
=3

3.00 4.00 5.00

Anmerkung. Die Beantwortung fand auf einer 5-Punkt-Likert-Skala (1 = ,,stimme nicht zu*
bis 5 =, stimme voll zu“) statt. Folglich sind die Fragebereiche ,, Produktivitit und Effizienz
sowie ,, Mitarbeiter-orientierung ', welche die erwarteten und erlebten Verbesserungen
abbilden, sind mit steigenden Werten positiv konnotiert. Bei den restlichen Evaluationsskalen,
welche die erwarteten und erlebten Herausforderungen abbilden, deuten hohere Werte
hingegen ein grofieres wahrgenommenes Konfliktpotenzial an.
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5,00

Arbeit- Intentian zur Telearheit nach
Familie- 3100 nicht umgesetzt

Konflikt™

Intention zur Telearbeit
mittlerweile umgesetzt

1.0
2017 2018
Abbildung 1: Vergleich der Mittelwerte bzgl. Arbeit-Familie-Konflikte von
Telearbeitsinter-essenten und bereits in Telearbeit titigen Personen im zeitlichen
Vergleich: 2018 vs. 2017

5.00

4,00
Lrmitation™ Intention zur Telearbeit noch
3.00 nicht umgesetzt
Intention zur Telearbeit

mittlerweile umgesetzt
2.00

1.00
2017 2018

Abbildung 2: Vergleich der Mittelwerte bzgl. Irritation von Telearbeitsinteressenten und
bereits in Telearbeit titigen Personen im zeitlichen Vergleich: 2018 vs. 2017

Im Vergleich der Biiroarbeitenden, der Telearbeitenden sowie der an Telearbeit
interessierten Personen wird ferner deutlich: An Telearbeit Interessierte weisen die
hochsten Arbeit-Familie-Konflikte auf: Beschéftigten mit Bedarf nach flexiblen
Arbeitszeiten kann mit der Moglichkeit zur Telearbeit geholfen werden, Konflikte
zu reduzieren.

Abbildungen 1 und 2 widmen sich der Verdnderungen im Befinden im zeitlichen
Verlauf, v.a. mit Blick auf die (potenziellen) Telearbeitenden: Wahrend sich fiir
diejenigen Personen, die 2017 in Telearbeit gehen wollten, dieses Vorhaben aber 2018
noch nicht umsetzen konnten, die Arbeit-Familien-Konflikte vergroBern, zeigt sich fiir
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die mittlerweile bereits in Telearbeit titigen Personen eine umgekehrte Entwicklung —
die Konflikte haben sich verringert. Im Hinblick auf Irritation zeigt sich ein dhnliches
Bild: Fiir diejenigen Personen, die 2017 in Telearbeit gehen wollten, dieses aber 2018
noch nicht umsetzen konnten, bleibt Irritation als MaB3 psychischer Belastung stabil,
fiir die mittlerweile bereits in Telearbeit titigen Personen zeigt sich hingegen eine
Verringerung der Belastungen.

Die Frage ,,In welchem Malle mussten Vorgesetzte ihr Verhalten dndern?* zeigte grofe
Unterschiede zwischen Abteilungen: Die Mittelwerte variierten zwischen 2.55 und
3.41. Hier wird deutlich, dass grole Unterschiede in den Abteilungen bestehen. Die
Rolle der Fiihrung wird zudem hinsichtlich der Befindensvariablen deutlich: So zeigt
sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen Unterstiitzung und Wertschédtzung
der Fiithrungskraft und dem Commitment (.43**) sowie der Arbeitszufriedenheit
(.49**) der Beschiftigten. Zusétzlich hingt die Unterstiitzung und Wertschétzung
der Fithrungskraft fiir die (noch) im Biiro arbeitenden Beschéftigten mit Irritation
(.45**) und Arbeit-Familie-Konflikten (.46**) signifikant zusammen

5 Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend zeigen die Ergebnisse, dass Telearbeit in der untersuchten
Behorde mittlerweile deutlich frequentierter genutzt wird — auch in héherem
Umfang. Negative Erwartungen wurden im zeitlichen Verlauf relativiert, positive
Erwartungen bestétigt bzw. stirker zur Kenntnis genommen. Telearbeit hilft, so
legen die Ergebnisse nahe, Konflikte (v.a. Arbeit-Familie-Konflikte) zu reduzieren.
Gleichzeitig diirfen Biiroarbeitende, auch das deuten die Ergebnisse an, in einem
solchen Prozess nicht auBler Acht gelassen werden: Telearbeitende und an Telearbeit
Interessierte schétzen die positiven Aspekte zeitlich iiberdauernd deutlich héher
ein als Biiroarbeitende. Hinsichtlich der Herausforderungen zeigt sich zeitlich
iiberdauernd genau das Gegenteil. Mogliche Griinde konnen die starkere Arbeitslast
bei priasenten Mitarbeitern, starker Fokus auf Telearbeitende etc. sein. Gleichzeitig
wird eine bemerkenswerte Entwicklung mit Blick auf die Biiroarbeitenden deutlich:
Biiroarbeitende néhern sich in der Tendenz an — potentielle Verbesserungen werden
hoher eingeschitzt, Herausforderungen hingegen geringer als noch vor einem Jahr.
Herausforderungen scheinen weiterhin hinsichtlich der Fairness (v.a. aus Sicht
der Biiroarbeitenden), hinsichtlich der Bereiche Kommunikation und Kontakt,
im Hinblick auf die Fiihrung sowie im Bereich der ,,lernenden Organisation® zu
existieren. Das Potenzial von Heimarbeitspldtzen wird vor allem mit Blick auf die an
Telearbeit Interessierten deutlich: Diese Gruppe weist die hochsten Arbeit-Familie-
Konflikte auf. Beschiftigten mit Bedarf nach flexiblen Arbeitszeiten kann mit der
Moglichkeit zur Telearbeit offensichtlich geholfen werden, Konflikte zu reduzieren.
Die Moglichkeit der Mitarbeiter, sich selbst dafiir oder dagegen entscheiden zu
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konnen, scheint deshalb von zentraler Bedeutung (Bloom et al. 2015). Nicht jeder
Beschiftigte hat den Bedarf oder das Bediirfnis nach Telearbeit, nicht jeder die
notwendigen Selbstmanagementkompetenzen. Wenn das Angebot jedoch auf Bedarf
trifft, sind groBe Effizienzgewinne' moglich. Ein weiterer wesentlicher Dreh- und
Angelpunkt erfolgreicher Umsetzung fiir sowohl Biiro- als auch Telearbeitende
scheint die Gruppe der Vorgesetzten zu sein, die als Vorbilder, Multiplikatoren und
Betroffene den Prozess mafigeblich in beide Richtungen beeinflussen konnen.

Im Folgenden wird noch auf methodische Schwichen sowie Grenzen der Arbeit nédher
eingegangen, Implikationen werden abgeleitet und ein Ausblick gegeben.

Zunichst ist festzuhalten, dass die vorliegende Untersuchung nur die Begleitung
einer Behorde umfasste. Zur Bestitigung robusterer, signifikanter Zusammenhinge
wire eine Stichprobe groeren Umfangs und damit eine Erhebung in verschiedenen
Behorden notig gewesen. Die Akquise von Abteilungen, die sich einem solch
komplexen, ldngsschnittlichen Design, das mit erheblichem Zeitaufwand fiir die
Teilnehmer verbunden ist, widmet, stellt hierbei die Schwierigkeit dar. Weiterhin
hiangt der Erfolg der Einfithrung von Telearbeit in Bereichen der offentlichen
Verwaltung auch immer stark vom Aufgabenbereich bzw. Aufgabentyp der Behorde
ab. Die ist bei der Untersuchung nur eines Falles als Konstante ex ante gegeben. An
der Befragung haben zundchst N = 161, im zweiten Durchlauf nur N = 97 Personen
vollstidndig teilgenommen. Die Bereitschaft und/ oder Moglichkeit zur Teilnahme
war im zweiten Durchlauf damit deutlich geringer. Die daraus resultierende Frage,
wer im zweiten Durchlauf (nicht) geantwortet hat, ist im Nachgang nicht zu klaren.

Des Weiteren ist anzumerken, dass die Auswahl der Skalen fiir die vorliegende
Befragung kritisch zu reflektieren ist: Der Fragebogen besteht im Wesentlichen aus
selbst entwickelten Fragebereichen, welche einer weiteren Validierung bediirfen.
Bei einem solch ,,politischen* Thema besteht auBerdem die Moglichkeit, dass die
Befragten im Sinne der ,,sozialen Erwiinschtheit* geantwortet haben.

Maogliche Perspektiven fiir die Forschung ergeben sich aus der weiteren Begleitung
im zeitlichen Verlauf. Wenn z.B. in einer Behorde Telearbeits-geeignete Tatigkeiten

1 Inder Studie von Bloom und Kollegen (2015) lag die durchschnittliche
Produktivitdtssteigerung durch die Einfiihrung von Home-Office bei den Mitarbeitern,
die sich frei entscheiden konnten, bei 22% (im Vergleich zu 13% insgesamt). Zudem ging
die Fluktuation zuriick und die Arbeitszufriedenheit stieg. Es zeigte sich zudem, dass sich
50% der Mitarbeiter bewusst gegen Home-Office entschieden, nachdem sie ein halbes
Jahr lange im Home-Office gearbeitet hatten.
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und Nicht-Telearbeits-geeignete Tatigkeiten (z.B. Biirgerservice) vollzogen werden,
konnte der iiber die Zeit festgestellte Effekt einer geringeren Einschitzung von
Hindernissen und einer hoheren Einschétzung von Potentialen durch Biiroarbeitende
entfallen und vielmehr andere Evaluationsaspekte, wie z.B. die Aufrechterhaltung
des innerbetrieblichen Friedens und die Einddmmung von Neideffekten in den
Vordergrund treten.

Trotz der Limitationen wurde das Potenzial deutlich, das sich durch neue technische
Maoglichkeiten fiir Organisation und Beschéftigte ergibt. Die vorliegende Studie zeigt
zentrale Herausforderungen und Chancen im Zusammenhang mit der Einfiihrung von
Telearbeit auf, welche in zukiinftigen Studien weiter beforscht und in der praktischen
Umsetzung beriicksichtigt werden sollten.
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B.2 Digitalization in schools — An empirical study
of teachers’ attitude towards the use of ICTs after the
introduction of a “One Laptop per Teacher” Initiative

Silvia Blass, Thomas Kohler
Technische Universitdt Dresden, Faculty of Education

Abstract: To improve the quality of teaching, many governments around
the world have begun implementing extensive programs aimed at supporting
teachers in their efforts to employ information and communication
technologies (ICTs) to facilitate their introduction in the teaching-learning
process. A prominent case study is the “One Laptop per Teacher” (OLPT)
initiative, which was introduced in Bolivia in 2011. Due to the lack of
evidence regarding the success and effect of this program, this empirical study
first deals with teachers’ attitudes towards ICTs by employing a quantitative
approach based on three dichotomous distinctions, including: (a) personal
experience with ICTs use versus consequences for the society of ICTs use,
(b) ICTs use for learning and working versus ICTs use for entertainment
and communication, and (c) positive attitudes (i.e., ICTs as beneficial tools)
versus negative attitudes (i.e., ICTs as autonomous entities). Study results
confirm that most teachers display positive attitudes towards the use of
technologies from a personal perspective, but from a social point of view, the
use of ICTs to deliver entertainment and communication content is perceived
quite negatively, and many teachers still consider ICTs as suppressors of
creativity and personal interactions. Significant differences were found in
personal attitudes between rural and urban areas, the indicators for ICTs as
generators of anxiety were higher in the former. Moreover, teachers with
more experience in the use of ICTs and teachers who have participated in
virtual courses clearly held more positive attitudes towards the use of ICTs
in the workplace.

1 Introduction

In recent years, the educational programs implemented in schools around the
world have been adapted and updated to promote learning using information and
communication technologies (ICTs') in the teaching process. This has turned out
to be a very complex endeavor from the perspective of all the educational actors
(e.g., governments, teachers, students, parents), since its implementation requires
significant changes at all levels (e.g., technological, pedagogical, organizational)
(Sutherland et al., 2004). Large investments have been needed to provide adequate

1 For this study ICTs refer to PCs, Laptops, Netbooks and Internet
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infrastructure and opportunities for teachers to obtain the skills necessary in the use
of ICTs and their integration in the teaching-learning process (Kraemer, Dedrick &
Sharma, 2009).

These investments are of great magnitude, particularly for developing countries,
as access to computers and the Internet is generally expensive, for both students
and teachers. Some countries focused first on the assurance of technology access
for students inside and outside the school. Examples include programs like OSOL
(One School One Laboratory) in Indonesia (the World Bank, 2005) and OLC (One
Laptop per Child) in Nigeria, Rwanda (Miller, 2007), Uruguay (De Melo, Machado &
Miranda, 2017), Libya, and India (Coomar & Ryzhov, 2015). Instead, other countries
have tried to provide access for teachers through programs like OLPT (One Laptop
per Teacher) in Guyana (Moore, 2012) and Bolivia (Ministerio de Educacion de
Bolivia, 2011). Governments have also been investing in the training of teachers and
administrative personnel by developing new policies for the introduction of ICT in
schools to bring the expected benefits. However, in spite of large investments in these
initiatives, a review of the literature revealed that there are still many encountered
barriers in incentivizing teachers to use ICTs as media for their work (Fu, 2013,
p. 115). Surprisingly, many European countries have not developed similar approaches
yet, and they are lagging behind in the introduction of laptops to school, especially
at the primary school level.

The present study takes the example of Bolivia, where an OLPT initiative with
training courses for teachers has been in place since 2011. Since a scientific study
has not yet been undertaken regarding the acceptance and intention to use ICTs in
the teaching practice, this paper primarily focuses on exploring teachers attitudes
because the literature indicates that attitudes are strong influencers in the effective
implementation of ICTs in the educational practice (Knezek & Christensen, 2008).

The following research questions were developed for the purposes of this study.
- What are the attitudes and beliefs of Bolivian teachers towards the use of
ICTs in their personal lives and in the workplace?
- What differentiating attitudes can be identified in the context of Bolivia?

2 Literature review

According to Altmann (2008), the concept of attitude in the literature is very vague.
However, most of the definitions emphasize the importance of the experience in the
formation of judgments that further determine the actions of the individual regarding
an object or a situation. For the scope of this paper, the definition from Crano & Prislin
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(2006) will be used as a reference: “Attitudes represent an evaluative integration of
cognitions and affects experienced in relation to an object. Attitudes are the evaluative
Jjudgments that integrate and summarize these cognitive/affective reactions” (p. 347).

This relationship between attitude and behavior has been the subject of much
research generating well-known theories, such as the Theory of Reasoned Action
(TRA) (Ajzen & Fishbein, 1980), the Theory of Planned Behavior (TPB) (Ajzen,
1991), the Decomposed Theory of Planned Behavior (DTPB) (Taylor & Todd, 1995).
In turn, they have been used as the basis for theoretical extensions regarding the
acceptance and adoption of technology, such as the Technology Acceptance Model
(TAM) (Davis, 1985) that, with the support of empirical studies, have confirmed
the importance of attitudes in the acceptance of new technologies and their real use.

Among these empirical studies, there is research on teachers’ attitudes and acceptance
of ICTs in education (Ertmer, Ottenbreit-Leftwich, Sadik, Sendurur & Sendurur, 2012).
Most of them focus on the investigation of the affective and behavioral components
of attitudes (Njiku, Maniraho & Mutarutinya, 2019), the abstraction models focus on
the feelings and emotions caused by using ICTs through the evaluation of statements
based on the subjective experience of the teacher using certain markers (e.g., “I like

LIS

it”, “I enjoy it”, “it bores me”, “I trust it”, “it provokes anxiety”, “it generates stress”).

However, most studies do not consider the bipolar nature of attitudes since an attitude
can be positive or negative, favorable or unfavorable. (Altmann, 2008, p. 146) These
studies neither contemplate the normative or social components of attitudes, such as
the social acceptance of ICTs or if they fit the moral values and beliefs of the teacher’s
society, which are relevant according to theories of changing attitudes and behavior
(Wood, 2000). Apparently, the social influence on attitudes and the adoption of media
has lost importance in the recent models of adoption of technologies although it is
an aspect that cannot be ignored. Fulk, Schmitz & Steinfield (1990) presented some
examples of the of the failure of the introduction of new technologies due to the
neglect of the social environment of the user.

3 Research design

3.1 Instrument

The instrument chosen to answer the research questions is based on the Questionnaire
for the Content-differentiated Assessment of Attitudes toward the Computer (QCAAC,
or FIDEC in German) developed by (Richter, Naumann & Groeben, 2000). This
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questionnaire is included in the Computer Literacy Inventory? (INCOBI) (Richter,
Naumann & Groeben, 2001) and was updated in 2010 (the revised INCOBI-R
version) (Richter, Naumann & Horz, 2010). It was selected because it allows for the
investigation of individual and social attitudes along different purposes for its usage.
The instrument was translated to Spanish.

The QCAAC is a paper-based instrument composed of eight-attitude scales, each
considering three dichotomous distinctions:

1. The “personal experience” (PE) vs. the “social consequences” of using ICTs
(CS) (Richter et al., 2010).

2. The use of ICTs “for learning and working” (LW) vs. “for entertainment and
communication” (EC) (Richter et al., 2010)

3. Positive attitudes (ICTs as beneficial tools / useful technologies) (+) vs. negative
(ICTs as autonomous entities / uncontrollable technologies)(-) (Richter et al.,
2010)

The combination of these three dichotomous distinctions results in 8 differentiated
scales. Each QCAAC scale contains between 8 and 10 items (77 questions in total)
that are evaluative statements about the use of computers and the internet that the
teachers can rate using a 5-point Likert scale anchored and operationalized by -2
(strongly disagree), -1 (disagree), O (neither agree nor disagree), 1 (agree) and 2
(strongly agree), which are presented in a random order for a better estimation of the
validity of this instrument for the present study.

3.2 Sample

Due to the large size of Bolivia, only six of the nine provinces were considered for
this study, including La Paz, Oruro, Tarija, Chuquisaca, Santa Cruz and Cochabamba
taking schools in both rural and urban areas. The calculation of the sample was based
on the total number of teachers in 2017 (N = 179582).

Due to the complexity of the instrument, the recommended confidence level is 90%
with an error of 5% and a response distribution of 50%, and therefore the ideal sample
size is 271. A total of 305 surveys were responded throughout Bolivia and after data
screening, 286 complete records were selected for the quantitative data analysis.

2 INCOBI is an instrument for the evaluation of computer literacy and attitudes towards
the computer, through assessments of practical knowledge and computer theory, self-
confidence in using computer, and attitudes towards it.
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4 Results

4.1 Descriptive statistics
The demographic data of the sample is representative of the total number of teachers
in Bolivia provided by the ministry of education in 2017.

A total of 72.4% of the respondents have benefited from the OLPT initiative. The
majority of teachers were women. Most of the respondents were between 31 and 40
years old. Almost 80% of the teachers possessed a bachelor’s degree, and 68.8% of
the teachers in the sample are in schools in urban areas.
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Figure 1: Demographics of Sample

It was not possible to obtain a clear overview on the subjects taught by the teachers,
because the two largest groups of respondents are elementary school teachers who
teach 4 subjects (Mathematics, Language, Social Studies and Natural Sciences) and
polyvalent teachers who teach more than 2 subjects in secondary schools, which could
be in different study fields (see Figure 1).

Before conducting the study throughout Bolivia, a pilot study was conducted in the
city of Tarija with 20 teachers, helping to correct the 77 statements linguistically
in Spanish and avoid misunderstandings. After performing a factor analysis with
the whole sample, statement 32 was eliminated, as in the anti-image matrix it had a
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value under 0.5. The distribution of the items in the eight scales with their principal
descriptive and their estimation of reliability are as follows.

Table 1: QCAAC Scales — Cronbach alpha, means and standard deviations of the sample

Scale Items Ca Mean STD

PE/LW+ Q8, Ql16,Q21,Q22,Q23,Q31, Q33, 0.806 0.893 0.059
Q47,Q57, Q61

PE/LW/- Q13,Ql14,Q17,Q26, Q27, Q50, Q56, 0.710 0.029 0.089
Q58,Q62, Q68

PE/EC/+ Q2,Ql11, Q15,Q25,Q37,Q41, Q44, Q49 |0.698 0.706 0.080

PE/EC/- Q10, Q19, Q29, Q34, Q51, Q60, Q63, 0.718 0.116 0.150
Q71,Q74

CS/LW/+ Q1, Q6,Q12,Q18, Q20, Q35,Q39, Q43, |0.728 0.903 0.047
Q48,Q77

CS/LW/- Q5, Q7,Q9, Q30, Q42, Q45, Q46,Q59, 0,724 0.141 0.074
Q75

CS/EC/+ Q4, Q28, Q38, Q40, Q52, Q55, Q64, 0.707 0.746 0.070
Q65, Q66, Q69

CS/EC/- Q3, Q24, Q36, Q53, Q54, Q67, Q70, 0.801 0.631 0.088
Q72,Q73,Q76

SPSS 22 was used for statistical calculations, with all the scales passing the reliability test
with a Cronbach's alpha greater than 0.65, which indicated that the internal consistency of
the items was acceptable. However, it is recommended that the PE/EC/+ scale be revised,
since it has only a minimally-acceptable level of reliability (DeVellis, 2012).

4.2 Distribution of Attitudes

Figure 2 shows that the attitudes of teachers, regarding the personal perspective
in considering ICTs as useful tools for learning and working, tends to be positive.
However, in evaluating question 21, “Nowadays, I can hardly imagine working
without a computer”, most showed a negative or neutral position towards it, meaning
they may not consider it essential for work. Based on discussions with some school
principals in the pre-study, it was possible to find out that teachers use the laptops
provides by OLPT to make their annual teaching plans and the preparation of student
reports, which is currently mandatory electronic. However, it seems that teachers do
not use the media during the classroom due to different factors (e.g., no applicability
by subject or grade, lack of time for production or class planning, poor infrastructure
in the school).



63

Most teachers do not consider ICTs to be uncontrollable, which further reinforces
positive attitudes.
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Figure 2: Comparison of teachers attitudes for Learning and Working

Teachers’ attitudes towards ICTs as a media for entertainment and communication
is, on average, relatively good. However, more than 40% of teachers supported
the statement Q34: “I think that communication with electronic media is cold and
impersonal”, and Q10 regarding the damages on the use of computer games.

Although teachers present positive attitudes from the personal perspective of using
ICTs for entertainment and communication, there are some aspects of these social
components, which had very negative responses and could impede the introduction
of ICTs in pedagogical practice (see Figure 2 CS/LW/- & Figure 3 CS/EC/-). One
example is that most teachers strongly agreed with the statement presented as Q42:
“It is a problem that computers control so many spheres of society”.
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Figure 3: Comparison of teachers attitudes for Entertainment and Communication
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From a social perspective, attitudes towards ICTs as useful tools for learning and
working are clearly more negative than those from the personal perspective of those
who participated in this study. Most teachers agreed or had a neutral attitude towards
negative ideas about the use of ICTs in society. For example, teachers widely agreed
to the statement presented in Q9: “the negative consequences of computer technology
for learning are generally underestimated” (see Figure 2 CS/LW/-). These attitudes
could also be a big obstacle for the effective use of ICTs in the classroom.

The most interesting findings of this study are the relatively convincing results
related to the social components of attitudes towards ICTs as entertainment and
communication media. Most teachers consider new media that is used for fun and
games to be harmful to young people in addition to suppressing their creativity and
personal contact (see Figure 3 CS/EC/-).

4.3 Differentiating attitudes

With the use of a multivariate analysis of variance (MANOVA) and one-way
analysis of variance (ANOVA) to find significant differences between postures to
the statements in certain categorical variables, such as age, gender, region, teaching
experience, media experience and digital-learning experience, certain significant
differences were found between groups.

The following table presents the significant differences (p < 0,05) found with help
of a Turkey post-hoc test. As seen in Table 2, there are significant differences in
attitudes by age, all being found in negative attitudes towards the use of ICTs. There
were also clear differences when regarding the use of ICTs for entertainment and
communication. The negative attitudes of teachers older than 51 are more pronounced
than for other groups, both in personal and social dimensions.

Table 2: Selected significant results — Between-Subject Effects test

Dependent Variable Mean Std. Error Sig. 95% Confidence
Difference | Lower Upper Interval
(I-1) Bound Bound
PE/LW/-  [31-40 51-60 [-.90945*% |.29264 .018 -1.7130 | -.1060
PE/EC- 20-30 51-60 |[-.96296* |.29844 .012 -1.7824 |[-.1435
31-40 61-70 [1.03968* |.29977 .005 2166 1.8628
CS/LW/- | 20-30 51-60 [-.91085* |.30857 .028 -1.7581 | -.0636
CS/EC/- 20-30 51-60 |[-.87320*% |.31288 .044 -1.7322 [-.0142
31-40 51-60 |[-.94457* |.32151 .029 -1.8273 [-.0618
51-60 61-70 |[.94457* 32151 .029 .0618 1.8273




65

There was also a statistically significant difference in attitudes based on working area
(rural, urban), F (16.550) = 2.135, p < 0.05; Wilks” A = 0.886, and all were found
for teachers’ attitudes towards ICTs as useful tools, specifically for entertainment
and communication. Teachers from urban areas presented better personal attitudes
regarding all the reasons for using ICTs. By contrast, statements related to the stress
and anxiety caused by ICTs were more prominent among teachers in rural areas.
However, the social perspectives of using ICTs for entertainment and communication
were evaluated more positively in rural areas than in urban ones.

Table 3: Multivariate Tests — MANOVA — Geographic work area

Multivariate Tests®
Effect Value |F Hypothesis df | Error df Sig.
Area Pillai‘s 117 2.139 16.000 552.000 .006
Trace
Wilks* .886 2.135 16.000 550.000 .006
Lambda
Hotelling‘s |.124 2.131 16.000 548.000 .006
Trace

13

The creation of groups according to the “years of teaching experience” shows
significant differences in the evaluation of attitudes, from the social perspective,
towards the use of ICTs for entertainment and communication. Teachers with more
than 20 years of experience are more in agreement with statements regarding the
danger of having fun or communicating with ICTs.

There are no significant differences between the attitudes of teachers who have
received a laptop from the government and those who have not, even when the date on
which the laptop was provided is considered. There are also no significant differences
in attitudes between genders. It was not possible to perform the tests with subjects as
grouping variable because there were many teachers who taught more than 2 subjects
in completely different fields, such as mathematics and religion.

Finally, the digital-learning experience was the grouping variable in which the most
difference was seen. There is a statistically significant difference in the attitudes based
on experience, F (8, 276) = 3,352, p <0.005; Wilks’ A = 0.763, and on the experience
with online course F (24,795) = 1,73, p < 0.05; Wilks’ A = 0.863. Teachers who rated
their experience with the computer as “very experienced” and teachers who have
participated in virtual classes present better personal and social attitudes for the use
of ICTs as beneficial tools to learn and work, as well as media for entertainment and
communication.
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5 Conclusions

Attitudes towards the use of ICTs influence the use of ICTs for a purpose. Thus, they
are decisive in the measurement of success or failure of the individual decision of a
teacher to introduce ICTs in his/her teaching practice. This paper has attempted to
study the attitudes using different perspectives reaching the following conclusions:

- Bolivian teachers generally have positive personal attitudes towards the use
of ICTs as a working and learning tools, and as media for communication and
entertainment. These attitudes are more positive in urban areas. However,
there are still clear negative attitudes, which were possible to identify due
to the integrated dichotomy of the instrument. As Altmann (2008) advised,
the study of negative attitudes should not be ignored since they illuminate
possible obstacles. At this point, a deeper qualitative study is recommended
to confirm the data of this investigation and find the causes of the negative
attitudes mentioned previously.

- The attitudes towards the use of ICTs from social perspectives were more
negative. More specifically, teachers considered their personal use as positive,
though they were skeptical about the social use of ICTs, especially as a mean
of entertainment and communication. Seven years after the introduction of the
OLPT initiative, several teachers still consider ICTs, especially the internet,
as a suppressor of creativity and interpersonal communication when used
in learning. This may be the result of the internalization of a general idea of
the group of teachers as explained (Graf-Vlachy & Buhtz, 2017, p. 2336).
Accordingly, a qualitative study to understand the cause of these negative
attitudes is much needed in future research.

- Teachers with more experience of ICT in their personal lives who have
participated in virtual classes or who are engaged with social media presented
more positive attitudes than others. Interestingly, in this group, the age ranges
are varied and the dates on which they were provided with a laptop. The
social component is what differs most in this group from the others. This
is supported by Koéhler (2003, pp. 145-147) that explains that the decision
about using media has a very strong social influence, which is only rationally
motivated in individual cases in which the influence of the experience of
media use is denoted.

- Attitudes towards the use of ICTs in urban and rural areas varied
significantly. That may be due to the fact that internet access in the
countryside is still very limited in Bolivia. Specifically, in some cases, the
bandwidth would not be enough to watch a high-quality video or for playing
an online game. This was the reason most frequently named by school
principals during the pre-study.
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- The vast majority of the teachers in the sample acknowledge the radical
changes in society brought about by ICTs, though many of them are still
afraid of the negative consequences with respect to their use for children and
young people. The causes for these negative attitudes also deserve further
study. According to Moussaid, Kdmmer, Analytis, & Hansjorg (2013), the
attitudes regarding the collective perspective are the most difficult to change
and require a significant amount of time to evolve.

- It was also possible to identify aspects that could be improved through the
use of training courses, such as the insecurity of teachers in troubleshooting
technical issues, which may reduce the stress generated by using ICTs.

- Since there is no research on this subject in Bolivia, a comparative study in
the future would be recommendable to know if there is an improvement in
attitudes towards the use of ICTs in the classroom over time.
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B.3 Onlinegestiitzte Bildungs- und Beratungsformate —
neue Wege zur Entlastung pflegender Angehoériger von an
Demenz erkrankten Personen im landlichen Raum durch
Schaffung neuer ,,Sozialrdaume*“?

Michael Heinrich-Zehm', Vera Hcihnlein', Dorte Gorl-Rottstddt’,
Stephan Forster’

! Fachhochschule Dresden

2 Aubisoka

1 Einleitung

Das Thema — Betreuung von an Demenz erkrankten Pflegebediirftigen in der
Hauslichkeit — ist in den letzten Jahren in den Fokus der Gesellschaft geriickt. Sie
haben zu verschiedenen Diskursen sowohl in der Politik als auch in Teilen der
Allgemeinbevolkerung angeregt (vgl. Stoppe & Stiens, 2009, S. 7). Mit Blick auf die
heutigen Betreuungs- und Versorgungsstrukturen ist ,,mit einer Uberforderung aller
Beteiligten zu rechnen” (Blinkert & Klie, 2004, S. 319). Dies betrifft sowohl die
pflegenden Angehdrigen, als auch die professionellen Dienstleister der ambulanten
Pflege. Deshalb wird sich die gesamte Gesellschaft mit dem Thema Versorgung von
pflegebediirftigen Personen auseinandersetzen miissen und im Speziellen mit der
Frage: Wie und durch wen soll die Betreuung in den néchsten 30 Jahren erfolgen?
Insbesondere die eingeschrankten Rahmenbedingungen im lédndlichen Raum
stellen ein Problem dar, da weniger Unterstiitzungsstrukturen (Selbsthilfegruppen,
Dienstleister etc.) zur Verfiigung stehen (vgl. Engels & Pfeuffer, 2008, S. 171-202).
Die Bevolkerung wird in Zukunft nicht umhinkommen, vermehrt ehrenamtliche
Tatigkeiten zur Betreuung und Versorgung von Pflegebediirftigen und im Besonderen
von Demenzkranken zu iibernehmen (vgl. Stoppe & Stiens, 2009, S. 7). Damit
diese Aufgabe durch die Allgemeinheit gelost werden kann, bedarf es spezifischer
Bildungs- und Informationsveranstaltungen, um zielgruppengerecht die Bevolkerung
auf die Bedarfe von Personen mit Demenz vorzubereiten. Die Idee der Aufklarung
der Bevolkerung stellt ein erstrebenswertes Ziel dar, ist jedoch in der Breite nicht
realisierbar. Um neuartige Betreuungsangebote im 6ffentlichen Raum einer Gemeinde
aufbauen zu kénnen, muss sich ein innovativer Betreuungs- und Begleitungssektor
entwickeln. Dafiir bieten sich Unternehmen des tdglichen Bedarfs an, wie z.B.
Cafés, kleine Einkaufsldden mit Imbiss oder Kaffeeecke, Gaststédtten oder Friseure.
Aus diesem Grund erscheint es sinnvoll, ausgesuchte Unternehmen gezielt auf einen
Umgang mit dementen Personen vorzubereiten, durch entsprechende Schulungen der
Mitarbeiter*innen. Das Ziel dieser Weiterbildung soll darin bestehen, dem Personal der
teilnehmenden Unternehmen Sicherheit im Umgang mit dem besagten Personenkreis
zu vermitteln, z.B. beim Erkennen emotionaler Zustdnde (Trauer, Aggressivitit etc.)
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und spezifischer Verhaltensregeln im Umgang mit dem Krankheitsbild. In diesem
Artikel soll daher beleuchtet werden, welche Vor- und Nachteile virtuell untersetzte
Bildungsangebote fiir Unternehmen haben — unter Beachtung der Spezifika des
landlichen Raums und des Themas Aufkldrung von Mitarbeiter*innen zum Thema
Umgang mit Demenzpersonen.

2 Entwicklung der Anzahl von Pflegebediirftigen und an Demenz
erkrankter Personen

Wie andere Industrienationen altert Deutschland in dreifacher Hinsicht — “absolut,
relativ und durch die Zunahme der Hochbetagten” (Blinkert & Klie, 2004, S. 319).
Im Zuge dieses demographischen Wandels gehen die statistischen Landesdmter
der Bundesrepublik Deutschland fiir die kommenden Jahre von einer Abnahme
der Bevolkerung aus. Die Schitzungen fiir das Jahr 2060 sagen voraus, dass die
Gesamtbevolkerungszahl Deutschlands von derzeit 80 Millionen auf etwa 73 Millionen
sinken wird. Die andauernd niedrige Geburtenrate in Deutschland und die steigende
Lebenserwartung der Menschen fiihrt zu einer Verschiebung der Altersstruktur
innerhalb der Bevdlkerung. Der Anteil der Bevolkerung iiber 65 Jahre verschiebt sich
zu Lasten der Bevolkerung im erwerbsfahigen Lebensalter zwischen 20 und 65 Jahren
(vgl. Reibnitz, 2014, S. 11). Dazu kommt der Fakt, dass die Lebenserwartung der
Bevolkerung in den westlichen Kulturen stetig ansteigt und immer mehr Menschen
ein hohes Alter erreichen. Durch die alternde Bevdlkerung nimmt die Anzahl an
pflegebediirftigen Menschen zu, was sich an der Entwicklung der Pflegebediirftigkeit
ablesen lésst. Die nachfolgende Abbildung 1 zeigt die statistische Entwicklung von
pflegebediirftigen Personen im Zeitraum 2003 bis zum Jahr 2017. Es ist eine deutliche
Zunahme vom Ausgangsjahr 2003 in Héhe von rund 2 Millionen pflegebediirftigen
Personen bis zum Jahr 2017 in Hohe von rund 3,4 Millionen zu verzeichnen. Weiterhin
sind die Prognosen fiir die Jahre 2030 und 2050 in der Abbildung dargestellt.

4.569.000

3.414.378
3.445.000

2.076.935
2.128.550
2.246.829
2.338.252
2.501.441
2.626.206
2.860.293

2003 2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017 2030 2050

Abbildung 1: Eigene Darstellung zur Entwicklung der Pflegebediirftigkeit (vgl.
Statistisches Bundesamt, 2018, S. 43 f.; Unger, 2016).
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In der Abbildung 2 auf der néchsten Seite dieses Abschnitts sind die folgenden
Einzelheiten abgebildet. Von den rund 3,4 Millionen Pflegebediirftigen im
Jahr 2017 wurden rund 76 Prozent in der Héauslichkeit durch Angehdrige bzw.
ambulante Einrichtungen versorgt. Ambulante Pflegeeinrichtungen versorgen circa
achthunderttausend pflegebediirftige Personen. Rund 52 Prozent (1,76 Millionen)
aller Gesamtpflegebediirftigen werden durch nicht professionelle Pflegekrifte, den
pflegenden Angehorigen, versorgt. Durch den gesellschaftlichen Wandel stellen
die 1,76 Millionen pflegebediirftiger Personen in der derzeitigen Konstellation ein
gesamtgesellschaftliches Problem dar: Wer iibernimmt in Zukunft die Betreuung und
Versorgung der pflegebediirftigen Personen? Diese Aufgabe kann nur durch neue
Wege in der Versorgung dieses Personenkreises gelost werden. Weiterhin kommt
zum Fakt der ansteigenden Zahl an Pflegebediirftigen, eine ebenfalls steigende
Anzahl an Demenz erkrankter Personen hinzu, ca. 2,9 Millionen Personen im Jahr
2050. Wird die Zahl der dementiell Erkrankten ins Verhiltnis zu den voraussichtlich
Pflegebediirftigen im Jahr 2050 gesetzt, ergibt dies 63,5 Prozent (vgl. Deutsche
Alzheimer Gesellschaft e.V., 2018, S. 5).

3,4 Mio. Pflegebediirftige insgesamt im Jahr 2017

818.289 (24 %)

2,59 Mio. (76 %) in der Hauslichkeit o
vollstationar

829.958
Pflegebedirftige 14.500 stationdre
durch 14.100 Pflegeeinrichtungen

1.764.904
Pflegebedirftige
durch Angehérige

ambulante Dienste

Abbildung 2: Eigene Darstellung zur Versorgung von Pflegebediirftigen (vgl.
Statistisches Bundesamt, 2018, S. 10-18)

3 Die Belastungssituation pflegender Angehoriger von
Demenzerkrankten

Wie bereits beschrieben, wird derzeit der Grofiteil der pflegebediirftigen Personen

durch pflegende Angehdrige versorgt. Sie stellen somit die Basis des Betreuungs-
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und Versorgungssystems dar. Die gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedingungen
unterliegen derzeit einem hohen Wandlungsprozess. Von Erwerbstitigen wird
vermehrt die Bereitschaft zur stindigen Mobilitdt und Flexibilitdt gefordert. Die
Familien leben aus beruflichen Griinden sehr oft nicht mehr an einem Ort im
Mehrgenerationenhaushalt. Somit ist der soziale Zusammenhalt innerhalb der
Familie nicht mehr gegeben und die Moglichkeit der gegenseitigen Unterstiitzung
der Familienmitglieder im Krankheits- oder Pflegefall ist deutlich erschwert oder
entfdllt. Weiterhin gibt es eine deutliche Tendenz zu Ein-Personen-Haushalten
(vgl. Bihr, 2010, S. 230-236). Zusammenfassend ist zu sagen, dass mit verstirkter
Individualisierung und durch die Zunahme der Singularisierung der Haushalte,
traditionelle Versorgungsformen fiir Menschen mit Pflegebediirftigkeit und speziell
fiir Demenzerkrankte briichig werden (vgl. Kricheldorff & Hewer, 2016, S. 179). Ein
grofles Problem in der Betreuung Demenzerkrankter stellt zudem die Tatsache dar,
dass mit fortschreitender Erkrankung die Kommunikation mit Betroffenen bzgl. ihrer
Wiinsche und Bediirfnisse deutlich erschwert wird (vgl. Kruse, 2005, S. 41-57). Einer
Studie von Schneekloth zu Folge fiihlen sich etwa 83% der pflegenden Angehdrigen
durch die mit der Pflege iibernommene Verantwortung stark belastet (vgl. Schneekloth,
2008, S. 57-102). Als besonders gravierend wird die Sicherstellung einer Rund-um-
die Uhr-Betreuung erlebt. So berichten zahlreiche Angehdrige von Menschen in
fortgeschrittenem Demenzstadium, dass sie ihre Angehorigen nicht oder nur weniger
als eine Stunde am Tag unbeaufsichtigt lassen konnen. Griinde fiir diesen hohen
Pflege- und Betreuungsaufwand ergeben sich aus Hilfestellung bei Fliissigkeits-
und Nahrungsaufnahme, Versorgungsaufgaben im Haushalt, aber auch infolge
gravierender Orientierungsstorungen und Verwirrtheitszustdnden der Betroffenen,
die mit Fehlhandlungen und selbstgefahrdendem Verhalten einhergehen (vgl. Wilz,
Schinkdthe & Kalytta, 2015, S. 12). Die Unterstiitzungsangebote fiir pflegende
Angehorige in stadtisch gepragten Regionen sind mit den Bedingungen im landlichen
Raum nicht vergleichbar. Gibt es in den Stddten Beratungsangebote, Tagesstitten und
Selbsthilfegruppen — so sind diese Strukturen in der landlichen Region wesentlich
seltener vorhanden (vgl. Engels & Pfeuffer, 2008, S. 171-202). Damit Angebote auch
in ldndlichen Strukturen angeboten werden konnen, sollen zunichst die Moglichkeiten
von virtuell unterstiitzte Lern- und Beratungsmdoglichkeiten betrachtet werden.

4 Etablierung zielgruppengerechte Bildungs- und Beratungsangebote
und -formate

Dem Bericht der Robert-Bosch-Stiftung nach besteht in Bezug auf das Krankheitsbild

Demenz und moglicher Auswirkungen ein deutliches Wissensdefizit, so dass

Unternehmens- bzw. Mitarbeiterschulungen ein guter Beitrag sein konnten (vgl.

Robert Bosch Stiftung, o. J., S. 3). Der anstehende Bedarf ist mit der klassischen

face to face* Lernmethode in Prisenzveranstaltungen jedoch nicht zu decken. Die
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Distanzen zu zentralen Weiterbildungsangeboten im stédtischen Raum sind in der
Regel zu grof und der sich daraus ergebende hohe Zeitaufwand undkonomisch und
im Berufsalltag nicht realisierbar. Bildungsangebote im virtuellen Raum erscheinen
insofern eine mogliche Alternative zur klassischen Priasenzveranstaltung, damit
Unternehmen ihre Mitarbeiter*innen im Umgang mit Personen mit Demenz schulen
konnen. Es kann dabei auf verschiedene Formate zuriickgegriffen werden, wie zum
Beispiel das Blended Learning bis hin zum Online-Coaching (vgl. Meier, 2006,
S. 14 f.). Die Deutsche Alzheimer — Gesellschaft hat bereits in der Vergangenheit
Priasenzschulungen fiir die Polizei, den Rettungsdienst und fiir den Einzelhandel
entwickelt (vgl. Deutsche Alzheimer Gesellschaft, 2011), welche eine gute Grundlage
fiir Online-Angebote darstellen wiirden.

4.1 Onlinegestiitzte Lernplattformen

Es gibt inzwischen eine Vielzahl verschiedener Onlinegestiitzter Lernangebote.
E-learning kann als Oberbegriff fiir die Nutzung von Informations- und
Kommunikationstechnologie bei der Vermittlung von Wissen bezeichnet werden
(vgl. Euler & Seufert, 2005, S. 4 f.). Diese sogenannten E-Medien sind multimedial
aufbereitete Lerngegenstinde und Begriffe wie Web Based Training, Autorensysteme
und Online Lernplattformen werden damit in Verbindung gebracht. Beim Web Based
Training handelt es sich um iiber das Internet abrufbare multimedial unterstiitzte
Lernprogramme (vgl. Moriz, 2008, S. 18). Ein Schritt weiter gehen die Autorensysteme.
Hierbei handelt es sich um E-Learning-Programme, die unter Hinzuziehung von
Fachexpert*innen fiir ein spezielles Thema erstellt wurden (vgl. Moriz, 2008, S.
18). Die Online Lernplattformen konnen die vorhergehend beschriebenen Systeme
vereinen und zusitzliche Funktionen aufweisen. Es besteht die Mdglichkeit u.a.
online gestellte Tutorials, audiovisuell aufbereitete Fallstudien, elektronische Biicher,
Informationsdatenbanken, Zeitschriften oder E-Learning-Programme zur Verfligung
zu stellen. Weiterhin konnen die Lernplattformen sich dadurch auszeichnen, dass
sie neben den aufbereiteten Lerninhalten noch zusétzliche Funktionen beinhalten,
wie z.B. Foren, Chatrooms und Newsgroups. Es soll somit gewéhrleistet werden,
dass sich Lernende untereinander austauschen. Der grof3e Vorteil der verschiedenen
E-Medien besteht darin, dass sich elektronisch gespeicherte Informationen sinnvoll
in Lehr- und Lernprozesse integrieren lassen (vgl. Moriz, 2008, S. 20).

Die Onlinegestiitzten Lernplattformen konnen relativ unkompliziert im Berufsalltag
eine Anwendung finden. Die Unternehmen, die in der Einleitung als mogliche
Beispiele fiir den ldndlichen Raum genannt wurden, konnen ihre Mitarbeiter*innen
per Onlinegestiitzter Lernplattformen fortbilden. Die Vorteile bestehen darin, dass
fiir die Kursteilnehmer*innen bei den Lernplattformen keine festen Zeiten bestehen
und somit die Fortbildung in den Alltag besser integrierbar ist. Weiterhin ist ein
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interaktiver Austausch untereinander moglich. Nachteilig ist der fehlende personliche
Erfahrungsaustausch mit dem Lehrverantwortlichen bzgl. spezieller Anliegen aus
dem Praxisalltag. Diesem Problem ist durch Webinarformate zu begegnen.

4.2 Entwicklung von Webinarformaten

Mittels Telekommunikationsnetze ist E-Communication moglich und fiithrt zu
einem Austausch von Beteiligten mit rdumlicher Distanz im Kontext von Lehr- und
Lernprozessen via Diskussionsforen oder sogenannten virtuellen Klassenzimmern
(vgl. Euler & Seufert, 2005, I:S. 5). Hierzu soll vertiefend das Webinar erldutert
werden, welches ein Sammelbegriff fiir viele Bezeichnungen ist. Es handelt sich
um virtuelle Prisentationen oder Vortrdge, Online Prisentationen oder Trainings
oder Videokonferenzen. Am treffendsten umfasst der Begriff One-to-many die
verschiedenen Formen des Begriffs Webinar. Das bedeutet, es gibt einen Redner
bzw. Vortragenden und zahlreiche Zuhdorer. Das wird ermdglicht, indem der Dozent
vor einem Bildschirm sitzt und diesen mittels Screensharing mit seinen Zuhdrern
teilt. Weiterhin wird die Stimme des Vortragenden durch Telefonie bzw. VoIP
(Internettelefonie) libertragen (vgl. Hermann-Ruess & Ott, 2014, S. 2-7).

Webinare sind ein sehr gutes Format fiir Weiterbildungen unter Anleitung bzw. mit
zusétzlichen individuellen Erkldrungen. Durch die Moglichkeit der Interaktion und
Riicksprache mit der Lehrperson ergeben sich andere Lern- und Entwicklungsoptionen
bspw. auch in Hinblick auf Haltungsfragen gegeniiber dem dementiell Erkrankten.
Der Nachteil besteht jedoch in den festen Terminstrukturen, die nicht immer in einen
reguldren Berufsalltag ohne weiteres integrierbar sind.

4.3 Blended Learning

Eine Sonderstellung unter den E-Learning Modellen nimmt der Blended Learning
Ansatz ein. Blended Learning ist unter didaktischen Gesichtspunkten eine
Kombination aus Priasenz- und E-Learningphasen. Somit stellt es eine Symbiose
aus E-Communication bzw. E-Medien und Prasenzveranstaltungen dar, die einander
unterstiitzen und ergidnzen (vgl. Moriz, 2008, S. 21 f.).

Der Blended Learning Ansatz stellt eine sinnvolle Ergdnzung der bereits erwdhnten
Bildungsformate dar und kann als Kombination aus Lernplattformen und Webinaren
bzw. reinen Prisenzveranstaltungen eingesetzt werden. Die Fragen der Rezipienten
zum Thema Demenz kénnen individuell bei den Webinaren gestellt werden, was
einen hoheren Lernerfolg impliziert. Demzufolge scheint der Blended Learning
Ansatz das ideale Instrumentarium fiir Fort- und Weiterbildungsangebote fiir
Unternehmen insbesondere im ldndlichen Raum zu sein, da die Thematik Demenz
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héufig individuelle Riicksprachen benétigt. Insgesamt ist festzuhalten, dass durch
Online Schulungen Kosten reduziert, der Zugang zur Information erleichtert und
einheitliche Grundlagen vermittelt werden kdnnen.

4.4 Online Beratungsangebot

Neben der Vielfaltigkeit des Begriffs Coaching und seiner urspriinglichen Bedeutung
fiir Spitzensportler und Fithrungskréfte, findet sich dieser Begriff heute in einer
Vielzahl von Disziplinen und Zusammenhéangen. In dieser Arbeit soll Coaching als
~Kombination individueller Beratung, persénlichem Feedback und praxisorientiertem
Training™ verstanden werden (Fischer-Epe, 2017, S. 4). Unter Online Coaching ist
somit ein Coaching mit Hilfe elektronischer Medien zu verstehen. Der Vorteil besteht
darin, dass bei einer synchronen Kommunikation diese ortsunabhingig erfolgen kann.
Eine weitere Stirke ergibt sich daraus, dass bei der asynchronen Kommunikation
zusitzlich eine Zeit- und Zeitzonenunabhingigkeit die Abstimmung vereinfacht (vgl.
Geiller, 2017, S. 1).

Eine Besonderheit stellt das Online Coaching dar, das als Ergdnzung zu den bereits
vorgestellten Onlinegestiitzten Lernangeboten eingesetzt werden kann. Hier besteht
die Moglichkeit, sich als lernende Person bei spezifischen Einzelfragen zu den
Themen Demenz zielgruppengerecht beraten zu lassen. Nicht alle Fakten konnen
in Seminaren vermittelt werden, so dass sich hdufig zusétzlicher Klarungsbedarf
ergibt. Hier besteht jedoch, dhnlich wie bei den Webinaren, das Problem, dass fiir
individuelle Coachings feste Termine vereinbart werden miissen.

5 Diskussion und Ausblick

Das Kernanliegen von hilfe- und pflegebediirftigen Menschen ist das selbstindige
Bewiltigen des Alltags (vgl. Philipp-Metzen, 2015, S. 42). Die Alltagsbewéltigung
bestimmt in erheblichem Maf, ob sich ein Mensch in der Gesellschaft aufgehoben
und akzeptiert oder exkludiert erlebt. Begegnungen mit anderen Menschen stellen in
diesem Sinn eine wesentliche Quelle der Stimulation dar, was sich positiv auf das
Erleben von Lebensqualitit auszuwirken scheint (vgl. Becker, Kruse & Schroder,
2005, S. 120). Zur Bewiltigung der gesamtgesellschaftlichen Aufgabe der Versorgung
von pflegebediirftigen Personen und im speziellen von Demenzerkrankten sind
grundsitzlich politische Manahmen notwendig. Es miissen ,,Aktivitéten auf regionaler,
kommunaler oder lokaler Ebene stattfinden” (Robert Bosch Stiftung, o. J., S. 4). Der
Aufbau von demenzfreundlichen Unternehmen und Dienstleistungen wird dabei als
eine wichtige Grundlage fiir den Ausbau einer demenzfreundlichen Kultur angesehen
(vgl. Robert Bosch Stiftung, o. J., S. 3). Insofern scheint es unerldsslich, dass sich
auch die Wirtschaft umstellt, so dass Unternechmen — im Sinne bediirfnisorientierter
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Angebote — Konzepte entwickeln, die dementen Menschen eine wiirdige Teilhabe
ermdglichen (vgl. Rothe, Kreutzner & Gronemeyer, 2015, S. 173). Gerade beziiglich
der Kenntnisse zum Krankheitsbild und moglicher Auswirkungen besteht ein deutliches
Wissensdefizit in der Bevolkerung, so dass Unternehmens- bzw. Mitarbeiterschulungen
einen wesentlichen Beitrag zur Bewiltigung der gesamtgesellschaftlichen Aufgabe,
der Betreuung von pflegebediirftigen an Demenz erkrankten Personen, darstellen. Die
Onlinegestiitzten Bildungs- und Beratungsangebote sind eine sehr gute Hilfestellung,
um Mitarbeiter*innen kleiner und mittelstdndischer Unternehmen im Umgang mit von
Demenz betroffenen Personen weiterzubilden. Zusammenfassend ist zu sagen, dass
sich durch Onlinegestiitzte Bildungs- und Beratungsangebote neue Moglichkeiten
bzgl. der Bildung, Aufklarung und verantwortungsbewussten Weiterentwicklung der
ortsanséssigen Unternehmen des tdglichen Bedarfs ergeben kénnen. Unabhéngig von
Orten und sogar teilweise von Zeiten, konnen diese tiber das Thema Demenz aufgeklart
werden. Insbesondere die Blended Learning Angebote sind ein guter Ansatz, bei dem
die Online Lernplattformen mit Webinaren bzw. Prisenzveranstaltungen kombiniert
werden. Durch die Aufklarungsarbeit von Mitarbeiter*innen der Unternehmen kann
ein solches Projekt auch den von Demenz betroffenen Menschen selbst mehr Teilhabe
und Partizipation ermdglichen.

AbschlieBend ist zu konstatieren, dass dringlicher Forschungsbedarf bzgl.
notwendiger Aufklarungs- und Weiterbildungsmafnahmen und deren Wirksamkeit
besteht. Es stellt sich die Frage, ob Unternechmen die Aufgabe der zeitweisen
Entlastung von pflegenden Angehdrigen iiberhaupt iibernehmen kénnen? Ohne eine
entsprechende Weiterbildung erscheint es jedoch in jedem Fall unrealistisch. Diese
Frage und ihre Beantwortung wird die Gesellschaft in den nichsten Jahrzehnten
intensiv beschiftigen.
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|C Online Research Methods

C.1 Online-Fragebogen auf mobilen Geraten: Ein
Layout-Vergleich

Christian Hechtberger, Helge Nissen, Monique Janneck
Technische Hochschule Liibeck

1 Einleitung

Die Internetzugriffe iiber Smartphones steigen jdhrlich und erreichten im Jahre
2017 eine weltweite Quote von iiber 50% (StatCounter, 2018). Da die Mehrzahl der
Google-Nutzenden von mobilen Endgeriten aus zugreift, indiziert Google seit Marz
2018 bei Webseiten, die mit dem ,,mobile-first“-Ansatz erstellt wurden, die mobile
Version und nicht mehr wie zuvor in erster Linie die Desktop-Variante (Google,
2018). Bereits diese beiden Umstidnde verdeutlichen eindriicklich, wie wichtig es ist,
Interfaces jeglicher Art fiir mobile Endgeréte zu optimieren, beziehungsweise erst
fiir mobile Gerite zu entwickeln und diese im Anschluss fiir groBere Bildschirme zu
verbessern. Revilla et al. (2014) untersuchten im Jahr 2014 eine Reihe von Umfragen,
die in Spanien, Portugal und Siidamerika durchgefiihrt wurden. Sie stellten fest,
dass der Grofiteil der Teilnehmenden, obwohl mehrere Gerdte zur Durchfiihrung
der Umfrage zur Verfiigung standen (z.B. PC und Smartphone), insbesondere
das Smartphone fiir die Beantwortung wéhlte (Revilla et al., 2014). Tatsdchlich
werden Online-Fragebogen schon seit einigen Jahren nicht mehr ausschlieBlich
auf Desktop-Computern bearbeitet (Callegaro, 2010). Es zeigt sich vielmehr eine
Tendenz zur vermehrten Nutzung mobiler Geréte. Im Jahre 2011 konnten lediglich
4% Smartphone-Teilnehmende verzeichnet werden, im Jahre 2014 waren es hingegen
bereits 18% (Sarraf et al., 2014) und in einer aktuellen Studie aus dem Jahr 2018 sogar
33,7% (Nissen & Janneck, 2018Db).

In diesem Beitrag gehen wir der Frage nach, welche Ergebnisse ein mobil
eingesetztes Standard-Layout hinsichtlich der Abbruchquote, der Bearbeitungszeit,
des Antwortverhaltens und der User Experience erzielt und ob sich diese Werte mit
einem explizit fiir den mobilen Einsatz entwickelten Layout verbessern lassen.

2 Verwandte Arbeiten

In Online-Befragungen auf Smartphones sind hohe Abbruchraten ein generelles
Problem (Sarraf et al., 2014; Mavletova, 2013; Nissen & Janneck, 2018b; Lambert
& Miller, 2015). Insbesondere fiir standardisierte Befragungsinstrumente, die mit
entsprechenden Berechnungen ausgewertet werden, konnen Abbriiche und damit
fehlende Werte das Studienergebnis gefdhrden.
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Dariiber hinaus ist die erhohte Bearbeitungszeit von Befragungen auf mobilen
Geriten problematisch. Mehrere Forschungsarbeiten kommen zu dem Ergebnis,
dass die zur Bearbeitung eines Fragebogens erforderliche Zeit auf dem Smartphone
langer ist (Lugtig et al., 2016; Mavletova, 2013; Horwitz, 2014; Nissen & Janneck,
2018b). Griinde dafiir liegen auch in einem unzureichenden Design, beispielsweise
in der Verwendung von Tabellen (Couper & Peterson, 2017) oder weil Teilnehmende
héufig zoomen miissen (Olmsted-Hawala et al., 2016), um die Inhalte korrekt lesen
und bearbeiten zu kénnen.

Eine kontrovers diskutierte Anforderung stellt die Navigation innerhalb des
Fragebogens dar. Mavletova und Couper zeigen, dass ein Scrolling-Design zu einer
kiirzeren Bearbeitungszeit und geringerer Dropout-Rate fithren kann (Mavletova &
Couper, 2014). Eine optimierte Oberflache fiir Smartphones nach den gegenwirtig
verbreiteten Prinzipien des Responsive Designs wurde in der Studie jedoch nicht
verwendet, sondern ein konsistentes Layout fiir alle Geréteklassen eingesetzt. Im
Gegensatz dazu steht das seitenweise Bearbeiten der Fragen, was bewusst eingesetzt
wird, um permanentes Scrollen zu vermeiden (Andreadis, 2015; De Bruijne
& Wijnant, 2013a). Eine weitere Art der Navigation, mit der weder ein Scrollen
noch ein Betétigen von Buttons durchgefiihrt werden muss, stellt das automatische
Weiterleiten dar. Dadurch kann ein ziigiger und fliissiger Ablauf der Befragung
entstehen, der eine positive Wirkung auf die Teilnehmenden hat (Nissen & Janneck,
2018a). Um bereits gegebene Antworten zu dndern oder Fehleingaben zu korrigieren,
ist die Moglichkeit einer riickwartigen Navigation zu integrieren (Hays et al., 2010),
die von Befragungsteilnehmenden erwartet wird (Couper et al., 2011).

Ebenfalls Uneinigkeit herrscht dariiber, ob es Unterschiede in der Datenqualitit
zwischen mit Desktop und mit Smartphones erhobenen Daten gibt. Andreadis (2015)
zeigte mit seinem fiir Smartphones entwickelten Layout, dass es keine spezifischen
Antwortmuster im Vergleich zum Desktop-Layout gibt. Auch eine weitere Studie
(Sommer et al., 2017), in der jedoch keine spezifischen Angaben zur Smartphone-
Eignung gemacht werden, kommt zu dem Ergebnis, dass die Datenqualitét bei tiber
Smartphones generierten Datensdtzen nicht geringer ist.

Dem steht eine Studie gegeniiber, in der Standard-Layouts ohne explizite Gestaltung
fiir mobile Gerdte verwendet wurden (Nissen & Janneck, 2018b). Es zeigt sich, dass
bei Verwendung eines Smartphones eine Tendenz zu oberen Antwortmdglichkeiten
bestehen kann.
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Bei der Entwicklung fiir mobile Gerite ist besonders auf mit dem Finger zu bedienende
Interaktionsflichen zu achten. Bestehende Layouts zeigen jedoch hiufig zu kleine
Buttons (Lai et al., 2010). Fiir die Nutzung von Formularelementen sind Radio-
Buttons ein typisches Bedienelement, das fiir Smartphones jedoch meist unzuldnglich
ist. Grolere Eingabeelemente, wie in verschiedenen Studien (Andreadis, 2015; De
Bruijne & Wijnant, 2013b; Nissen & Janneck, 2018a) verwendet, scheinen jedoch
eine addquate Nutzung zu ermdglichen.

Die User Experience (UX) betrachtet auch das affektive Erleben wéhrend der
Interaktion mit einem technischen Produkt und wird in der Mensch-Computer-
Interaktion als wichtige Einflussgrof3e erachtet (Hassenzahl, 2008). Die UX in Online-
Befragungen ist bislang jedoch noch wenig erforscht. Santosa (2016) verwendete
den UEQ (Laugwitz et al., 2008), um die UX einer Befragung, die mehrere Fragen
pro Seite anzeigte und {iber Radio-Buttons, Checkboxes und Dropdown-Listen zu
bedienen war, zu messen. Die mobile Bearbeitung der Befragung wurde jedoch nicht
untersucht.

3 Layouts

Bei der Erstellung von Online-Befragungen besteht in den Einstellungen der
eingesetzten Software i.d.R. die Mdglichkeit, das Layout aus einer Liste an
mitgelieferten Templates auszuwihlen. Diese Layouts sind jedoch nicht fiir die
mobile Nutzung entwickelt, was beispielsweise an den kleinen Radio-Buttons
erkennbar ist. Die Textelemente wie Fragen und Antworten sind allerdings aufgrund
eines einfachen Responsive Designs an die Bildschirmbreite angepasst, sodass nicht
horizontal gescrollt werden muss. Weiterhin erfdhrt auch die Navigation innerhalb
des Fragebogens keine besondere Anpassung fiir mobile Gerite, vielmehr entspricht
sie der Navigation fiir gréfere Bildschirme.

Um mogliche Design-Unterschiede herauszustellen und daraus entsprechende
Schlussfolgerungen fiir die mobile Eignung abzuleiten, haben wir zwei verschiedene
Layout-Varianten erstellt: Ein Standard-Template und ein neu entwickeltes Template.
Dazu wurde die weit verbreitete Befragungssoftware Limesurvey' eingesetzt. Im
Folgenden werden die Layouts vorgestellt.

Das Standard-Template

Im Standard-Template, zu sehen in Abbildung 1 (links), wird lediglich eine Frage
pro Seite angezeigt. Es sind zwei Schritte erforderlich, um eine einzige Frage zu
beantworten: die Auswahl einer Antwortoption und das Weiterleiten zur néchsten
Frage. Ein Scrollen muss fiir die Navigation dagegen nicht durchgefiihrt werden.

1 https://www.limesurvey.org/de/
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Das neu entwickelte Template

Im neuen Template, dargestellt in Abbildung 1 (rechts) befinden sich mehrere Fragen
auf einer Seite, im Bildausschnitt ist jedoch immer nur eine Frage zu sehen. Es wird
zur ndchsten Frage gesprungen (automatisch gescrollt), sobald eine Frage beantwortet
wurde. Somit bendtigen die Teilnehmenden keine zusétzlichen Scroll-Gesten, um an
den oberen Anfang einer Frage zu gelangen.

P -~ e -~
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| o e { o—
f wloz-de = 1620 sy | F wozde = 1608 o |
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| — |
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Personenbezogene Daten
2u Beginn mochte ich Dich bitten, ein paar Anga-
ben zu Deiner Person zu machen.
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Beamter
< om0
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Abbildung 1: Das Standard-Template (links) und das neue Template (rechts)

4 Methode und Forschungsfragen

Die in Abschnitt 2 angefiihrten Studien sind z.T. bereits mehrere Jahre alt. Durch
die stetige Weiterentwicklung von Design-Strategien und Technologien ist es ein
wesentliches Ziel dieser Arbeit, bestehende Ergebnisse zu Fragebogen-Layouts und
Abbruchquoten, Bearbeitungszeiten und Antwortverhalten zu replizieren oder sogar
zu revidieren. Daneben ist aufgrund fehlender Untersuchungen zum Nutzungserlebnis
die Evaluation der UX bei der Bearbeitung von Fragebogen auf mobilen Gerdten ein
weiteres Ziel dieses Beitrags. Zu diesem Zweck haben wir zwei inhaltlich identische
Online-Befragungen mit jeweils einem der Layouts aus Abschnitt 3 aufgesetzt.

Stichprobe

Die Befragten dieser Studie wurden iiber Aushidnge, E-Mail-Verteiler und Social-
Media-Kanile, liberwiegend im privaten und beruflichen Bekanntenkreis der
Verfassenden dieses Beitrags, akquiriert und fiir ihre Teilnahme nicht entlohnt.
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Insgesamt nahmen 136 Personen an der Befragung teil. 48 (35.3%) Befragte waren
weiblich, 65 (47.8%), Teilnehmende waren ménnlich und 23 (16.9%) Personen
machten zum Geschlecht keine Angabe oder hatten bereits abgebrochen. Zum Alter
wurden Angaben zwischen 18 und 63 Jahren gemacht (M=31.38, SD=7.86).

Vorgehen

Fiir diese Untersuchung wurden lediglich Teilnahmen {iber Smartphones zugelassen.
Bei Verwendung eines grofleren Bildschirms wurde dies mit einem Skript abgefangen
und eine Fehlermeldung ausgegeben. Die Befragung umfasste 70 Fragen, u.a.
standardisierte Fragebogen zu Benutzertypen (Tondello et al., 2016), zu den Big
Five (Schupp & Gerlitz, 2014) und Fragen zu demografischen Daten. AbschlieBend
wurde der User Experience Questionnaire (Laugwitz et al., 2008) verwendet. Als
Antwortformate waren Likert Skalen (1-5, 1-7) und Freitextfelder enthalten.

Hypothesen
H1: Da beide Layouts an die Breite des Smartphones angepasst sind und kein
permanentes Scrollen erforderlich ist, unterscheidet sich die Abbruchquote nicht.

H2: Die Bearbeitungszeit unterscheidet sich nicht zwischen den beiden Layouts, da
in beiden Layouts keine filir die Bearbeitung zeitaufwandigen Tabellendarstellungen
verwendet werden und kein horizontales Scrollen erforderlich ist.

H3: Aufgrund der gleichen Aufteilung von einer Frage pro Seite und damit einer
dhnlichen Ubersicht pro Seite gibt es keine Unterschiede im Antwortverhalten
zwischen den Layouts.

H4: Das Nutzungserlebnis (User Experience) wird aufgrund der unterschiedlichen
Erscheinung und Bedienung der Layouts unterschiedlich bewertet.

5 Ergebnisse

In diesem Abschnitt werden die in Kapitel 3 dargestellten Smartphone-Layouts
hinsichtlich mdglicher Unterschiede zu Abbriichen, Bearbeitungszeiten und dem
Antwortverhalten verglichen.

Abbriiche

Um die Abbriiche zu berechnen, wurde einer Variablen eine ,,1 fiir Abbruch und eine
,,0% fiir keinen Abbruch zugewiesen. Der daraus zu berechnende Mittelwert zeigt eine
Abbruchquote fiir jede Layout-Variante an.
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Tabelle 1: Abbriiche

Layout N Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des
Mittelwertes

Neu 70 .30 462 .055

Standard 66 .39 492 .061

Gemaél des Levene-Tests sind die Varianzen nicht homogen (p=.028). Demzufolge
wurde der Welch-Test interpretiert. Dieser ergibt keinen signifikanten Unterschied des
Mittelwerts zwischen dem neu entwickelten Template und dem Standard-Template
(95%-CI[-.256, .068], t(131.982)=-1.146, p=.254).

H1 kann damit angenommen werden: Es gibt keinen Unterschied in der Abbruchquote
zwischen den untersuchten Layouts.

Bearbeitungszeit

Die Bearbeitungszeit wird von Limesurvey gespeichert. Fiir die Untersuchung der
Bearbeitungszeit mussten grobe Ausreifler entfernt werden, die bspw. entstehen
konnen, wenn die Bearbeitung zwischendurch pausiert und ggf. erst am folgenden
Tag fortgesetzt wird. Bis zu einer Zeit von 1000 Sekunden enthielt die Stichprobe
keine starken Ausreif3er.

Tabelle 2: Bearbeitungszeit

Layout N Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des
Mittelwertes

Neu 46 523.217 130.584 19.254

Standard 30 700.700 139.343 25.440

Die Varianzen der Bearbeitungszeiten sind homogen (Levene-Test, p=.356). Der
T-Test ergibt einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden untersuchten
Layout-Varianten (95%-CI[-240.180, -114.784], t(74)=-5.640, p<.001).

Die Bearbeitungszeit ist mit dem neu entwickelten Layout deutlich kiirzer, daher muss
H2 abgelehnt werden: Es gibt einen Unterschied in der Bearbeitungszeit.

Antwortverhalten

Um das Antwortverhalten zu untersuchen, wurden mit Ausnahme der Texteingaben
alle Antworten so kodiert, dass der obersten Antwort eine ,,1° zugewiesen wurde und
der untersten Antwort eine ,,5° bzw. je nach Skala auch eine ,,7“. Daraus wurde ein
Mittelwert berechnet, der mogliche Tendenzen zu oberen oder unteren Antworten
sichtbar machen kann.
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Tabelle 3: Antwortverhalten

Layout N Mittelwert Standardabweichung Standardfehler des
Mittelwertes

Neu 58 4.656 317 .042

Standard 50 4.532 .681 .096

Der Levene-Test zeigte nicht homogene Varianzen an, sodass der Welch-Test
interpretiert wurde. Es konnen keine signifikanten Unterschiede im Antwortverhalten
zwischen den beiden Templates nachgewiesen werden (95%-CI[-.085, .334],
t(67.053)=1.186, p=.240).

Da kein Unterschied im Antwortverhalten nachgewiesen werden konnte, ist H3
anzunehmen.

User Experience
Zur Berechnung der User Experience wurden die UEQ-Dimensionen einzeln

ausgewertet.

Tabelle 4: UEQ-Skalen

Layout N Mittelwert | Standardabweichung | Standardfehler des
Mittelwertes

Attraktivitiit

Neu 49 .930 1.142 .163

Standard 44 AT72 1.016 153

Durchschaubarkeit

Neu 49 1.611 1.190 .170

Standard 43 1.130 1.123 171

Effizienz

Neu 49 1.030 1.478 211

Standard 41 756 1.286 201

Steuerbarkeit

Neu 49 .791 1.041 .149

Standard 41 1.031 .835 .130

Stimulation

Neu 49 .189 1.175 .168

Standard 42 -.500 1.400 216

Originalitiit

Neu 49 .398 1.135 162

Standard 42 -.180 1.105 .170
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Firr jede UEQ-Dimension ist nach dem Levene-Test von gleichen Varianzen
auszugehen. Demzufolge wurde jeweils der T-Test errechnet.

Fiir die Attraktivitét (95%-CI[.009, .904], t(91)=2.027, p=.046), die Stimulation (95%-
CI[.152, 1.225], t(89)=2.551, p=.012) und die Originalitdt (95%-CI[.110, 1.047],
t(89)=2.453, p=.016) ist der Unterschied signifikant. Die Durchschaubarkeit (95%-
CI[-.001, .962], t(90)=1.984, p=.050) zeigt einen tendenziellen Unterschied, wéhrend
sich die Effizienz (95%-CI[-.312, .861], t(88)=.930, p=.355) und die Steuerbarkeit
(95%-CI[-.641, .161], t(88)=-1.188, p=.238) nicht signifikant zwischen den beiden
Gruppen unterscheiden.

Bei libergeordneter Betrachtung kann fiir das neu entwickelte Template eine allgemein
bessere Bewertung der UX, mit Ausnahme der Effizienz und Steuerbarkeit, festgestellt
werden, wodurch H4 anzunehmen ist.

6 Diskussion

In diesem Beitrag haben wir zunéchst einschldgige Literatur zur Bearbeitung von
Fragebogen auf mobilen Gerdten thematisiert, ein neues Template prisentiert
und dieses schlieBlich hinsichtlich der Bearbeitungszeit, Abbruchquote, des
Antwortverhaltens und der UX mit einem Standard-Layout verglichen.

Beide untersuchten Layouts zeigen jeweils nur eine Frage pro Seite an und
erfordern kein Scrollen, wie in bisherigen Studien (Andreadis, 2015; De Bruijne
& Wijnant, 2013a) empfohlen. Die Bearbeitungszeit ist jedoch bei Verwendung
des neu entwickelten Layouts geringer, was den Vorteil des automatischen
Navigationsmechanismus zwischen den Fragen — im Gegensatz zum manuellen
Weiterleiten nach jeder gegebenen Antwort wie im Standard-Template — als besonders
effizient herausstellt. Die Abbruchquote, ein erhebliches Problem auf mobilen
Geriten (Sarraf et al., 2014; Mavletova, 2013; Nissen & Janneck, 2018b; Lambert
& Miller, 2015), unterscheidet sich nicht zwischen den untersuchten Layouts. Eine
hohere Anzahl vollstdndiger Datensidtze und damit ein Entgegenwirken dieser
Smartphone-Problematik, ist mit dem neu entwickelten Layout demnach nicht zu
erzielen.

Die fiir die Touch-Eingabe gemif3 vorangegangener Studien (Andreadis, 2015;
De Bruijne & Wijnant, 2013b; Nissen & Janneck, 2018a) angepassten Buttons,
die automatische Weiterleitung zur néchsten Frage und nicht zuletzt das grafische
Erscheinungsbild haben zu einer positiven Bewertung des Nutzungserlebnisses
des hier vorgestellten Templates beigetragen. Hinsichtlich der Attraktivitat,
der Stimulation und der Originalitdt sind die Werte besser als beim Standard-
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Template, wihrend die Steuerbarkeit und Effizienz gleich bewertet wurden. Man
kann restimieren, dass die Teilnehmenden mit dem neuen Template ein besseres
Nutzungserlebnis bei der Bearbeitung des Fragebogens hatten.

In zukiinftigen Studien kann eine Ergénzung des Vergleichs um weitere Layouts
gewinnbringend sein, insbesondere um Abbruchquoten zu senken. Diesem wére
auch ein Vergleich mit Desktop-Layouts dienlich, um allgemeine Aussagen zur
Smartphone-Eignung titigen zu kénnen.
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C.2 Nutzung von Online-Fragebogen auf Smartphones
und Desktops: Eine Analyse von soziodemographischen
und Kontextfaktoren

Helge Nissen, Monique Janneck
Technische Hochschule Liibeck

1 Einleitung

In umfangreichen Datenerhebungen zeigen sich webbasierte Applikationen als
ein besonders flexibel einzusetzendes Instrument, welches zudem im Vergleich zu
analogen Varianten u.a. hinsichtlich der Anzahl nicht beantworteter Fragen im Vorteil
ist (Rada, 2014). Weiterhin kommen Deutskens et al. (2006) zu der Erkenntnis, dass
die Ergebnisse zwischen Online- und Offline-Umfragen durchaus zu vergleichen sind.
Die Art und Qualitdt der Antworten sind nicht von der Wahl der technischen Methodik
abhéngig (Tuten et al., 2002). Ferner wurde sogar gezeigt, dass Online-Befragungen
umfassendere Informationen liefern als beispielsweise traditionelle Postumfragen
(Ilieva u. a., 2002). Schon seit ldngerer Zeit werden solche webbasierten Fragebogen
nun nicht mehr ausschlieBlich auf Desktop-Computern bearbeitet (Callegaro, 2010).
Vielmehr ist eine klare Tendenz zur mobilen Nutzung erkennbar. Wéhrend im Jahre
2011 erst 4% der Teilnehmenden Smartphones zur Beantwortung von Online-
Befragungen nutzten, waren es im Jahre 2014 bereits 18% (Sarraf et al., 2014) und im
Jahre 2018 33,7% (Nissen & Janneck, 2018). Durch den stetig steigenden Gebrauch
mobiler Gerite, wie insbesondere Smartphones, stellt sich die Frage, inwieweit
Online-Fragebogen als spezifische Anwendung fiir eine mobile Nutzung geeignet
sind. Einerseits scheinen mobile Gerite mit ihren eher kleineren Displays womdglich
schlechter geeignet fiir die Bearbeitung von z.T. umfangreichen Fragebogen zu sein.
Eine mangelnde Eignung zeigt sich beispielsweise in hoheren Abbruchquoten (Sarraf
et al., 2014; Lambert & Miller, 2015; Mavletova, 2013; Nissen & Janneck, 2018),
langeren Bearbeitungszeiten (Lugtig et al., 2016; Mavletova, 2013; Horwitz, 2014;
Nissen & Janneck, 2018) oder auch auffélligen Antwortmustern (Nissen & Janneck,
2018), die zu einer schlechteren Datenqualitit fithren kdnnen. Andererseits bieten
Fragebogen auf Smartphones die Mdglichkeit, sehr flexibel an Studien teilzunehmen
und u.U. die Teilnahmequote zu erhdhen. Um diese Moglichkeit zu nutzen und eine
Grundlage fiir kiinftige technische Entwicklungen zu bieten, wird in diesem Beitrag
eine Untersuchung zu soziodemographischen Daten (Geschlecht und Alter) und
dem zeitlichen und ortlichen Kontext der Bearbeitung von Web-Fragebogen — mit
besonderem Fokus auf die mobile Nutzung — durchgefiihrt.
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2 Verwandte Arbeiten

Das Smartphone ist ein sehr flexibel einzusetzendes Gerét, welches weitaus mehr als
ein Mobiltelefon mit Internetanbindung darstellt. Smartphones zeigen sich vermehrt
als priméres informationstechnologisches Gerit denn als Ergéinzung zum PC fiir den
mobilen Einsatz. In einer dazu durchgefiihrten Studie (Karlson et al., 2009) gaben
die Probanden an, dass das Smartphone ihr priméres Gerét sei, welches sie gerne so
performant und leistungsstark ausgestattet hitten wie einen Laptop, um damit alle
denkbaren Dienste und Applikationen verwenden zu konnen. Weiterhin fand man
heraus, dass Smartphones sehr kontextbezogen eingesetzt werden, beispielsweise
kommen Multimedia-Anwendungen und Internet-Dienste — vermutlich zum Zwecke
der Unterhaltung — eher unterwegs zum Einsatz, Text- und Sprachnachrichten
hingegen werden nachvollziehbarerweise sowohl unterwegs als auch zu Hause
verwendet (Verkasalo, 2009). Auch die Moglichkeit, Fragebogen auflerhalb des Biiros
oder des Zuhauses zu bearbeiten, beispielsweise in Cafés, Bars, Restaurants oder beim
Pendeln, nutzten in einer Studie von Mavletova (2013) fast 20% der Teilnehmenden.
Dieser Aspekt wird in der Studie jedoch nur am Rande betrachtet — es werden
keine weiteren Angaben zur Haufigkeit der Nutzung in den einzelnen Umgebungen
gemacht. In einer weiteren Untersuchung wurde der Ort der Fragebogenbearbeitung
iiber die GPS-Schnittstelle des Smartphones ausgewertet. Hier zeigt sich ein anderes
Bild: 70% absolvierten die Befragung zu Hause, 14% bei der Arbeit, 14% auf der
Strafle/auf Reisen und 6% drauflen (Toepoel & Lugtig, 2014).

Zudem gibt es bestimmte Anwendungen, die zu gewissen Tageszeiten verwendet
werden, wie die Uhren- (Shin, 2012) oder Musik-Applikation (Bohmer et al., 2011)
am Morgen und Nachrichten, Spiele (Shin, 2012) oder Navigationsanwendung
(Bohmer et al., 2011) am Abend. Untersuchungen dazu, zu welcher Tageszeit ein
bestimmtes Gerdt zur Bearbeitung von Fragebogen verwendet wird, gibt es bislang
jedoch nicht.

Insbesondere von jungen Menschen werden Smartphones z.T. hiufiger genutzt als
Laptops oder PCs, um an Online-Befragungen teilzunechmen (Lambert & Miller,
2015; Lugtig et al., 2016; Sommer et al., 2017), sodass diese Zielgruppe mit kiinftigen
Entwicklungen, beispielsweise Usability-Optimierungen, ggf. besser erreicht werden
kann.

Auch zwischen den Geschlechtern gibt es einen Unterschied in der Smartphone-
Nutzung. So verbringen Frauen am Tag mehr Zeit mit ihrem Smartphone als
Mainner. Im Vordergrund stehen dabei Kommunikationsanwendungen und Social-
Media-Applikationen (Andone et al., 2016). Frauen bearbeiten zudem auch Online-
Fragebogen eher auf dem Smartphone als Ménner (Sommer et al., 2017).
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3 Methode

Ziel dieser Arbeit ist es, frithere Ergebnisse zur Fragebogen-Nutzung mit verschiedenen
Endgeriten zu bestdtigen oder ggf. zu revidieren, um aktuelle Erkenntnisse zu den
Umgebungsfaktoren der Gerdtenutzung fiir Online-Befragungen zu gewinnen. Die
besondere Relevanz dieser liegt darin, dass in kiinftigen Studien das Potenzial von
Smartphones besser auszuschopfen und ggf. die Reichweite zu steigern wire. Im
Gegensatz zu vorangegangenen Untersuchungen (Mavletova, 2013; Mavletova &
Couper, 2014; Sommer et al., 2017; Toepoel & Lugtig, 2014) wurde die Stichprobe in
dieser Studie nicht durch einen externen Panel-Anbieter bereitgestellt, sodass dullere
Anreize zur Teilnahme (wie eine Verlosung von Gutscheinen u.4. oder eine Verglitung
fiir die Teilnahme) nicht gegeben waren. Diese Faktoren kénnen einen entscheidenden
Einfluss auf den Ort oder die Tageszeit der Bearbeitung haben, beispielsweise wenn
die Teilnahme an Befragungen iiber ein Panel im groflen Umfang annihernd beruflich
oder als berufliche Uberbriickung durchgefiihrt wird. Dazu kommt, dass keine
Gewissheit iiber die génzliche Zufilligkeit der Geschlechter- und Altersverteilung
herrscht. Aus diesen Griinden wurde fiir die vorliegende Studie der Ansatz einer
génzlich freien, nicht entlohnten Teilnahme gewdhlt.

3.1 Vorgehen

Der Datensatz der vorliegenden Untersuchung wurde im Frithjahr 2019 unter
Verwendung der Open-Source-Software Limesurvey' erhoben. Es wurde ein
insgesamt 64 Fragen umfassender Fragebogen aufgesetzt. Darunter waren
Fragen zu soziodemographischen Daten, zum beruflichen Hintergrund, zu
Personlichkeitsmerkmalen (Gosling et al., 2003) und zur Motivation in Online-
Kursen. Die Auswahl dieser Instrumente und Skalen ist fiir die Fragestellungen dieses
Beitrags nicht relevant — sie hat ihren Ursprung in anderweitigen Untersuchungen
zu Zusammenhingen von Motivation und Personlichkeitsmerkmalen. Als
Antwortformate wurden Likert-Skalen (1-5, 1-7), und Freitextfelder, die in anderen
Studien im Sinne der Smartphone-Eignung eher vermieden werden (Andreadis, 2015;
Buskirk & Andrus, 2012), jedoch in der Praxis von Bedeutung sind, verwendet.

Die Bildschirmbreite wurde mit einem Script eingelesen und in der Limesurvey-
Datenbank gespeichert. Im Mittelpunkt unseres Forschungsinteresses standen
mobile Geridte mit Bildschirmbreiten bis 768px, wie in iiblichen Standards zu
Media-Queries und Breakpoints beschrieben (Giurgiu & Gligorea, 2017; Natda,
2013). Bis zu dieser GroBe kann von einem Smartphone, einem kleinen Tablet
oder einem Tablet im Hochformat als Endgerét ausgegangen werden. Anders als in

1 https://www.limesurvey.org/de/
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vorangegangenen Studien (Lugtig et al., 2016; Mavletova & Couper, 2014) haben wir
die Teilnehmenden nicht aufgefordert, ein bestimmtes Endgerit zu nutzen, um eine
moglichst realitdtsnahe Situation zu schaffen.

3.2 Stichprobe
Wir haben die Stichprobe dieser Studie iiber Aushénge, E-Mail-Verteiler und Social-
Media-Kanéle akquiriert.

Insgesamt folgten 301 Personen unserem Aufruf. Davon waren 166 Personen weiblich
(55.1%), 114 ménnlich (37.9). Eine Person gab ,,anders* an (0.3%) und 20 Personen
(6.6%) machten keine Angabe oder hatten bei dieser Frage bereits abgebrochen. Das
Altersspektrum der Probanden erstreckte sich zwischen 18 und 97 Jahre (M=33.01,
SD=12.07). Mit einer Anzahl von 147 Teilnehmenden waren Angestellte am meisten
vertreten (48.8%). Die Gruppe der Studierenden folgt mit 98 Teilnehmenden (32.6%).
Beamte und Selbstdndige waren jeweils 9 Teilnehmende (je 3%). Weniger vertreten
waren Arbeitssuchende (2%), Hausfrauen bzw. Hausménner (0.7%), SchiilerInnen
(0.7%) und Auszubildende (0.7%). Eine Anzahl von 26 Personen (8.6%) machte zum
beruflichen Hintergrund keine Angabe.

Die Untergruppe der Smartphone-Nutzenden (N=151) wies 91 weibliche Personen
(60.3%) und 49 (32.5%) minnliche Personen auf. Eine Person gab ,,anders® an
(0.7%), wihrend 10 bereits bei dieser Frage abgebrochen hatten oder keine Angabe
machten (6.6%). Die jiingste Person dieser Untergruppe war 18 Jahre alt, die dlteste
hingegen 77 Jahre (M=32.82, SD=12.05).

3.3 Hypothesen
H1: Es gibt einen Zusammenhang von Geschlecht und dem fiir die Befragung
ausgewdhlten Endgerit, da Frauen eher zur Verwendung des Smartphones neigen.

H2: Es gibt einen Altersunterschied zwischen Smartphone-Nutzenden und Desktop-
Nutzenden fiir die Bearbeitung von Online-Umfragen.

H3: Es gibt keinen Zusammenhang zwischen der Tageszeit und dem verwendeten
Endgerit.

H4: Aufgrund ihres mobilen Charakters werden Smartphones eher unterwegs und
weniger zu Hause verwendet, um an einer Online-Befragung teilzunehmen.



95

4 Auswertungen

Die Angabe der jeweiligen Anzahl kann zwischen den Auswertungen variieren,
da Fragen tibersprungen werden durften und die Daten somit nicht einheitlich zur
Verfligung stehen.

4.1 Geschlecht
Fiir die Auswertung des Geschlechts konnten 275 Werte einbezogen werden. Tabelle
1 zeigt die Verteilung des verwendeten Endgeréts auf die Geschlechter.

Tabelle 1: Geschlecht

Geriit Anzahl weiblich minnlich
Smartphone 140 91 49
Desktop 135 72 63

Eine Anzahl von 91 Teilnehmerinnen (55.8%) absolvierte die Befragung auf dem
Smartphone, wihrend 72 (44.2%) dies auf dem Desktop-Rechner erledigten. Von
den Teilnehmern hingegen bearbeiteten 63 Personen (56.2%) die Befragung auf
dem Desktop und nur 49 (43.8%) auf dem Smartphone. Ein Chi-Quadrat-Test wurde
zwischen dem verwendeten Endgerdt und dem Geschlecht durchgefiihrt. Keine der
erwarteten Zellhdufigkeiten war dabei kleiner als 5. Es zeigt sich ein signifikanter
Zusammenhang y*(1) = 3.86, p =.049, ¢ =0.119.

H1 ist folglich anzunehmen: Es gibt einen signifikanten Zusammenhang zwischen
Endgerit und Geschlecht. Frauen verwenden eher das Smartphone, wihrend Méanner
eher den Desktop-PC benutzen.

4.2 Alter
Fiir die Auswertung des Alters konnten 273 Datensétze herangezogen werden. Tabelle
2 zeigt das Alter in den jeweiligen Gruppen Smartphone und Desktop.

Tabelle 2: Alter

Gerit Anzahl Mittel- Standard- Standardfehler des
wert abweichung Mittelwertes

Smartphone 140 32.82 12.05 1.02

Desktop 133 33.22 12.28 1.07
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Wie Tabelle 2 zu entnehmen ist, gibt es keinen Unterschied im Alter zwischen den
verwendeten Gerdten, was sich auch in einem errechneten T-Test bestatigt t(271)=-
.269, C1-95%[-3.296, 2.502], p=.788.

H2 ist damit abzulehnen. Es ist kein Altersunterschied zwischen den untersuchten
Gruppen festzustellen.

4.3 Tageszeit

Zur Auswertung der Tageszeit haben wir drei relevante Zeitabschnitte (morgens,
mittags, abends) gebildet, in die jeweils der Abschluss der Befragung fiel, der
von Limesurvey automatisch gespeichert wurde. Ein vierter Zeitabschnitt, der
die néchtlichen Stunden abbilden wiirde, blieb wegen keiner bzw. zu geringer
Haufigkeiten unberiicksichtigt. Fiir diese Auswertung konnten dennoch N=283 Fille
herangezogen werden. Tabelle 3 zeigt die Verteilung der Geréte pro Zeitabschnitt.

Tabelle 3: Tageszeit

Gerit Anzahl 6—12 Uhr 12 - 18 Uhr 18 — 0 Uhr
Smartphone 148 25 48 75
Desktop 135 50 60 25

In den Abendstunden zwischen 18 Uhr und Mitternacht benutzten 75 Personen (75%)
das Smartphone, wahrend der Desktop-PC hier nur bei 25 Personen (25%) eingesetzt
wurde. Anders sicht es in den Morgenstunden aus. Hier wurde der Desktop-PC von 50
Personen (66.7%) fiir die Befragung verwendet, wihrend das Smartphone nur von 25
Personen (33.3%) benutzt wurde. Am Nachmittag nutzten 48 Personen (44.4%) das
Smartphone und 60 Teilnehmende (55.6%) den Desktop-PC. Ein Chi-Quadrat-Test
wurde zwischen dem verwendeten Endgerét und der Tageszeit durchgefiihrt. Keine
der erwarteten Zellhdufigkeiten war dabei kleiner als 5. Es zeigt sich ein signifikanter
Zusammenhang y*(2) = 34.14, p <.001, ¢ =0.347.

H3 ist damit abzulehnen. Es gibt einen Zusammenhang zwischen der Tageszeit und
dem Endgerit. Abends wird eher das Smartphone verwendet, wihrend morgens eher
der Desktop-PC eingesetzt wird.

4.4 Umgebung

Zur Ermittlung, in welcher Umgebung die Befragung bearbeitet wurde, haben wir nur
Smartphone-Nutzende betrachtet (N=128). Der Befragungsort wurde mit einer eigens
dafiir integrierten Frage erhoben. Tabelle 4 zeigt die Héufigkeiten und Prozentwerte
der gegebenen Antworten.
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Tabelle 4: Umgebung

Umgebung Hiufigkeit Prozent
Zu Hause 107 83.6%
Bei der Arbeit, in der Hochschule, Schule etc. 13 10.2 %
Auto, Bus, Bahn (inkl. Haltestelle) 5 3.9%
Sonstige Umgebung 3 2.3%

Es zeigt sich, dass mit einer Anzahl von 107 Personen eine grof3e Mehrheit der
Teilnehmenden die Befragung mit dem Smartphone zu Hause bearbeitet hat. Als
zweithdufigste Umgebung wurden von 13 Personen der Arbeitsplatz, die Hochschule
und Schule genannt. Auf die hier nicht aufgefiihrten Antwortmdglichkeiten ,,zu Fuf3
unterwegs® und ,,im Restaurant oder Café* entfielen keine Antworten.

H4 ist abzulehnen, da die Smartphone-Teilnehmenden die Befragung eher zu Hause
und weniger unterwegs bearbeitet haben.

5 Fazit und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag haben wir das Alter, das Geschlecht und die Tageszeit
der Bearbeitung der Teilnehmenden an Online-Befragungen auf Zusammenhénge
zur Gerdtewahl untersucht. AuBBerdem haben wir den Ort der Bearbeitung mit dem
Smartphone analysiert. Wir konnten damit bisherige Ergebnisse bestétigen, fiir den
verwendeten Ansatz widerlegen und neue Erkenntnisse gewinnen.

Unsere Ergebnisse zum Alter ergaben keinen Unterschied zwischen Smartphone- und
Desktop-Nutzenden. Es zeigte sich, dass die Personen dieser Gruppen durchschnittlich
nahezu gleich alt waren. Damit steht unsere Studie im Widerspruch zu bisherigen
(Lambert & Miller, 2015; Lugtig et al., 2016; Sommer et al., 2017). Der freie Ansatz
der Teilnahme ohne Einbeziehung eines Panel-Anbieters ldsst folglich auch beziiglich
des Alters keine Steuerung hin zu einer Gleichverteilung zu. Weiterhin wire es jedoch
auch eine plausible Erklarung, dass jiingere Menschen ungeachtet der Gerdtewahl
eine hohere Bereitschaft hatten, an der Befragung teilzunehmen.

Unsere auflerdem durchgefiihrte Untersuchung zu Zusammenhéngen von Gerétewahl
und Geschlecht zeigt, dass Smartphone-Nutzende vermehrt weiblich sind. Dies steht
im Einklang mit einer vorherigen Studie (Sommer et al., 2017), die auf Grundlage
eines Panels durchgefiihrt wurde und ldsst sich zudem auch mit der ohnehin gréeren
Neigung von Frauen zu dieser Geriteklasse (Andone et al., 2016) erklédren.
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Ferner konnten wir einen Zusammenhang zwischen Geriteklasse und Tageszeit
zeigen. Smartphones wurden vermehrt am Abend verwendet, wihrend in den
Vormittagsstunden und am Nachmittag eher der Desktop-PC zur Teilnahme
verwendet wurde. Die Gerdtewahl in Zusammenhang mit der Tageszeit ldsst sich
damit erkldren, dass die Probanden am Vormittag eher die E-Mails abgerufen haben
und so auf unseren Aufruf gestofen sind sowie eher den ohnehin gerade beruflich
eingeschalteten Computer verwendet haben. Die vermehrte Wahl des Smartphones
am Feierabend ldsst sich damit schlieB3lich auch in Einklang bringen, da zu dieser
Zeit moglicherweise kein Desktop-PC im privaten Umfeld eingeschaltet war und
das Smartphone, wie von Karlson et al. (2009) beschrieben, eher als priméres Gerét
verwendet wird.

Fiir die Untersuchung des Ortes der Bearbeitung wurden lediglich die Smartphone-
Teilnehmenden ausgewertet, da diese wegen des mobilen Charakters, der fiir
Desktop-Computer nicht gegeben ist, von besonderem Interesse waren. Die erzielten
Ergebnisse konnen ndherungsweise die einer vorherigen Studie (Toepoel & Lugtig,
2014) bestitigen, in der eine Befragung in 70% der Félle zu Hause bearbeitet wurde
— in der vorliegenden Studie waren es sogar fast 87%. ,,Bei der Arbeit* gaben in
der vorliegenden Studie etwa 10% an, wihrend es in der fritheren Studie etwa 14%
waren (Toepoel & Lugtig, 2014). Trotz der Moglichkeit, iiber ein Smartphone von
unterwegs aus an Befragungen teilzunehmen, wurde diese Gelegenheit nur in einem
sehr geringen Umfang wahrgenommen (etwa 4% in Bus/Bahn etc., keine Antwort
bei Restaurants/Cafés oder dem Spaziergang). Designer und Entwickler fiir mobile
Fragebogen-Templates sollten demzufolge primér die Bearbeitung in geschlossenen
Réumen (Biiro, zu Hause) bedenken, ohne dabei jedoch den mobilen Kontext
(Sonneneinstrahlung, Umgebungsgerdusche etc.) unberiicksichtigt zu lassen.

Die vorliegende Studie hat auch zu nennende Einschrankungen. Zunéchst ist
die Akquise der Probanden zu beachten. Durch den Aufruf iiber Social-Media-
Kanile kann von einem tiberdurchschnittlich hohen Anteil Smartphone-Nutzender
ausgegangen werden. Bei der Bewertung des Zusammenhangs von Gerit und
Tageszeit ist zudem zu beriicksichtigen, dass es mehrere iiber den Tag verteilte
Aufrufe gab, diesen jedoch keine Systematik, beispielsweise jeden Tag um 12, 15
und 20 Uhr, zugrunde lag. Eine mogliche Erklirung fiir den nicht nachgewiesenen
Altersunterschied zwischen Smartphone- und Desktop-Nutzenden konnte sein, dass
die Probanden z.T. aus dem beruflichen und privaten Umfeld der AutorInnen kamen,
was zu einem verhéltnisméBig geringen Durchschnittsalter {iber die Geréteklassen
hinweg gefiihrt haben kann.
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C.3 Okonomie und Fairness von Constructed-
Response-ltems in E-Assessments

Norbert Pengel, Patrick Hawlitschek, Marios Karapanos
Universitit Leipzig

1 Problemstellung

Das Testen kognitiver Fahigkeiten ist ein Standardproblem in der Leistungsdiagnostik.
Typische Anwendungsfelder sind Lernstandsiiberpriifungen, Zulassungs- und
Auswahlverfahren an Schulen und Hochschulen, aber auch Eignungs- und
Einstellungsverfahren im betrieblichen Kontext. Sollen nicht nur einige wenige Personen,
sondern groflere Kohorten getestet werden, kommen aus testdkonomischen Griinden
vermehrt computerbasierte Tests (E-Assessments) und Aufgaben mit geschlossenem
Antwortformat (Selected-Response, SR) zum Einsatz. Auf diese Weise lassen sich Tests
automatisch auswerten, was gegeniiber papierbasierten Tests den Testaufwand erheblich
reduziert und eine zeitnahe Riickmeldung der Ergebnisse an die getesteten Personen
erlaubt (Michel, Goertz, Radomski, Fritsch, & Baschour, 2015). Neben der guten
Testokonomie besitzen SR-Tests auch aus psychometrischer Sicht Vorteile. So lassen sie
sich nicht nur objektiver auswerten, sondern auch zeitsparender beantworten, wodurch
eine groere Zahl an Aufgaben bei gleicher Testdauer gestellt werden kann Lindner,
Strobel, & Koéller, 2015). Dennoch werden SR-Tests insbesondere an Hochschulen
hdufig als besonders rigide Priifungsform wahrgenommen (Kubinger, 2014). Eine
wiederkehrend zu beobachtende Strategie scheint deshalb — wohl auch um die Akzeptanz
dieser Priifungsform zu erh6hen — die Ergdnzung von E-Assessments um Freitextaufgaben
(Constructed-Response, CR) zu sein. Hochschulpriifungen entscheiden tiber den Zugang
zu erstrebenswerten Giitern einer Gesellschaft (Huinink & Schrdder, 2014) und ziehen
berufliche Auswahlentscheidungen nach sich (Rekrutierungsfunktion; Tsarouha, 2019).
Vor dem Hintergrund der grundgesetzlich geregelten Berufswahlfreiheit (Artikel 12,
GG) ergibt sich die berechtigte Forderung nach einer hohen diagnostischen Giite der
eingesetzten Tests. Gleichzeitig erfordern die institutionellen Rahmenbedingungen
an Hochschulen 6konomische Testmethoden. Aktuell fehlt es an Arbeiten, die den
Verlust an Testokonomie durch Hinzunahme von CR-Items quantifizieren und den
moglichen Gewinn an diagnostischer Giite zueinander ins Verhiltnis setzen. Zudem
weisen Schulleistungsstudien (Lafontaine & Monseur, 2009; Lissitz, Hou, & Slater,
2012; Reardon, Kalogrides, Fahle, Podolsky, & Zarate, 2018) und Untersuchungen
aus dem Hochschulkontext (Arthur & Everaert, 2012) auf geschlechterdifferenzielle
Effekte verschiedener Itemformate hin, die zu einem Problem fiir die Testfairness
werden konnen. Beide Forschungsfragen adressiert der vorliegende Beitrag anhand
einer empirischen Analyse von Daten einer E-Klausur, die die Abschlusspriifung eines
erziehungswissenschaftlichen Moduls im universitiren Lehramtsstudium bildet.
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2 Testokonomie und Testfairness

Okonomie und Fairness gelten als messtheoretische Nebengiitekriterien eines Tests
(Moosbrugger & Kelava, 2012; Schmidt-Atzert & Amelang, 2012). Als solche werden
sie in der Literatur zumeist nachgeordnet behandelt, obwohl sie in der angewandten
Diagnostik, etwa im Kontext von Hochschulpriifungen oder in der Personalauswahl,
von hoher praktischer Bedeutung sind. Ein Test gilt dann als 6konomisch, ,,wenn er,
gemessen am diagnostischen Erkenntnisgewinn, relativ wenig finanzielle und zeitliche
Ressourcen beansprucht” (Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 21). E-Assessments
tragen insgesamt zur Verbesserung der Testokonomie bei. Sie erlauben nicht nur
die automatische Auswertung von SR-Items. Auch CR-Items lassen sich durch das
einheitliche Schriftbild oft effizienter auswerten (Stieler, 2011). Die Bewertung
muss allerdings noch weitestgehend manuell erfolgen. Algorithmische Verfahren zur
automatisierten Bewertung von Freitexten (Automated Essay Scoring) befinden sich
seit vielen Jahren in der Entwicklung und erzielen in ausgewidhlten Anwendungen
bereits ein erstaunliches Maf an Ubereinstimmung mit menschlichen Ratern (+> .90
in Alikaniotis, Yannakoudakis, & Rei, 2016; > .70 in Rupp et al. 2019). Sie erfordern
allerdings einen grolen Umfang an Trainingsdaten und sind noch nicht ausreichend
robust fiir den uniiberwachten Feldeinsatz. Eine Nutzung an deutschen Hochschulen
erscheint auf absehbare Zeit ausgeschlossen.

Da bei Verwendung von SR-Items Testpersonen die Antwort nicht selbst
verschriftlichen, sondern nur aus vorgegebenen Antworten auswihlen, erfassen
SR-Items weniger konstruktfremde Varianz und liefern aufgrund der eingesparten
Schreibzeit mehr diagnostische Information bei gleicher Testdauer (Lindner et al.,
2015; Wan & Henley, 2012, Lukhele, Thissen, & Wainer, 1994). In kombinierten
Tests zeigen umfangreiche CR-Items (Essays) eine geringere pradiktive Validitét
(Breland, Kubota, & Bonner, 1999; Bridgeman, 1991; Norris, Oppler, Kuang, Day,
& Adams, 2006). SR-Tests gelten deshalb gegeniiber CR-Tests als das konomischere
und validere Verfahren. Wie hoch der Gewinn an Test6konomie im Rahmen von
Hochschulpriifungen ausfillt, muss noch anhand von Praxisdaten ermittelt werden
(Lindner et al., 2015).

Fairness ist bei einem Test dann gegeben, ,,wenn die resultierenden Testwerte zu keiner
systematischen Benachteiligung bestimmter Personen aufgrund ihrer Zugehorigkeit
zu ethnischen, soziokulturellen oder geschlechtsspezifischen Gruppen fiithren*
(Moosbrugger & Kelava, 2012, S. 24). Gruppenunterschiede allein sind jedoch noch
kein Beleg fiir einen unfairen Test (Zieky, 2016). Eine Reihe von Arbeiten hat sich
in der Vergangenheit mit der Frage befasst, ob bestimmte Itemformate fiir einzelne
Gruppen leichter oder schwerer zu 16sen sind. In der Zusammenschau zeigt sich, dass
weibliche Testpersonen typischerweise bei CR-Items im Vorteil sind und ménnliche
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Testpersonen besser bei SR-Items abschneiden (Arthur & Everaert, 2012; Gamer
& Engelhard Jr., 1999; Reardon et al., 2018). Letztgenannter Effekt tritt allerdings
weniger stabil auf (Lissitz et al., 2012; Liu & Wilson, 2009). Je nach Doméne und
Zusammenstellung des Tests kann sich dadurch der Leistungsunterschied zwischen
ménnlichen und weiblichen Testpersonen verringern oder vergrofern.

Als Erklarung fiir die besseren Leistungen von weiblichen Testpersonen bei CR-
Items kommen vor allem Unterschiede in verbalen Féhigkeiten in Frage. Starker
als SR-Items erfassen CR-Items auch verbale Fahigkeiten der Testperson. Diese
sind in der Regel nicht Gegenstand der eigentlichen Messung, lassen sich aber in
der praktischen Bewertung oft nur schwer vom tatséchlich zu messenden Konstrukt
trennen (Lindner et al., 2015). Grundlegend wird angenommen, dass sich Méanner
und Frauen in den meisten kognitiven Fahigkeiten nicht (nennenswert) unterscheiden
(Gender Similarities Hypothesis; Hyde, 2005; auch Hedges & Novell, 1995). Verbale
Féhigkeiten stellen aber eine wiederkehrend diskutierte Ausnahme dar. Nach einer
Meta-Analyse von Hyde und Linn (1988) bestehen die grofiten Unterschiede im
sprachlichen Ausdruck (d = 0.33), beim Losen von Anagrammen (d = 0.22) und in der
verbalen Grundfahigkeit (general verbal ability, d = 0.20). Neuere Untersuchungen
weisen aber auch insbesondere auf Unterschiede in der Lese- und Schreibfahigkeit
hin (d = 0.23 bzw. d = 0.46 in Reynolds, Scheiber, Hajovsky, Schwartz, & Kaufman,
2015; Olson et al., 2013; Scheiber, Reynolds, Hajovsky, & Kaufman, 2015; Camarata
& Woodcock, 2006; Reilly, Neumann, & Andrews, 2018). Die Effekte treten
starker bei Tests unter Zeitvorgabe hervor (Camarata & Woodcock, 2006), ein fiir
Priifungssituationen typisches Merkmal. Auch in Schulleistungsuntersuchungen
erzielen Médchen auffallend stabil hohere Leistungen im Lesen und Schreiben als
Jungen (Stoet & Geary, 2013; Naumann, Artelt, Schneider & Stanat, 2010; Fischer,
Schult & Hell, 2013).

Testfairness bezieht sich immer auf eine konkrete Testsituation und ist deshalb
kein Testmerkmal im engeren Sinne. Da die Aufnahme eines Hochschulstudiums
mit einer hohen Eingangsselektion verbunden ist, bleibt zu kldren, ob mdgliche
Geschlechtereffekte — insbesondere in zulassungsbeschrinkten Studiengéingen —
bereits auf diese Weise nivelliert werden oder ob sie in relevantem Ausmaf} bestehen
bleiben.

3 Methode

Der vorliegende Beitrag untersucht die Auswirkungen von CR-Items auf Okonomie und
Fairness von E-Assessments. Dazu werden Daten einer computergestiitzten Klausur
(E-Klausur) analysiert. Sie bildet die Modulpriifung eines bildungswissenschaftlichen
Moduls der Lehramtsstudienginge an der Universitdt Leipzig. Die Klausur enthdlt 29
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SR-Items und zwei CR-Items, von denen die Studierenden eines zur Beantwortung
auswihlen. Die Bewertung der CR-Items erfolgt durch zwei Priifende. Das
arithmetische Mittel beider Bewertungen ergibt den Punktwert fiir das Item. Zur
Schitzung des Bewertungsaufwands werden Logdaten des Testsystems analysiert,
das die Bewertung der CR-Items protokolliert. Fiir jede abgeschlossene Bewertung
wird im System ein Speicherzeitpunkt angelegt. Die Bewertungsdauer wird aus
der Differenz zwischen den Speicherzeitpunkten von zwei aufeinander folgenden
Bewertungen desselben Priifenden bestimmt. Durch dieses Vorgehen kann zwar nicht
die Bewertungsdauer der jeweils ersten Bewertung einer Serie ermittelt werden, da
der Anfangszeitpunkt fehlt. Weil davon auszugehen ist, dass die bendtigte Zeit fiir eine
Bewertung unabhéngig von der Position einer Aufgabe innerhalb einer Serie ist, ist
die Genauigkeit der Schitzung durch die fehlenden Daten aber kaum beeintréchtigt.
Um die Schitzung auf mogliche Arbeitsunterbrechungen zu korrigieren, wird
eine 5%-Trimmung der Daten am oberen Ende der Verteilung vorgenommen. Die
Klausurdatensitze enthalten keine Angaben zum Geschlecht der gepriiften Personen,
weshalb eine algorithmische Klassifikation auf Basis der Vornamen vorgenommen
wird (Wais, 2016). Personen mit Vornamen, die keine eindeutige Klassifikation als
ménnlich oder weiblich zulassen, werden aus der Analyse entfernt. Die Auswertung
beschrinkt sich auf die Daten der vier grolen Lehramtsstudiengédnge (Grundschule,
Gymnasium, Oberschule, Sonderpddagogik). Fiir diese liegen ausreichend Fallzahlen
fiir eine robuste Analyse vor. In Summe verbleiben so aus 17 untersuchten
Parallelpriifungen 757 getestete Personen (527 weiblich).

Die Fairness eines Tests ldsst sich prinzipiell auf zwei Arten bestimmen. Interne
Verfahren priifen, ob psychometrische Eigenschaften eines Tests zwischen
demographischen Gruppen variieren (Meade & Tonidandel, 2010). Mogliche Ansitze
sind dabei die differentielle Bestimmung von Itemfunktionen auf der Grundlage
der Item-Response-Theorie oder die Priifung auf Invarianz des Messmodells
anhand konfirmatorischer Faktorenanalysen (Meade & Tonidandel, 2010). Interne
Verfahren gelten als Mittel der Wahl, lassen sich aber nicht uneingeschrinkt auf
Hochschulpriifungen anwenden. Zum einen messen Hochschulpriifungen in der Regel
kein eindimensionales Fahigkeitskonstrukt, sondern oft sehr heterogene Kompetenzen
und Wissensbestidnde (Marcus, 2015). Zum anderen erfordern diese Verfahren sehr
grofle Samples je Item, die selbst in Massenstudiengéngen oft kaum zu erzielen sind.
Die Alternative stellen externe Verfahren dar. Sie iiberpriifen die Fairness anhand
statistischer Zusammenhénge mit (externen) Kriterien (Meade & Tonidandel, 2010)
wie bspw. Studienerfolg oder Jobperformance. Wére ein Test unfair, so wiirde er
das externe Kriterium fiir die durch den Test benachteiligte Gruppe systematisch
unterschétzen. Ein klassischer und hdufig genutzter Ansatz stammt von Cleary (1968),
der mittels hierarchischer Regressionsanalysen die Angemessenheit einer gemeinsamen
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Regressionsgerade fiir alle in Frage stehenden Gruppen untersucht (Schmidt-Atzert &
Amelang, 2012). Der Test ist fair, wenn es keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Konstanten und Anstiegen der Regressionsgeraden aller Gruppen gibt. Als
Kriterium wird im vorliegenden Fall der Punktwert aus dem geschlossenen Teil der
Priifung (29 SR-Items) genutzt. Zwar stellt dieser kein echtes externes Kriterium dar.
Es kann aber angenommen werden, dass er wegen der hohen Validitit von SR-Tests
einen zuverldssigen Schétzer fiir das wahre Fahigkeitsniveau der Testperson darstellt.

4 Ergebnisse

4.1 Okonomie

Durch das oben beschriebene Verfahren zur Bestimmung der Bewertungszeiten verbleiben
573 giiltige Félle in der Analyse. Im Mittel dauert die Bewertung einer Freitextlgsung 4.36
Minuten (SD = 3.93 Minuten). Die Verteilung ist unimodal und rechtsschief (Skewness =
2.12). Die durchschnittliche Lange eines Losungstexts im Datensatz betrigt 2106 Zeichen
mit Leerzeichen (ZML; SD = 817.6). Die mittlere Lesegeschwindigkeit akademisch
vorgebildeter Personen kann fiir mittelschwere Texte mit etwa 1500 ZML pro Minute
angenommen werden (Musch & Roseler, 2011). Eine Bewertung dauert damit etwa
dreimal so lang wie das reine Lesen der Freitextlosung. Miissen, wie im vorliegenden Fall,
pro Semester ca. 400 bis 500 Klausuren bewertet werden, verursacht die Integration einer
einzigen Freitextaufgabe einen Zusatzaufwand von ca. 58 bis 72 Personenstunden fiir Erst-
und Zweitkorrektur. Nicht beriicksichtigt sind dabei organisatorische Aufwénde, z.B. fiir
die Verteilung der Aufgaben zwischen verschiedenen Priifenden und Abstimmungsbedarf
zwischen Erst- und Zweitpriifenden. Ausgehend vom aktuellen DFG-Personalmittelsatz
von 6000 Euro pro Monat (Postdoc oder vergleichbar; DFG, 2019), entstehen auf diese
Weise Personalkosten zwischen 2500 und 3100 Euro (20 Arbeitstage im Monat abziiglich
2.5 Urlaubstage nach Tarifvertrag der Lander).

Uber alle Aufgaben betrachtet, korrelieren die Punktwerte von SR- und CR-Items zu
r=45, p<.001, 95% CI [.40, .51]. Zum Vergleich: Die mittlere Trennschérfe (Median
aller Trennschérfekoeffizienten) aller SR-Items liegt bei = .27, 95% CI [.25, .29] (BCa
Bootstrap, 5000 Samples). Die CR-Items liefern damit nicht ausschlieBlich redundante
Informationen iiber die Testpersonen, sondern tragen eigenstindig zum diagnostischen
Erkenntnisgewinn bei.
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4.2 Fairness

Im ersten Schritt werden ménnliche und weibliche Testpersonen in Test und
Kriterium auf Mittelwertunterschiede untersucht (Meade & Tonidandel, 2010). Aus
Seminarbeobachtungen ist bekannt, dass die verschiedenen Lehramtsstudiengénge
Studierende mit unterschiedlichen Fahigkeits- und Personlichkeitsprofilen rekrutieren.

Tabelle 1: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir CR- und SR-Items

CR SR
N M SD M SD

Miinner

Grundschule 23 9.13 2.82 77.61 14.65
Gymnasium 130 9.64 3.43 80.53 12.38
Oberschule 51 7.37 3.49 72.63 11.95
Sonderpadagogik 26 8.92 2.45 83.46 11.15
Frauen

Grundschule 171 10.16 3.38 83.82 11.82
Gymnasium 168 9.88 3.61 81.83 13.04
Oberschule 63 8.56 3.14 72.81 12.78
Sonderpadagogik 125 9.71 3.39 82.30 11.78

Dadas Geschlechterverhdltnis tiber die vier betrachteten Lehramtsstudiengénge variiert
(x* = 79.66, p < .001), werden die Punktwerte der CR-Items und SR-Items mittels
zweifaktorieller ANOVA (Geschlecht x Studiengang) auf Mittelwertunterschiede
getestet. Varianzgleichheit kann in beiden Analysen angenommen werden (Levene-
Test, F = 1.203, p = .299 bzw. F = 0.815, p = .575). Die Analyse zeigt signifikante
Haupteffekte fiir Geschlecht (F (1, 749) = 6.308, p = .012, particlles n> = 0.008) und
Studiengang (F (3, 749) = 7.899, p < .001, partielles n? = 0.031) auf die Punktwerte
der CR-Items, aber keine Interaktion (F < 1).
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Tabelle 2: Regression der SR-Bewertung auf CR-Bewertung und Studiengang

Model b SE p t P

0 Konstante 60.248 | 1.426 42254 | <.001
CR 1.555 0.120 [ 0.419 | 12.925 | <.001
Gymnasium 5.846 1.252 {0223 | 4.670 <.001
Sonderpadagogik 7.331 1.404 | 0.228 | 5.222 <.001
Grundschule 7.229 1.344 | 0.247 | 5.380 <.001

1 Konstante 60.493 | 1.510 40.052 | <.001
CR 1.550 | 0.121 | 0.418 | 12.840 | <.001
Gymnasium 5.849 1.252 [ 0.223 | 4.671 <.001
Sonderpadagogik 7.211 1.425 | 0.225 | 5.059 <.001
Grundschule 7.086 1.375 | 0.242 | 5.152 <.001
Geschlecht (1 = ménnlich) -0.464 | 0.940 | -0.017 | -0.494 | 0.621

2 Konstante 59.609 | 1.719 34.672 | <.001
CR 1.632 0.143 | 0.440 | 11.445 | <.001
Gymnasium 5.991 1.259 ] 0.228 | 4.758 <.001
Sonderpadagogik 7.302 1.428 | 0.227 | 5.114 <.001
Grundschule 7.149 1.376 | 0.244 | 5.193 <.001
Geschlecht (1 = médnnlich) 2.122 2.580 [ 0.076 | 0.822 0.411
Geschlecht x CR -0.281 | 0.262 | -0.100 | -1.076 | 0.282

Anmerkungen. Referenzgruppe: Lehramt Oberschule

Wihrend Lehramtsstudierende fiir Gymnasium, Grundschule und Sonderpédagogik
vergleichbare Punktwerte erzielen (Tukey-Test, p > .05), schneiden Studierende fiir
das Lehramt Oberschule gegeniiber Gymnasium (p < .001, d = 0.52), Grundschule
(p = .004, d = 0.50) und Sonderpéddagogik (p = .027, d = 0.41) schlechter ab. Im
geschlossenen Teil zeigt sich ebenfalls ein signifikanter Haupteffekt fiir Studiengang
(F (3, 749) = 15.502, p < .001, partielles 0> = 0.058), aber nicht fiir Geschlecht
(F (1, 749) = 1.929, p = .165) und auch keine Interaktion (F < 1). Auch hier erzielen
Studierende fiir das Lehramt Oberschule schlechtere Ergebnisse als Studierende in
den Studiengéngen Gymnasium (p <.001, d =0.67), Grundschule (p <.001, d =0.65)
und Sonderpddagogik (p <.001, d=0.85). Wegen der teilweise variierenden Leistung
zwischen den einzelnen Lehramtsstudiengdngen wird das Merkmal Studiengang in
der regressionsanalytischen Uberpriifung der Testfairness als zusitzlicher Pridiktor
berticksichtigt.
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Das Nullmodell zeigt einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen
Modellpradiktoren und Kriterium (F (4, 750) = 59.485, p < .001, adj. R* = .24).
Die Hinzunahme der Variable Geschlecht (Model 1; F' (1, 749) = 0.244, p = .621)
und des Interaktionsterms Geschlecht x CR (Model 2; F (1, 748) = 1.159, p = .282)
fithren zu keiner signifikant besseren Modellanpassung (siehe Tabelle 2). Trotz der
im Durchschnitt schlechteren Leistungen von ménnlichen Studierenden bei CR-Items
(d = .24), liegen damit keine Hinweise auf einen Testbias vor.

5 Diskussion und Ausblick

Vor dem Hintergrund steigender Studierendenzahlen sollten vorhandene Ressourcen
so eingesetzt werden, dass Hochschulpriifungen die eingangs beschriebenen
Funktionen erfiillen und eine hohe diagnostische Giite aufweisen. CR-Items
konnen in Verbindung mit SR-Items zu einem diagnostischen Mehrwert fiihren,
sie erzeugen jedoch auch unter den Bedingungen von E-Assessments einen hohen
Bewertungsaufwand. Gemessen an der Stirke des korrelativen Zusammenhangs
zwischen SR- und CR-Testergebnissen erscheint dieser Mehraufwand fiir
teilnehmerstarke Priifungssituationen iiberdenkenswert. Statt beide Aufgabentypen
in Priifungen zu kombinieren, kdnnten die Personalressourcen, die sonst fiir die
manuelle Korrektur der Freitextaufgaben eingesetzt werden miissen, moglicherweise
sogar sinnvoller fiir die Erstellung und Qualitétssicherung geschlossener Aufgaben
genutzt werden (Pengel, Thor, Seifert, & Wollersheim, 2017). SR-Tests stellen nur
dann ein valides Priifungsinstrument dar, wenn sie nach entsprechenden Giitekriterien
konstruiert werden.

Kommen CR-Items in E-Assessments an Hochschulen zum Einsatz, so scheinen
daraus keine negativen Folgen fiir die Testfairness zu resultieren. Fiir eine E-Klausur
der universitiren Lehrerbildung konnte dieser Beitrag zeigen, dass die genutzten CR-
Items keine geschlechterdifferenziellen Effekte aufweisen. Ob es sich dabei um einen
robusten und generalisierbaren Befund im Kontext von Hochschulpriifungen handelt,
wird Gegenstand zukiinftiger Analysen sein.
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Abstract

Um vorhandene Wissensliicken bestimmen zu konnen, stellen Online-
Selbsttests ein geeignetes Instrument dar. In ihnen werden Soll-Anforderungen
abgebildet und vorhandenes Ist-Wissen abgefragt. Durch diese mediale
Unterstilitzung sind Lernbedarfe individuell bestimmbar, jedoch tragt sie
nicht per se zur Forderung der Selbststeuerung im Lernprozess bei. Ziel
dieses Beitrags ist es, Grenzen von diagnostischen Online-Selbsttests zu
identifizieren und zugleich Potentiale fiir die Unterstiitzung der Reflexion
im selbstgesteuerten Lernprozess aufzuzeigen. Anhand eines entwickelten
Online-Selbsttests fiir Studierende zur eigenstindigen Einschdtzung ihrer
Féhigkeiten und Kenntnisse im Bereich des methodisch-wissenschaftlichen
Arbeitens, der hochschulweit zur Verfiigung gestellt wurde, sowie
parallel erhobener Metadaten erfolgt eine kritische Bestandsaufnahme zur
Wirksamkeit von Online-Selbsttests. Die Ergebnisse dieses Beitrags tragen
zur konzeptionellen Weiterentwicklung dieses Instrumentes bei.

Keywords: self-assessment, learning management, knowledge transfer, learner self-
regulation

1 Ausgangspunkt

Die Wirksamkeit von Online-Selbsttests bzw. Online Self-Assessments (OSA)
hinsichtlich der Férderung von Selbststeuerung im Lernprozess ist von mehreren
Determinanten abhéngig. Als Basis gilt ein geeignetes Design, welches Inhalte und
Zielanforderungen in geeigneter Methodik vereint. Dabei gilt die Wirksamkeit als
erfiillt, wenn das Angebot die Lernenden zufriedenstellt, es zu Leistungssteigerungen
(im Gruppenvergleich) sowie zu Effizienzsteigerungen bei der Bearbeitung fiihrt (vgl.
Cukusié et al.; 2013 Nicol, 2009). Zufriedenheit bezieht sich hierbei auf den Grad
der Nutzung des Tools, die Zufriedenheit mit dem Tool und das wahrgenommene
Wissen (vgl. Ibabe & Jauregizar, 2010). Der Anspruch, eine Leistungssteigerung zu
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erzielen, ist jedoch eine Herausforderung, die auch das JISC (2007) anmerkt: ,,What
is clear is that understanding of the potential of e-assessment tools and systems needs
to be matched by awareness of their pedagogic benefits and pitfalls.” Ein solcher
Fallstrick kann, wie im Beispiel von Berthoin Antal, Stroo, & Willems (2000) zum
organisationalen Lernen aufgezeigt, dadurch entstehen, dass zwar Wissensliicken
aufgezeigt werden, aber die Motivation zur Beseitigung dieser als wesentliches
Element der Selbststeuerung im Lernprozess nicht vom Testteilnehmer selbst,
sondern von den Wissenstragern als denjenigen Personen, die die Soll-Anforderungen
bestimmen, gesteuert werden miissen. Im Rahmen von diagnostischen Selbsttests,
wie im vorliegenden Fall, konnen Wissensliicken erst zu einem spéteren Zeitpunkt,
im Rahmen des formativen Assessments durch die Lehrenden eruiert werden, da
diagnostische Online-Selbsttests ein Instrument sind, um Leistungsstdnde, nicht
Leistungssteigerungen zu messen (Franke & Handke, 2012).

Zwar konnen Lehrende als Wissenstrager im Bildungssektor im Rahmen des
diagnostischen Assessments und gleichfalls in formativen Assessments einen
Feedbackkanal einbauen sowie die Didaktik des Lehrprozesses den Ergebnissen
anpassen (vgl. ebd.), jedoch bleibt die Frage, inwieweit derartige Selbsttests geeignet
sind, um selbstgesteuertes Lernen anzuregen. Zlatanovic et al. (2015) zeigen hierzu
anhand einer Studie auf, dass ,,students’ learning strategies can be influenced in a
relatively short period of time by announcing various types of online assessments
and that steering to more desirable deep learning strategies has positive impact
on both formal and perceived levels of success in achieving the desired learning
goals.“ Anreize miissen demnach geschaffen werden, damit eine Stimulierung
der individuellen Lernstrategie iiber das Assessment-Setting stattfindet. Daneben
befunden Ibabe & Jauregizar (2010) einen Zusammenhang zwischen metakognitiven
Variablen und der akademischen Leistung bei Online-Selbsttests mit Feedback.

Abseits der formativen Assessments als Untersuchungsgegenstand in den genannten
und weiteren Befunden findet sich in der akademischen Literatur wenig Bezug zu
diagnostischem Einsatz von Online-Selbsttests im Sinne der Wirksamkeitsforschung.
Es wurde deshalb eine Studie durchgefiihrt, die explorativ begleitend einen Beitrag zur
SchlieBung dieser Liicke leistet. Dies geschah begleitend zur inhaltlichen Auswertung
des diagnostischen Online-Selbsttests zum ,,Wissenschaftlichen Arbeiten® an der
Hochschule Mittweida.
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2 Methodisches Vorgehen
Um die Wirksamkeit von Online-Selbsttests zu eruieren, wurde ein auf fiinf Phasen
basierendes Vorgehen gewéhlt, welches nachfolgend beschrieben wird.

Phase 1 — Inhaltliche Konzeption: Die erste Phase zielte darauf ab, die thematische
Ausrichtung des Selbsttests zu definieren und diesen inhaltlich auszugestalten. Da
sich der Selbsttest an Studierende aller Studiengédnge und Fachsemester richten sollte,
galt es, die thematische Ausrichtung so zu wéhlen, dass potenziell alle Studierenden
— unabhéngig von ihrem fachlichen Hintergrund — an diesem Test teilnehmen konnen.
Das wissenschaftliche Arbeiten wurde als grofite Schnittmenge zwischen allen
Studiengédngen identifiziert und daher als grundlegender Themenschwerpunkt des
Selbsttests definiert. Die konkrete inhaltliche Ausgestaltung orientierte sich primér
an einschlagiger Literatur zum wissenschaftlichen Arbeiten (Esselborn-Krumbiegel,
2008; u.a. Kornmeier, 2011; Kruse, 2007; Theuerkauf, 2012), aus der Themenkomplexe
abgeleitet und entsprechende Fragestellungen entwickelt wurden.

Der Online-Selbsttest umfasste insgesamt 15 Fragen zu den Themenkomplexen
- Gliederung,
- Recherche und Quellenauswahl,
- Forschungsdesign,
- Zitieren sowie
- Darstellung von Forschungsergebnissen.

Um die Wirksamkeit des Online-Selbsttest zu eruieren, wurden iliberdies Fragen
entwickelt und integriert, die Riickschliisse auf den bisherigen methodisch-
wissenschaftlichen Kompetenzerwerb der Studierenden sowie deren personlicher
Einstellung zum Online-Selbsttest erlaubten.

Phase 2 — Technische Realisierung: Die technische Realisierung des Online-Selbsttests
erfolgte mit SoSci Survey (https://www.soscisurvey.de). Dieses Onlineumfrage-Tool erwies
sich als vorteilhaft, da es ohne Installation barrierefrei auf allen géingigen Endgeréten genutzt
werden konnte und zudem deutschen Datenschutzstandards — Bundesdatenschutzgesetz
(BDSG) und Datenschutzgrundverordnung (DSVGO) — entspricht. Uberdies erforderte die
Testdurchfiihrung keine zusitzliche Anmeldung des Nutzers, sodass die Einstiegsbarrieren
zur Teilnahme am Selbsttest geringgehalten werden konnten. Durch die Option der
Programmierung konnte eine automatische Auswertung nach jeder gesendeten Testantwort
sowie die Vergabe von je einem Punkt je richtig beantworteter Frage eingerichtet werden.
Nach Abschluss des Gesamttests wurde die Ausgabe der erreichten Gesamtpunktzahl im
Verhiltnis zu den moglichen 15 Punkten generiert, um den Probanden ein unmittelbares
Feedback zu Threm individuellen Wissenstand zu geben.
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Phase 3 — Pretest: Der Selbsttest samt Metadatenerhebung wurde an Studierenden
erprobt, auf ausgewihlte Kriterien — z. B. Redundanz und Verstandlichkeit der Fragen,
intuitive Bedienung des Tests — gepriift und anschlieBend iterativ iiberarbeitet,
wodurch Verstindnisprobleme im Vorfeld reduziert werden konnten. Uberdies wurde
hierdurch sichergestellt, dass fiir die Bearbeitung des Tests eine vorherige Einweisung
nicht erforderlich ist.

Phase 4 — Datenerhebung: Die Untersuchung wurde vom 01.10.2018 bis zum
31.10.2018 an der Hochschule Mittweida durchgefiihrt. Hervorzuheben ist dabei,
dass die Evaluation unter anderem in den ,,Tag der Lehre®, welcher am 17.10.2018
an der Hochschule Mittweida stattfand, eingebettet und der Online-Selbsttest den
Studierenden als Zusatzangebot zur Einschédtzung ihrer Kompetenzen im Bereich
des wissenschaftlichen Arbeitens offeriert wurde. Der Test richtete sich dabei an alle
Studierenden der Hochschule Mittweida, die Teilnahme war freiwillig.

Phase 5 — Datenauswertung: Um zu verhindern, dass ungiiltige Datensitze in die
Auswertung einflielen, wurden zunédchst Auswahlkriterien fiir giiltige Datensitze
definiert und die Daten entsprechend dieser Kriterien selektiert. Die Auswertung aller
giiltigen Datensitze erfolgte anschlieBend mit IBM SPSS Statistics 25.

3 Ergebnisse

Insgesamt wurde der Fragebogen 107-mal aufgerufen. Zum Ende der Studie
lagen 81 Fille vollstdndig ausgefiillt vor. Von diesen mussten wiederum zwei aus
qualitiatsbezogenen Griinden abgezogen werden. Damit betrdgt die Gesamtzahl
auswertbarer Datensdtze 79. In dieser Stichprobe sind mit Ausnahme der Fakultét
Soziale Arbeit alle Fachbereiche der Hochschule Mittweida enthalten: 30 % der
Probanden gehorten der Fakultdt Wirtschaftsingenieurwesen an, 32 % waren der
Fakultit Medien zugeordnet, die Studierenden der Fakultdt Angewandte Computer-
und Biowissenschaften sind mit 20 % vertreten und 17 % der Probanden stammten
von der Fakultit Ingenieurwissenschaften (1 % der Probanden hat seine Zugehdrigkeit
nicht angegeben). Die Fachrichtungen der Hochschule sind damit weitgehend in der
Erhebung integriert, was jedoch zu einer weiten Spreizung der Stichprobe fiihrt. In
der nachfolgenden Erlduterung der Ergebnisse wird daher auf eine Untersetzung
nach Fachbereichen verzichtet. Dariiber hinaus sind die Fakultiten nicht den realen
Studierendenzahlen entsprechend vertreten, sodass die vorliegende Studie keinen
Anspruch auf Représentativitét erhebt.

Im Rahmen der Evaluation wurden im Median 9 von 15 Punkten erzielt. Als
nachgewiesenes Wissen, welches in iiber 90 % der Félle als abrufbar vorhanden
identifiziert werden konnte, gelten die Grobgliederung des Flietextes in Einleitung,
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Hauptteil und Schluss (98 %), Inhalt der Selbststindigkeitserklarung (95 %) und
die Nutzung geeigneter Visualisierungen (92 %). Die meisten Schwierigkeiten
bereiteten in der gesamten Stichprobe die richtige Anordnung der Bestandteile
wissenschaftlicher Arbeiten von Deckblatt bis Anhang (65 % fehlerhafte Antworten)
und die Zitation von Quellen (61 % falsche Antworten).

Diese Wissensliicken zeigten sich fakultdtsiibergreifend. SchwerpunktméBig zeigten

sich im Rahmen der Untersuchung folgende Liicken

1. Umgang mit Literatur: Neben der richtigen Quellenangabe bereitete die
Identifikation von Quellenarten (57 % falsche Antworten) Probleme. Der
Umgang mit lateinischen Abkiirzungen wie ,,et al.“ gelang 72 % der Probanden,
70 % konnten Bildquellen richtig platzieren.

2. Eigenanteil: Der Hélfte der Probanden erschloss sich nicht, was unter
einer Analyse zu verstehen ist, obgleich 77 % die Beschaffenheit eines
Forschungsdesigns richtig einschétzten.

3. Begrifflichkeiten zum wissenschaftlichen Arbeiten: 48 % der Probanden warder
Inhalt eines Abstracts nicht geldufig und 46 % wussten ein Exzerpt nicht zu
bestimmen.

Diese Zusammenfassung zeigt mit Bezug auf die gesamte Probandengruppe
vorhandenes Wissen einerseits und vornehmlichen Lernbedarf andererseits. Damit
wird die diagnostische Eigenschaft nach Franke & Handke (2012) auch fiir den
vorliegenden Online-Selbsttest bestétigt. Einerseits kann dies als starkes Signal
fiir die Lehrenden fungieren, was die Nutzung von Online-Selbsttests als mediale
Unterstiitzung von Lernprozessen unterstreicht. Diese sind so in der Lage ihre
Lernziele auf die Bedarfsgruppe auszurichten und gezielte Kompetenzentwicklung zu
fordern (JISC, 2007). Andererseits erhdlt der einzelne Proband durch die Teilnahme
ein spezifisches Feedback zu seinem individuellen Leistungsniveau gegeniiber dem
im Selbsttest deklarierten Sollwert. Auch die Probanden der Studie erhielten nach
jeder gegebenen Antwort ein Feedback und im Falle einer inkorrekten Antwort
eine Richtigstellung, gegebenenfalls mit kurzer Erlduterung. Zum Abschluss des
Tests wurde die Gesamtpunktzahl zusammengerechnet und im Vergleich zu den
erreichbaren 15 Punkten dargestellt.

Mit den an den Selbsttest anschlieBenden Fragen wurde im Sinne einer explorativen
Metaanalyse erhoben, in welchem Kontext das individuelle Testergebnis entstanden
war und welche Einstellung die Probanden dazu vertraten. Zu den hier relevanten
Kriterien zéhlen der Abgleich des Testergebnisses mit der Selbsteinschédtzung der
Kompetenzen, die Bereitschaft einen solchen Test zur Selbsteinschitzung zu nutzen,
sowie Vorwissen aus Kursen und Literatur zum wissenschaftlichen Arbeiten.
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Hinsichtlich des Abgleichs der durch den Test abgebildeten Soll-Anforderungen
wurden die Probanden gebeten, eine Aussage dariiber zu treffen, ob Thre personliche
Einschitzung Thres Wissens mit der erreichten Punktzahl iibereinstimmte. Mit
deutlicher Mehrheit wurde dies bestitigt, lediglich zwei Probanden gaben an
dem Testergebnis nicht zuzustimmen, weitere Zehn verorteten sich bei geringer
Zustimmung. Ein korrelativer Zusammenhang zwischen der Einschitzung und
erreichten Punktzahlen war dabei nicht festzustellen (r = .158).

Ebenfalls eine deutliche Mehrheit ergab sich aus der gesamten Probandengruppe fiir
die Bereitschaft der Nutzung des Online-Selbsttests zur Einschétzung des eigenen
Leistungsniveaus. 59,2 % der Probanden bekundeten hierfiir Interesse. Besonders
hervorzuheben ist an dieser Stelle der Umstand, dass diejenigen, deren Selbstbild sich
tendenziell mit dem errechneten Ergebnis deckte, eher der Option des Self-Assessment
zustimmten. Dagegen lehnten Probanden, deren erzeugtes Fremdbild nicht mit ihrem
Selbstbild iibereinstimmte, auch die Nutzung des vorgestellten Online-Selbsttests ab.
Es zeigte sich somit innerhalb der Stichprobe eine signifikante positive Korrelation
(r=.519) zwischen Akzeptanz des Testergebnisses und der Bereitschaft den Test zur
Selbsteinschitzung zu nutzen.

Im Mittel ergaben sich in der Stichprobe Verstdndlichkeit, Strukturiertheit,
inhaltliche Professionalitdt, visuelle Attraktivitdt und praktische Anwendbarkeit als
vornehmliche Charakteristika des Online-Selbsttests. Aufgrund dieser Eigenschaften
und der mehrheitlichen Akzeptanz des Testergebnisses kann angenommen werden,
dass bei der Probandengruppe tendenziell Vertrauen in den Test generiert wurde.
Ob daraus jedoch auch ein Lernbediirfnis entsteht und ob mit der selbstgesteuerten
Auswahl der MaBnahmen durch die Lernenden das Schlielen der Wissensliicken
herbeigefiihrt werden kann, bleibt zunéichst offen. So konnte durch Fragen nach zuvor
gelesener Literatur und besuchten Kursen nicht festgestellt werden, das mit diesem
Vorwissen deutliche Verbesserungen beim Testergebnis erzielt wurden. Der Einbezug
des Erfahrungswissens aufgrund bereits eingereichter studentischer Arbeiten
wurde aufgrund der weit gespreizten Probandengruppe und der unterschiedlichen
Fachkulturen als nicht sinnvoll erachtet.

Informativ ist jedoch die Schichtung der Probandengruppe nach angestrebten
Abschliissen und die Abbildung erreichter Punktzahlen. Deutlich erkennbar ist,
dass diejenigen Probanden die hochste Punktzahl erreichten, die entweder im
Bachelorstudium bereits auBlerhalb der Regelstudienzeit studierten oder sich
(mutmaBlich direkt nach Abgabe ihrer ersten Abschlussarbeit) in das erste Semester
ihres Masterstudienprogramms eingeschrieben hatten. Plausibel ist, dass in vorherige
Semester eingeschriebene Probanden einen geringeren Wissenstand zeigten (vgl.
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Abbildung 1). Dass der Wissensstand jedoch mit Beginn des Aufbaustudiums nicht
gehalten wird, sondern signifikant auf das Niveau des Vertiefungsstudiums zum ersten
akademischen Abschluss (5.Semester Bachelor bzw. 7. Semester Diplom) abfillt, ist
dagegen bemerkenswert.
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Abbildung 1: Erreichte Gesamtpunktzahl nach Fachsemestern

4 Paxis und Ausblick

Kritisch ist zu sehen, dass diagnostische Selbsttests der Gefahr ausgesetzt sind,
dass die Diskrepanz zwischen Selbsteinschitzung und tatsdchlichem Lernbedarf fiir
die Probanden nicht in jedem Fall deutlich wurde, denn eine hohe Punktzahl im
Test bedeutet nicht gleich einen ebenso hohen Wissensstand, der anwendungsbereit
abrufbar ist, da festgestellt wurde, dass das Vorwissen nur geringen Einfluss auf das
Testergebnis hat.

Das oftmals implizierte Ziel von (Online-)Selbsttests, die Reflexion der Lernenden zu
fordern, d. h. die Selbststeuerung zu erhdhen, wird in dieser Stichprobe mit diesem
Instrument nicht erreicht. Deutlich wird stattdessen, dass eine Forderung besser durch
Interaktion der Lehrenden mit den Studierenden zustande kommt. Hier decken sich
die Ergebnisse mit denen der Studien von Franke & Handke (2012) sowie Zlatanovic¢
et al. (2015): Nur die Sensibilisierung fiir eine Wissensliicke ist nicht lernforderlich,
da durch das Fehlen von geeigneten Anreizen, z.B. die Einbindung in regelmafig
folgende formative oder summative Assessments, die vertiefte Auseinandersetzung
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mit dem Lernstoff bestenfalls punktuell angeregt wird. Lehrenden wird mit
diagnostischen Self-Assessments demnach kein Instrument an die Hand gegeben, das
die Liicke zwischen festgestelltem Lernbedarf und dem Lernbediirfnis Studierender
schliefit.

Die wesentliche Empfehlung, die aus den gewonnenen Daten abgeleitet wird,
widmet sich daher der organisatorisch-technologischen Ebene: Es bedarf der
Lernendenzentrierung durch Adaptivitdt der Onlinesysteme, um individualisierte
Empfehlungen zur Unterstiitzung des selbstregulierten Lernens automatisiert
auszugeben. Die Einbindung in bestehende Angebote und das Entwickeln einer
lernforderlichen Prozesskette ist hierbei unerldsslich. Ziel muss es sein, das an vielen
Stellen wichtige Instrument des diagnostischen Online-Selbsttests einer tatsdchlichen
Wirksamkeit zuzufiihren. Denn Studierende vertrauen dem Selbsttest eher, wenn
dessen Ergebnis ihrem Selbstbild nahekommt. Der alleinige Abgleich von Ist- und
Soll-Wissen in diagnostischen Online-Selbsttests tragt somit nicht selbstversténdlich
zur Steigerung der Effizienz im Lernprozess bei.
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'D Customer Experience

D.1 Die Sicherung der Stadt als gesellschaftlicher
Mittelpunkt — Die Inspiration als Konzept zur Starkung der
Kunde-Handler-Beziehung

Manuel Geiger, Susanne Robra-Bissantz
Technische Universitdit Braunschweig, Institut fiir Wirtschaftsinformatik,
Abteilung Informationsmanagement

1 Einleitung

Aufgrund ihres Gesamtnutzens sind Stadte ein gesellschaftlich anerkannter Mittelpunkt
unseres Lebens (Friedmann, 1969). Der Gesamtnutzen dieser Gemeinschaft wird
von allen Beteiligten zusammen gebildet, d. h. von Einzelhdndlern, Restaurants
und Cafés, Kultur, Freizeiteinrichtungen, stddtischen Aktivititen und anderen.
Wenn ein Bereich Probleme bekommt, so hat das negative Auswirkungen auf den
Gesamtnutzen einer Stadt und damit auf deren Attraktivitat. Mit einem Jahresumsatz
von 15,38 Milliarden Euro (Schamel, 2018) — gleichbedeutend mit rund 17 % des BIP
der EU-28 (Statistisches Bundesamt, 2019) — ist der Einzelhandel die treibende Kraft
hinter dieser Sozialstruktur ,,Stadt” und wesentlicher Faktor bei der Bewertung der
Attraktivitdt (IFH Koln, 2018). Die SchlieBung traditioneller Einzelhandelsgeschéfte
(Butler, Wood, & Inman, 2018) und hohe Leerstéinde prigen allerdings bereits einige
Stadtbilder (Borner, Jan, 2016; Kamann, Matthias, 2015; Weseloh, Kay, 2014). Wenn
sich diese Entwicklung fortsetzt, werden die Stiddte (weiter) ihre Attraktivitdt und
die Gesellschaft ihren Mittelpunkt verlieren. Dies ist bereits in einigen Regionen
zu beobachten, inklusive der dadurch begiinstigten sozialen, gesellschaftlichen und
politischen Verdnderungen.

Die derzeit herausfordernde Situation im stationdren Einzelhandel ist dabei vor
allem auf die digitale Transformation zuriickzufithren (Dennis, Jayawardhena, &
Papamatthaiou, 2009; Doherty & Ellis-Chadwick, 2010; Hagberg, Sundstrom, &
Egels-Zandén, 2016). Wiahrend der Online-Handel stark gewachsen ist, stagniert der
stationdre Einzelhandel seit Jahren (Doplbauer, 2016; Hille, 2017; Schamel, 2018).
Einer der bis dato giiltigen Vorteile fiir den Online-Handel ist die grof3e Sortimentsbreite
und -tiefe, Longtail genannt (Brynjolfsson, Hu, & Smith, 2006). Obwohl die hohe
Anzahl an verfligbaren Produkten und die damit verbundenen Informationen ein auch
aus Konsumentensicht wichtiger Faktor sind, muss es nicht immer gleichbedeutend
mit der Schaffung eines hoheren Mehrwerts fiir den Kunden sein. Auch wenn es eine
Vielzahl von Hilfsmitteln gibt, die dem Konsumenten potenziell helfen, sich bei einer
groflen Anzahl von Produkten zurechtzufinden (z. B. Filter, Suchwerkzeuge) — zu
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viel Auswahl hat eine ldhmende Wirkung (Schwartz, 2004). Die sogenannte ,,Choice
Overload* tritt ein, wenn die Anzahl der zu treffenden Entscheidungen die kognitiven
Fahigkeiten des Konsumenten tibersteigt (Wan, Menon, & Ramaprasad, 2003). Somit
ist eine Produktsuche im Internet oft mit hohen Suchkosten verbunden (Fasolo,
McClelland, & Todd, 2007). Zalando hat 6.126 verschiedene Produkte fiir Médnner in
der Kategorie ,,Sneaker* (Zalando, 2019), Mister Spex mehr als 3.900 Sonnenbrillen
fiir Frauen (Mister Spex, 2019). Welches Produkt braucht der Konsument, um sein
wahrgenommenes Bediirfnis zu befriedigen?

Dies beeinflusst bereits das Kundenverhalten. Die aktuellen Trends im Suchverhalten
zeigen, dass der Suchende iiberfordert ist: Suchanfragen mit ,,brauche ich...* haben
sich zwischen 2016 und 2018 um 65 % erhoht, auch die Suchanfragen mit ,,sollte
ich...” sind um 65 % gestiegen und solche mit ,.konnte ich... sind um 85 %
gestiegen (Kleinberg, 2018). Demgegentiber ist zu beobachten, dass die Anzahl der
Suchen nach konkreten Produkten abnimmt und die Anzahl der Suchen steigt, die
darauf abzielen, sich inspirieren zu lassen (z. B. + 55 % bei Suchen nach ,,Outfit
fiir...) (Google Inc., 2018). Daraus lésst sich ableiten, dass der Konsument von
der ihm zur Verfiigung stehenden Auswahl, insbesondere in der Online-Welt,
iiberwaltigt ist. Der technologische Vorteil wird somit durch die ,,Choice Overload*
oftmals aufgehoben. Der Kunde bendtigt Unterstiitzung, um seine Bediirfnisse
angemessen zu befriedigen. Somit gewinnt vor dem Hintergrund der gestiegenen
Wettbewerbsintensitit und der mangelnden Kundenbindung (Accenture, 2015) die
Inspiration als Alleinstellungsmerkmal und Service fiir den Kunden an Bedeutung
(Rudolph, Nagengast, & Weber, 2014). In diesem Beitrag soll untersucht werden,
inwiefern der stationdre Einzelhandel mithilfe des Mechanismus der Inspiration
gleichzeitig auch die wahrgenommene Beziehungsqualitit verbessern kann. Zudem
soll auf eventuelle Unterschiede zwischen Online und Offline eingegangen werden,
um zu erforschen, wie sich der klassische Einzelhandel gegeniiber dem Online-
Handel differenzieren kann. Mit den Erkenntnissen soll ein Beitrag zur Sicherung
unserer stddtischen Gemeinschaften und unseres gesellschaftlichen Mittelpunktes
geleistet werden.

Im folgenden Kapitel werden die Inspiration und die wahrgenommene
Beziehungsqualitit definiert und abgegrenzt. In Kapitel 3 wird auf die Datenerhebung
und die Stichprobe eingegangen, gefolgt von den Ergebnissen der deskriptiven
Auswertung (Kapitel 4). SchlieBlich fasst Kapitel 5 die Ergebnisse zusammen,
bevor es in Kapitel 6 eine kritische Wiirdigung und einen Ausblick auf die weitere
Forschung gibt.
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2 Definition und Abgrenzung

2.1 Inspiration

Frithere Studien haben sich bereits intensiv mit der Wirkung der Inspiration auf
verschiedene Aspekte wie Konsum und Kundenzufriedenheit beschiftigt (z. B.
Bottger, 2015; Rudolph, Bottger, & Pfrang, 2012). Es hat sich manifestiert, dass
sich eine hohe Kundenzufriedenheit positiv auf die Kundenbindung auswirkt (z. B.
Hennig-Thurau, 2000). Daraus lasst sich schliefen, dass eine von einem Einzelhdndler
ausgeloste Inspiration zu einer hoheren Kundenbindung fiithren kann. Aber wie wirkt
sich die Inspiration auf die wahrgenommene Qualitdt der Beziechung aus? Kann
Inspiration dazu beitragen, die oft verloren gegangen Beziehung zwischen Kunde
und Héndler (Accenture, 2015) zu intensivieren?

Der aktuelle Forschungsstand zeigt, dass Inspiration immer mit positiven Aspekten
wie einem erhohten Selbstwertgefiihl, einer hoheren Wahrnehmung von Kompetenz
und letztlich einem erhdhten, allgemeinen Wohlbefinden verbunden ist (z. B.
Averill, 1975; Dahl & Stengel, 1978; Davitz, 1969; Hart, 1998; Thrash & Elliot,
2003). Inspiration umfasst konkret die Aufnahme und Verarbeitung einer neuen
Idee oder Erkenntnis (Bottger, 2015). Eine solche Idee oder Erkenntnis wird
durch einen Stimulus ausgeldst. Ein Stimulus ist ,,etwas oder ein Ereignis, das
eine bestimmte funktionelle Reaktion in einem Organ [...] verursacht™ (Oxford
Dictionaries, 2019a). Die Inspiration als psychologisches Konstrukt besteht dabei
immer aus einer kognitiven Komponente und einer Motivation (Hart, 1998; Thrash
& Elliot, 2003, 2004) und ist daher komplexer als eine reine Emotion (Thrash, G.
Moldovan, Oleynick, & Maruskin, 2014). Das kognitive Merkmal hat einerseits
eine stimulierende Komponente, die Evokation genannt wird, und andererseits
eine sogenannte Transzendenz. Diese beiden Merkmale werden unter dem Begriff
Linspired by“ (deutsch: ,,inspiriert durch®) zusammengefasst (Thrash, Elliot,
Maruskin, & Cassidy, 2010). Sie sind nicht kontrollierbar und treten unerwartet auf
(Thrash & Elliot, 2004). Die kognitive Komponente des Konstrukts zielt also auf das
mentale Ergebnis im Rahmen eines inspirierenden Prozesses ab.

Die Motivation ist als zweite Komponente ebenfalls ein wesentlicher Bestandteil
einer Inspiration. Gibt es keine Motivation, d.h. keinen Wunsch oder fehlt die
Bereitschaft, etwas zu tun (Oxford Dictionaries, 2019b), werden keine weiteren
Aktionen ausgeldst. Die Erkenntnisse werden daher nicht in Folgeaktionen umgesetzt
(Béttger, 2015). Dies wiederum wird unter dem Begriff ,,inspired to“ (deutsch:
Linspiriert zu“) zusammengefasst (Thrash et al., 2010). Im Rahmen dieses Beitrags
ist Inspiration daher eine neue Idee oder Erkenntnis eines Konsumenten zur Losung
eines Problems, das durch ein Reizobjekt (Stimuli) ausgeldst wird.
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2.2 Wahrgenommene Beziehungsqualitit

Eine Beziehung ist eine Verbindung zwischen zwei oder mehreren Personen oder
zwischen und zu Dingen (Merriam Webster, 2019). Wenn unter den Teilnehmern
mindestens eine Person ist, dann wird eine Beziechung von dieser Person immer
subjektiv anhand verschiedener Aspekte bewertet (Sanchez, Rodriguez, Callarisa,
& Moliner, 2007). Die Qualitét der Bezichung wird als ,,die Féhigkeit [...] gesehen,
wahrgenommene Unsicherheiten zu reduzieren” (Crosby, Evans, & Cowles, 1990).
Die wahrgenommene Bezichungsqualitét hingegen ist der ,,Grad der Angemessenheit
der Beziehung zur Befriedigung der mit der Beziehung verbundenen Bediirfnisse*
(Hennig-Thurau & Klee, 1997) und beschreibt den Zustand einer Beziehung (Sanchez
etal.,2007). So hingt die wahrgenommene Qualitdt immer von den Erwartungen beider
Parteien und ihrer subjektiven Einschitzung der Befriedigung von Bediirfnissen ab.
Nach dem aktuellen Stand der Forschung (e. g. Crosby et al., 1990; Dorsch, Swanson,
& Kelley, 1998; Garbarino & Johnson, 1999; Smith, 1998) kann die wahrgenommene
Beziehungsqualitdt durch die Zufriedenheit mit der Beziehung, das Vertrauen der
Kunden und dem Bekenntnis zu der Beziehung bestimmt werden (Sanchez et al.,
2007). Die wahrgenommene Beziehungsqualitit der beteiligten Parteien hat einen
signifikanten Einfluss auf die Dauer und Intensitét der zugrundeliegenden Beziehung
(Hennig-Thurau & Klee, 1997).

3 Datenerhebung und Stichprobe

In diesem Beitrag wird das von Bottger (2015) entwickelte Konstrukt zur Messung
der Inspiration (INSPA, INSPB) verwendet, um den Effekt auf die wahrgenommene
Beziehungsqualitdt zu untersuchen. Fiir die wahrgenommene Beziehungsqualitét
dient die Arbeit von Sanchez et al. (2007) als Grundlage. Dementsprechend wurden
hier die Konstrukte Zufriedenheit mit der Beziehung (BQSAT) von Wulf, Odekerken-
Schroder und lacobucci (2001), Vertrauen (BQTRUST) von Morgan und Hunt (1994)
und Bekenntnis zu der Beziehung (BQCR) von Adjei, Noble und Noble (2010) sowie
Morgan und Hunt (1994) genutzt. Alle Konstrukte wurden auf einer 7-stufigen Likert
Skala gemessen.

Die Daten wurden mittels einer Online-Umfrage erhoben, die in deutscher Sprache
durchgefiihrt und iiber verschiedene Mailinglisten einer deutschen Universitit und die
einer Stadt verteilt wurde. Vor der eigentlichen Befragung, die von Anfang bis Mitte
November 2018 stattfand, wurde ein Pretest mit 10 Teilnehmern zur Fehlerbehebung
durchgefiihrt. Von den 190 Teilnehmern der Hauptstudie haben 125 Probanden
den Fragebogen vollstindig ausgefiillt (66 %). Die Teilnahme war in jedem Fall
freiwillig. Mit 125 Antworten und der vorliegenden Stichprobenzusammensetzung
ist diese Umfrage nicht als représentativ anzusehen (Liitters, 2004). Die folgenden
Ergebnisse sind daher als Tendenzen zu verstehen und im Rahmen von weiteren
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Studien zu verifizieren. Die deskriptive Datenauswertung wurde mit Microsoft
PowerBI und Microsoft Excel durchgefiihrt. Die demographischen Informationen
iiber die Stichprobe und andere Merkmale der Probanden sind in der folgenden
Tabelle 1 aufgefiihrt.

Tabelle 1: Soziodemografie

Attribut Ergebnis
Stichprobengrofie 125
Alter Spanne: 18 — 63 Jahre

Mittelwert: 27,2 Jahre
Median: 24 Jahre

Geschlecht maénnlich: 32,0 %

weiblich: 66,4 %

keine Angabe: 1,6 %

Bei der nachfolgenden Auswertung wird die Inspiration wie folgt interpretiert:
Probanden mit 1 bis 3 auf der 7-stufigen Likert-Skala werden als ,,uninspiriert™
eingestuft, wihrend diejenigen mit 5 bis 7 als ,,inspiriert” eingestuft werden. Damit
soll die relative Steigerung der wahrgenommenen Beziehungsqualitit (Mittelwert
(MW) von BQSAT, BQTRUST und BQCR) zwischen inspirierten Konsumenten
(MW zu INSPA und INSPB > 4) und nicht inspirierten Konsumenten (MW zu
INSPA und INSPB < 4) aufgezeigt werden. So kann identifiziert werden, welchen
Einfluss die Inspiration in den verschiedenen Kanédlen und Anspruchsgruppen auf die
wahrgenommene Beziehungsqualitét hat.

4 Ergebnisse

Die Ergebnisse zeigen, dass die Inspiration durchweg einen positiven Einfluss auf
die wahrgenommene Beziechungsqualitit zwischen Kunde und Héandler hat. Im
Vergleich zu ,,nicht-inspirierten* Probanden betrédgt bei inspirierten Probanden die
durchschnittliche Steigerung der wahrgenommenen Beziehungsqualitat 25,1 %.

Vergleicht man nun die Wirkungsweise im stationiren Einzelhandel mit der im Online-
Handel, zeigt sich, dass die Inspiration im stationdren Einzelhandel einen gréferen
Einfluss auf die wahrgenommene Beziehungsqualitit hat als im Online-Handel.
Waihrend der lokale Einzelhandel um 27,0 % (von Mittelwert (MW): 3,6 auf4,5) zulegen
kann und damit eine {iberdurchschnittliche Performance aufweist (> 25,1 %), erreicht
der Online-Handel einen Zuwachs leicht unter dem Mittelwert der Studie (24,1 %;
MW: 3.5 auf 4,4). Ein ebenfalls iiberdurchschnittlicher Einfluss (+40,5%) ist bei den >
27-jéhrigen (Median der Studie) der im Einzelhandel inspirierten Kunden zu beobachten.
Die wahrgenommene Beziehungsqualitdt im stationdren Einzelhandel profitiert demnach
iiberproportional von der Inspiration eines Kunden. Diesen Vorteil gilt es zu nutzen.
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Zudem ist zwischen den beiden Inspirationselementen (,,inspired by* und ,,inspired
to*“) zu unterscheiden. Wahrend der stationdre Héndler einen Kunden etwas starker
(MW: 3,7) durch einen Stimulus begeistern kann als der Online-Héndler (MW: 3,5),
hat der Online-Handler (MW: 4,7) leichte Vorteile bei der Motivationserzeugung
durch eine Inspiration gegeniiber dem stationdren Kanal (MW: 4,6). Der Online-
Handel schafft es somit relativ gesehen héufiger als der stationdre Handel die
Motivation im Rahmen der Inspiration auszuldsen. Auch wenn die Unterschiede hier
marginal sind, konnte dies ein interessanter Punkt fiir folgende Forschungsansétze
sein. Nachfolgend sollen nun auf einige der im Rahmen dieser Studie untersuchten
Anspruchsgruppen detaillierter eingegangen werden (s. auch Abbildung 1).

Bei ménnlichen Probanden kann eine groere Wirkung der Inspiration (online und
stationdr) auf die wahrgenommene Beziehungsqualitét beobachtet werden (MW: 3,6
auf 4,7; +30,6 %), als bei weiblichen Probanden (MW: 3,5 auf 4,4; +22.9 %).

Mit einem relativen Anstieg von 57,5 % (MW: 3,3 auf 5,2) stellen ménnliche
Testpersonen, die im stationdren Einzelhandel inspiriert werden, das Segment mit
dem grofiten Einfluss der Inspiration auf die wahrgenommene Beziehungsqualitat
dar. Im Vergleich dazu verzeichnete die méannliche Online-Gruppe nur einen Anstieg
von 21,2 % (Underperformer).

Zudem hat die Inspiration bei den minnlichen Probanden, die dlter als 27
Jahre (Median) sind einen besonders hohen Einfluss auf die wahrgenommene
Bezichungsqualitdt. Diese steigt um 44,7 % (MW: 3,5 auf 5,0) im Vergleich zu
den nicht-inspirierten Probanden. Auch die weiblichen Probanden konnen in
dieser Altersklasse einen iiberdurchschnittlichen Anstieg verzeichnen (3,5 auf 4,6;
+ 33,1 %). Somit kann bei der Zielgruppe > 27 Jahre generell von einem groferen
Einfluss der Inspiration auf die wahrgenommene Beziehungsqualitdt ausgegangen
werden. Eine Studie von Accenture (2015) berichtet allerdings, dass fiir 72 % der
Generation Z' der stationdre Handel der wichtigste Verkaufskanal darstellt und dieser
vor allen Dingen dazu genutzt wird, um sich {iber Trends zu informieren und sich
inspirieren zu lassen. Was im ersten Moment konfliktar erscheint, ist vermutlich auf die
geringe Anzahl der Teilnehmer aus der Generation Z in dieser Studie zuriickzufiihren.

Bei weiblichen Probanden ist online ein iiberdurchschnittlicher Einfluss (+30,1 %)
der Inspiration auf die wahrgenommene Beziehungsqualitit zu beobachten
(MW: 3,4 auf 4,4).

1 nach 1995 geboren und Nachfolgegeneration der Generation Y
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Abbildung 1: Over- und Underperformer nach Zielgruppen

5 Schlussfolgerungen

Natiirlich ist die Attraktivitit einer Stadt nicht nur vom stationdren Einzelhandel
abhéngig. Vielmehr tragen verschiedene Akteure ihren Teil dazu bei. Dennoch ist das
Einzelhandelsangebot aus Verbrauchersicht einer der wichtigsten Faktoren, wenn es
um die Attraktivitét einer Stadt geht (IFH Kdln, 2018). Um unsere Stidte als soziales
Zentrum zu erhalten, ist es unverzichtbar, dass die Einzelhdndler ihren Beitrag leisten.
Um den langfristigen wirtschaftlichen Erfolg zu sichern, miissen sie danach streben,
positiv belegte Bezichungen zu ihren Kunden aufzubauen. Gerade in Zeiten, in denen
sich die Konsumenten in der Vielfalt der Angebote online und offline verlieren und nicht
mehr genau wissen, was sie tatsdchlich bendtigen, kann die Inspiration als wichtiger
Faktor den Kunden bei seiner Entscheidung unterstiitzen und begleiten.

Mit diesem Beitrag wollten wir herausfinden, ob die Inspiration dabei ein relevantes
Mittel fiir den lokalen Handel in Bezug auf die wahrgenommene Beziehungsqualitét
darstellt und somit dazu geeignet ist, einen Teil zur Erhaltung der Attraktivitét einer
Stadt zu leisten. Dieser Beitrag zeigt, dass die Inspiration einen positiven Einfluss
auf die wahrgenommene Beziehungsqualitdt hat. Anhand des Vergleichs der
inspirierten und nicht-inspirierten Teilnehmer der Studie konnte festgestellt werden,
dass die wahrgenommene Beziehungsqualitdt im Mittel um ein Viertel steigt, wenn
der Kunde inspiriert wird. Obwohl der stationdre Handel grundsétzlich die besseren
Voraussetzungen fiir die Inspiration des Kunden hat und sich dies auch positiver auf
die wahrgenommene Beziehungsqualitit auswirkt, muss er daran arbeiten, Inspiration
gezielt einzusetzen. Dazu ist ein Kundenkontakt bereits in der Anbahnungsphase
notwendig. Da einerseits die Frequenzen bei den Héndlern sinken (HDE, 2016) und
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andererseits bei knapp 61 % des Umsatzes im stationdren Handel eine Online-Suche
vorausgeht (HDE, 2019), zeigt sich, dass der Handel aktuell oft noch die falsche,
althergebrachte Darreichungsform (klassische Kundenkommunikation) nutzt. Eine
online gestiitzte Kommunikation muss bereits in dieser frithen Phase moglich sein und
genutzt werden, um den Kunden inspirieren zu konnen.

Vor diesem Grund kann die Inspiration einen wichtigen Beitrag leisten, um unseren
gesellschaftlichen Mittelpunkt — die Stadt — auch zukiinftig attraktiv und lebenswert
zu halten. Sie 16st Kundenprobleme, tragt zur Kundenzufriedenheit und damit zu einer
besseren Beziehungsqualitit bei und beeinflusst so auch die Attraktivitit einer Stadt
positiv (IFH Kéln, 2018).

6 Kritische Bewertung und Ausblick

Auch wenn sich aus den Ergebnissen dieser Arbeit ein positiver Inspirationseffekt auf die
wahrgenommene Beziehungsqualitit ableiten ldsst, fehlen weitere Informationen, um
ein detaillierteres Bild der Zusammenhénge zu erhalten. Vor allem hat sich gezeigt, dass
der untersuchte Stichprobenumfang (n=125) nicht ausreicht, um weitere Untergruppen
im Detail zu analysieren. Dementsprechend sollte diese Studie weitergefiihrt werden, um
dem Einzelhandel konkrete Handlungsempfehlungen fiir ein auf die Kundenbediirfnisse
zugeschnittenes Verhalten geben zu kénnen.

Die Inspiration als solches ist zudem etwas Fliichtiges, das seine Wirkung im jeweiligen
Moment entfaltet. Vor diesem Hintergrund erscheint es interessant zu untersuchen,
inwieweit die Inspiration ihre Wirkung in der wahrgenommenen Qualitit der Beziehung
iber einen lidngeren Zeitraum entfalten und damit den situativen Charakter der
Inspiration zeitlich verlangern kann.

Die in diesem Beitrag vorgenommene Trennung zwischen Online und Offline hat
sich zudem als schwierig erwiesen. Der Kunde bewegt sich flieBend zwischen den
Kanélen hin und her und es verschwimmt oft fiir ihn, wo genau er was getan hat. Hat
die Inspiration nun offline oder online stattgefunden? Weitere Forschungsansétze sollten
sich mit dieser Thematik befassen.

Dieser Beitrag soll den Auftakt zu einer Reihe weiterer Studien bilden, die sich mit
dem Verhiltnis zwischen Héndler und Kunde im Rahmen eines Kaufs befassen. Ziel
ist es, das Zeitalter der Postdigitalisierung mitzugestalten und auf der Grundlage der
Ergebnisse (digitale) Mafinahmen und Handlungsempfehlungen zu entwickeln, die den
physikalischen Faktor aus Sicht des Nutzers individuell und situationsspezifisch mit
dem digitalen Faktor verkniipfen.
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D.2 Forderung der Kundeninteraktion zur Nutzung von
Datenvisualisierungen auf Basis von Smart Metering im
Privatkundenbereich

Tobias Weiss, Dorothea Reisbach
Technische Universitdt Dresden, Lehrstuhl fiir Wirtschaftsinformatik —
Business Intelligence Research

1 Einleitung und Grundlagen

1.1 Verschirfung der Marktsituation fiir Energieversorger

Im Verlauf der letzten Jahre wurde der durch Liberalisierung eingeleitete Wandel im
Bereich der Energieversorgung deutlich. Bei Energieversorgungsunternehmen (EVU)
zeigt er sich aktuell insb. durch eine merkliche Reduktion des stabilen Kundenbestands
anhand der Anzahl der Anbieterwechsel (Privatkunden) in Deutschland. Im Jahr
2006: 0,8 Mio., im Jahr 2014 waren es schon 3,8 Mio. Die Anzahl der Wechsel hat
sich demnach innerhalb von acht Jahren ca. verfiinffacht (vgl. Bundesnetzagentur und
Bundeskartellamt (2015)), bei einer Gesamtzahl von 1190 Stromlieferanten im Markt
in April 2015 (vgl. BDEW (2015)).

1.2 Smart Metering als neue technologische Grundlage

Beschlossen 2015 im Gesetzesentwurf zur Digitalisierung der Energiewende (s. BMWi
(2015a)) sollen verstirkt Smart Meter ausgerollt werden. Diese digitalen Stromzéhler
bestehen aus einem digitalen Zahlwerk sowie einer Kommunikationseinheit, welche
eine sichere und standardisierte Kommunikation ermdglichen soll. Die Smart Meter
erfassen und veranschaulichen den aktuellen Verbrauch und konnen zusétzlich sogar
simultan die momentane Erzeugung von Energie, z. B. durch eine Solaranlage,
erfassen. Durch die stindige Erfassung des aktuellen Energieverbrauchs, verbunden
mit der Ubermittlungsfunktion an den EVU, kann dem Kunden unmittelbar sein
aktueller Verbrauch aufgezeigt werden — eine wesentliche Grundlage fiir Transparenz
im Verbrauch, Datenauswertungen und Startpunkt fiir Verbrauchsoptimierungen (vgl.
BMWi (2015b); Fox (2010), S. 408).

1.3 Vorteile von Smart-Meter-Daten zur Kundenkommunikation

Die Einfiihrung von Smart Metern verschafft Energieunternehmen neue Moglichkeiten
ihren Kunden einen Mehrwert zu bieten, mit ihnen intensiv in Kontakt zu treten und so
die Bindung zu erhéhen. Wéhrend private Stromverbraucher i.d.R. einmal im Jahr eine
Rechnung vom EVU erhalten (ein oftmals negativer Kontaktpunkt, afgr. moglicher
Nachzahlungen), sind durch neue Technologien zur Kommunikation mit dem
Kunden deutlich geringere Taktfrequenzen und bessere Optionen gegeben. Wéhrend
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Kunden heute wenig Kontakt mit dem EVU haben, und die Versorger entsprechend
wenig iiber ihre Kunden wissen, kdnnen hier in Zukunft personlichere Bindungen
aufgebaut werden (vgl. Causemann & Loffler (2009), S. 29-35). Fiir Versorger
offenbaren die erzeugten Daten einen besseren Einblick in das Kundenverhalten
und Konsumpriferenzen, und ermoglichen zeitgleich die Entwicklung von digitalen
Zusatzleistungen fiir den Endkunden zur Analyse und Ableitung von Empfehlungen
zum Stromverbrauch. Smart-Meter-Daten bilden damit eine optimale Grundlage fiir
die Forschung und praktische Umsetzung im Sinne des Bewahrens einer stabilen
Kundenbasis durch ein hohes Mal an Loyalitdt sowie Akquise neuer Kunden durch
iiberzeugende, digitale Services (vgl. Schamari & Schaefers (2015), S. 20; Weil} &
Hilbert (2014), S. 262-274). Fiir Energieversorgungsunternehmen ist dies aufgrund
sinkender Margen und hohen Neukundengewinnungskosten (durch Prdmien etc.) von
besonderer Wichtigkeit, um positive Wertbeitrige zu erzeugen.

2 Forschungsdesign
2.1 Forschungsfragen und Forschungsziele

Der vorliegende Beitrag stellt inhaltlich einen Baustein zur Gestaltung eines optimalen
Energie-Informationssystems fiir Privatkunden dar, welches auf Akzeptanz stot und
in einer aktiven Nutzung resultiert. Neben der visuellen Aufbereitung (vgl. Weiss
et al. 2018) ist daher die Art & Weise der Interaktion mit dem Kunden relevant.
Folgende Forschungsfragen resultieren demnach:

1. Wie kann ein Energieversorger Interaktionen mit dem Kunden erzeugen?

2. Welcher Ubermittlungskanal ist fiir diese Zwecke am besten zur Nutzung und

Anregung der Kundeninteraktion geeignet?

2.2 Forschungsmethode

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde eine systematische Literaturanalyse
nach Fettke (2006) durchgefiihrt. Das Review ist natiirlich-sprachlich und betrachtet
Forschungsergebnisse und Theorien. Daraus ergeben sich Kriterien, welche im
Rahmen eines selektiven Reviews auf die Ergebnisse angewendet werden. Die
nachfolgende Bewertung der Ubermittlungskanile sowie die Identifikation eines
geeigneten Zielszenarios erfolgt argumentativ-deduktiv durch zwei Personen und
anschlieBender Validierung und Iteration mit einem Fachexperten (vgl. Wilde & Hess
(2007), S. 282). Die Suche wurde in folgenden Datenbanken durchgefiihrt: EBSCO
Host Business Source Complete sowie ScienceDirect. Die Suchergebnisse wurden
auf Volltexte eingeschrinkt. Duplikate wurden entfernt, und eine erste Priifung auf
Passtéhigkeit anhand des Abstracts vorgenommen. Die Literaturverzeichnisse der
relevanten Beitrdge wurden zudem per Riickwértssuche auf weitere Artikel gepriift.
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Nach Reduktion konnten insgesamt 38 Arbeiten identifiziert und bearbeitet werden.
66 % der Beitrige sind, ausgehend vom Suchraum bis 2016, nicht dlter als 5 Jahre,
mit zunehmender Tendenz neuer Werke.

Datenbank

Suchphrase

Ergebnis

EBSCO Host
Busi

(“customer engagement” OR “consumer engagement™

OR “user engagement”) AND (strategy OR tool OR

methods OR i ase OR approach OR enhance OR

build OR Werkzeug OR Methode OR Strategie OR
erhbhen OR Verfahren)

151

Source
Complete

{“customer engagement” OR “consumer eng;
OR “user engagemen art Mete
“Smart Meter” OR *
OR

“er

v consumption® OR “energy efficiency* OR
gy use” OR “electric utility” OR “power supplier*

OR “energy supplier* OR “power company” OR “electric

supply company*)

rgy feedback” OR “energy data®

ScienceDirect

tak({ {customer engagement} OR {consumer
engagement} OR {user engagement }) AND ( strategy
OR tool OR methods OR increase OR approach OR
enhance OR build OR Werkzeug OR Methode OR
Strategie OR erhithen OR Verfahren))

160

tak({customer engagement} OR {consumer
ement} OR {user engagement }) AND ({Smart
Metering} OR {Smart Meter} OR {energy feedback}
OR {energy data} OR {energy consumption} OR
{energy efficiency} OR {energy use} OR {electric
utility } OR {power supplier} OR {energy supplier} OR
{power company } OR {electric supply company })

Abbildung 1: Suchbegriffe und Ergebnisse der Literatursuche

3 Anwendung von Customer Engagement im Smart Metering

3.1 Einordnung von Customer Engagement
Customer Engagement verfolgt das Ziel Beziehungen mit Kunden und potenziellen
Kunden aufzubauen, zu pflegen oder auszubauen (vgl. Vivek et al. (2012), S. 1 f.).
Nussey (2009), S. 34 definiert einen ,,engaged customer* als jemanden, der das
Unternehmen nicht nur kennt, sondern auch ernsthaftes Interesse am Unternehmen
hat (vgl. Nussey (2009), S. 34). Roberts & Alpert (2010), S. 198 definieren den
engaged customer als ”one that is loyal to your brand and actively recommends your
products and services to others®. Ein ,,engaged customer* wird demzufolge als ein
Kunde definiert, der begeistert von einer Marke ist und im Alltag fiir diese aktiv wirbt
(vgl. Roberts & Alpert (2010), S. 198).
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Customer Engagement kann aktiv durch folgende drei Faktoren beeinflusst
werden (vgl. van Doorn et al. (2010), S. 256 ff.): Kundenbasiert (Vertrauen,
Zufriedenheit, Markenverbundenheit und Wahrnehmung der Markenleistung),
Unternehmensbasiert (ausgeiibter Einfluss durch eine starke Marke, sowie Prozesse
und Plattformen zur Interaktion zwischen Kunden und Unternehmen oder anderen
Kunden) sowie Kontextbasiert (sozio-kulturelle, technische, 6konomische und
politische Faktoren in der Gesellschaft). In der Rolle eines Energieversorgers sind
demnach primédr kunden- und unternehmensbasierte Faktoren ein Stellhebel fiir aktive
MafBnahmen. Insbesondere eine regelméfige Kommunikation mit dem Kunden und
transparenter Umgang untereinander sind relevante Mittel (vgl. Roberts & Alpert
(2010), S. 201; Tripathi (2014), S. 129), sowie die Befriedigung der geschilderten
Interaktionsbediirfnisse.

3.2 MafBinahmen zur Umsetzung fiir Energieversorger

Ankniipfend an einem transparenten Umgang miteinander, ist gegenseitiges Vertrauen
ausschlaggebend fiir erfolgreiches Customer Engagement. Auf dieses Ergebnis
kommen insb. die Literaturquellen mit einem expliziten Fokus auf Smart Metering
(vgl. Gangale et al. (2013), S. 626; Honebein et al. (2011), S. 84; Moreno-Munoz et
al. (2016), S. 1613 £.). Als weiterer wichtiger Faktor fiir gute Kundeninteraktion wird
emotionales Commitment genannt (vgl. Moreno-Munoz et al. (2016), S. 1613 f.).
Entsprechende MafBinahmen sollten es zudem anstreben, ein sog. ,,In-Group-Gefiihl“
zu erzeugen (vgl. Moreno-Munoz et al. (2016), S. 1615). Des Weiteren soll Feedback
vom Kunden aufgenommen und genutzt werden, um Erwartungen besser zu steuern
(vgl. Moreno-Munoz et al. (2016), S. 1614). Eine andere MaBinahme, besteht aus dem
Bereitstellen von Informationen iiber neue Technologien, erneuerbare Energien oder
Feedback zum Energieverbrauch (vgl. Chen et al. (2014), S. 461; Darby (2010), S.
450; Gangale et al. (2013), S. 625 f.; Hampshire (2009), S. 7; Honebein et al. (2011),
S. 83). Weitere MaBinahmen, die in der Literatur genannt werden, sind Wettbewerbe
zwischen Individuen oder Teams (vgl. Hampshire (2009), S. 7; Moreno-Munoz et al.
(2016), S. 1614), Belohnungen fiir verbessertes Verbrauchsverhalten (vgl. Hampshire
(2009), S. 7) sowie Bonussysteme (vgl. Jain et al. (2012), S. 11 und S. 14; Moreno-
Munoz et al. (2016), S. 1615).

4 Aufstellung und Bewertung von Kanilen zur
Informationsiibermittlung

4.1 Uberblick iiber mogliche Kommunikationsformen und -kaniile

Bei der Kommunikation an den Nutzer konnen Informationen in unterschiedlichen
Formen {iibertragen werden. Grundlegend unterscheidet die Literatur zwischen
synchronen und asynchronen Kommunikationsformen (vgl. Jonassen et al. 2005).
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Abbildung 2: Mafinahmen fiir erfolgreiche Kundenkommunikation von
Energieversorgern mit Daten aus dem Smart Metering (Eigene Darstellung)

Bei synchroner Kommunikation wiirde der Informationsaustausch zwischen
Energieversorger und Privatkunde nahezu zeitgleich erfolgen. Dazu sind bspw.
folgende Elemente relevant: klassischer Kommunikationskanal via Telefon,
Chatbots (in der Literatur bislang nicht auffindbar, jedoch in der Praxis erfolgreich
etabliert). Bei asynchroner Kommunikation findet ein Informationsaustausch
mit zeitlichem Versatz statt. Dies ist in der Literatur deutlich héufiger anzutreffen:
E-Mail (vgl. Nussey (2009), S. 34), Website (vgl. Vozar (2013), S. 28), Blog (vgl.
Vozar (2013), S. 28), Forum (vgl. van Doorn et al. (2010), S. 258). Dariiber hinaus
sind auch hybride Formen denkbar, welche je nach technischer Realisierung beide
Spielformen (synchron & asynchron) beherrschen: Soziale Medien bzw. Plattformen,
wie Facebook oder Twitter (vgl. Fliess et al. (2012), S. 81 ff., Vozar (2013), S. 28),
App (vgl. Berman (2016), S. 436) bieten diese technische Fahigkeit.
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4.2 Art der Ubermittlung

Neben der Wahl des Kommunikationskanals kénnen Informationen auf drei Arten an
den Nutzer iibermittelt werden (vgl. Louderthanten 2019). Push: die Informationen
werden dem Kunden vom Energieversorger aktiv zugestellt. Ideal geeignet fiir
eine regelméBige, automatisierte Kommunikation (bspw. jéhrliche Abrechnung mit
Vergleichswerten). Pull: die bereits bereitgestellten Informationen werden vom
Kunden aktiv abgerufen, bspw. durch Zugriftf auf das Kundenportal zum Abruf
der Abrechnung und Vergleichswerte. Interactive: es erfolgt eine bidirektionale
Kommunikation zwischen Kunde und Energieversorger, ggf. in Echtzeit. Beispiel
(in der Literatur jedoch noch nicht aufzufinden) ist die Anwendung von Chatbots.
Jede Form der Kommunikation hat dabei Vor- und Nachteile. Bei Begutachtung
verschiedener empirischer Gegeniiberstellungen der Kommunikationsformen (vgl.
Jonassen et al. 2005) zeigt sich der Einfluss individueller Préferenzen der Nutzer.

4.3 Beurteilung der Mafinahmen zur Kundenkommunikation

Die nachfolgende Abbildung zeigt, ob sich die Kanile fiir das jeweilige Kriterium
im Kontext der Kundenkommunikation eines Energieversorgers eignen. Dabei steht
”x“ fiir eine gute Eignung, ”(x)* fiir eine Eignung des Kanals mit Einschrankungen.

Hybrid
(Synchron & Asynchron)

Kommunikationsform Synchron Asynchron

‘Ubermittlung Interactive Push Pull Interactive
Beispiel Telefon, Chatbot, Livechat Email, Brief, Webseite, Blog, Soziale Netzwerke (Facebook,
Kundenmagazin Forum Twitter), Messaging (SMS,
‘WhatsApp, Facebook
Messenger et al.), Individuelle
Apps

RegelmiBige
Kommunikation ® * * @
Information x X x X
Zweiseitige X x x X
Kommunikation
Kommunikation zwischen

) x
Kunden
Wissen, was erwartet wird (x) X
Gruppenidentitdt / In- © .
Group-Empfindung
Anreize, Belohnungen und
Wettbewerbe . ® *
Verbrauchsvergleich (x) X X
Individuelle Informationen X x
Echtzeitfahigkeit x x
Gesamt 3(+2) 5(+1) 3¢ 9 (D)

Abbildung 3: Beurteilung der Kanaleignung fiir Mainahmen des Customer Engagement
(Eigene Darstellung)
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Apps und E-Mails erfiillen das Kriterium regelmdfSige Kommunikation vollstindig,
da es technisch moglich, den Kunden jederzeit eine Nachricht zukommen zu lassen,
im Push-Prinzip. Alle anderen Kanéle erfordern eine Nutzeraktion (Pull) zum
Einholen der Informationen. Information der Kunden hingegen, ist grundlegend
mit jedem Kanal mdglich, je nach Spezifika des Kanals im Push- oder Pull-Prinzip.
Ebenso kann die zweiseitige Kommunikation mit allen Kanédlen umgesetzt werden.
Der Unterschied ist lediglich, dass einige Medien mehr oder komfortablere
Moglichkeiten zur Verfligung stellen als andere. In Apps und Blogs kann bspw.
eine Kommentarfunktion eingebaut werden (oder sie ist nativ bereits vorhanden),
iiber die der Nutzer Feedback geben oder Fragen stellen kann. AuBerdem kann
der Nutzer in sozialen Netzwerken bspw. durch Likes oder Teilen einer Nachricht
seinen Zuspruch zeigen. Dies ist begrenzt auch auf Webseiten moglich, sowie im
Rahmen klassischer E-Mail-Kommunikation. Kommunikation zwischen Kunden
hingegen kann nicht mit allen Kanélen umgesetzt und gefordert werden. E-Mails
werden zumeist in Form von Newslettern von den Unternehmen versandt, weitere
Empfanger konnen nicht eingesehen werden, und auch Webseiten sind nicht fiir
einen Austausch gedacht. Uber alle weiteren untersuchten Kanile konnen die
Kunden miteinander kommunizieren: in Foren, Blogs, Twitter, Facebook sowie
Apps liber Kommentar- und Interaktionsfunktionen oder bei drei letztgenannten
auch in offenen oder geschlossenen Gruppen, in Foren mittels eigenen Beitrdgen.
Die Anforderung “Wissen, was erwartet wird” kann am besten iiber den Kanal
App sowie iiber die sozialen Medien realisiert werden. Durch die Analyse des
Nutzerverhalten konnen Vorlieben, Interessen und weitere Informationen iiber den
Kunden ermittelt werden. Eine Gruppenidentitit kann erreicht werden, wenn der
Kanal sowohl ein in-group-Empfinden (Abgrenzung zu anderen Nutzern und die
Erkennung von individuellen Nutzern bspw. durch Login) als auch Kommunikation
untereinander ermdglicht. Anwendungen fiir soziale Medien erfiillen diese Kriterien
hervorragend, auch in eigenen Apps stellt dies oftmals eine Grundanforderung dar.
Anreize, Belohnungen und Wettbewerbe erfordern ebenfalls bestimmte technologische
Vorbedingungen. Geeignet dafiir sind Kanéle mit Login-Funktionen zur zuverldssigen
Wiedererkennung der Nutzer. Das Kriterium Verbrauchsvergleich kann aufindividueller
Basis teilweise umgesetzt werden auf Websites mit Hilfe eines Nutzerlogins,
préadestiniert sind jedoch Kandle mit individuellen Kommunikationspfaden, wie
Apps oder E-Mail. Die gesetzlich erforderliche Vergleichsdarstellung mit dhnlichen
Haushalten wird in der Regel per Briefpost versendet. Zur Verarbeitung von Echtzeit-
Daten sind Websites bspw. zur Anzeige von Reports, die die aktuellen Daten oder
den Verlauf der Daten in Echtzeit anzeigen, geeignet. Ebenfalls sind Apps optimal
im Handling mit Echtzeitdaten, indem sie regelméBig die aktuellen Daten nachladen.
E-Mails hingegen enthalten statische Informationen und kdnnen daher Daten in
Echtzeit nicht abbilden.
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Zusammenfassend ist festzustellen, dass die Kommunikationsform der Hybriden
Kanile (sowohl synchrone als auch asynchrone Informationsiibertragung ist moglich,
je nach Anwendungskontext) mit interaktiver Ubermittlung am Besten geeignet ist fiir
den Einsatz zur Kundenkommunikation von EVU, da alle betrachteten Ma3nahmen
zur Erhéhung des Customer Engagements umgesetzt werden konnen. Dabei sind
insb. individuelle Apps herauszustellen, welche vielféltige Eigenintegrationen der
Verbrauchsdarstellungen, Vergleiche usw. erlauben, was bei sozialen Netzwerken
durch eingeschrinkte Funktionsumfinge per se nicht der Fall ist. Websites sind
weniger gut geeignet, da Wettbewerbe und Zusammenarbeit sowie die Kommunikation
von Kunden untereinander nicht realisiert werden konnen. Wir sehen dies in der
Praxis anhand der Evolution vom klassischen Kundenportalen bei Energieversorgern
hin zu innovativen Angeboten von Drittanbietern, welche nahezu ausschlieflich als
Smartphone-App realisiert werden, und auf eine hohe Nutzerakzeptanz des Kanals
stoflen.

5 Zusammenfassung und Implikationen

Ziel der vorliegenden Publikation war die Analyse der Interaktionsmoglichkeiten von
Energieversorgern mit Privatkunden, speziell getrieben durch die neuen Moglichkeiten
der Daten aus dem Smart Metering. Dafiir wurde zunichst ein Uberblick zu den
Themen Customer Engagement sowie Smart Metering geschaffen, um im Rahmen
einer systematischen Literaturanalyse die konkreten Fragestellungen zu beantworten:

Wie kann ein Energieversorger Interaktionen mit dem Kunden erzeugen?

Es gibt zahlreiche Faktoren, die die Kundeninterkation beeinflussen. Diese
Einflussfaktoren konnen kundenbasiert, unternehmensbasiert oder kontextbasiert sein.
Anhand der Literaturanalyse wurde Vertrauen und Emotion am héufigsten genannt.
Des Weiteren konnten Maflnahmen zur Steigerung des Customer Engagements
identifiziert werden. Kommunikation mit dem Kunden und das Wissen, was dieser
vom Unternechmen und dessen Angebot erwartet, sind auch fiir die Arbeit mit Smart
Metering relevante Aspekte einen Kunden zufrieden zu stellen und das Engagement
zu erhohen. Dabei wurde das Informieren der Kunden am héufigsten genannt. Auch
Belohnungen und Wettbewerbe (Gamification) konnen das Engagement des Kunden
steigern und die Nutzung der avisierten Dienste anregen. Eine Besonderheit ist die
mogliche Nutzung von Verbrauchsdaten, welche einen Verbrauchsvergleich zwischen
Kunden ermoglicht und motivierend wirkt.

Welcher Ubermittlungskanal ist fiir diese Zwecke am besten zur
Nutzung und Anregung der Kundeninteraktion geeignet?

Nicht jeder Kanal ermdglicht die Anwendung jeder MaBinahme. So bietet die
Unternehmenswebsite bspw. keine Moglichkeit der Kommunikation von Kunden
untereinander. Fiir Smart-Meter-Daten sind daher Kanéle interessant, die Daten in
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Echtzeit oder mindestens in bestimmten Intervallen anzeigen koénnen. Das kann mit
Websites, Apps und Blogs umgesetzt werden. Apps stellen gem. der dargestellten
Systematisierung den einzigen Kanal dar, tiber den alle identifizierten MaB3nahmen
zur Steigerung von CE realisiert werden kdnnen, und sollten daher zur Umsetzung
bevorzugt Anwendung finden.

Die vorliegende Arbeit hat Einflussfaktoren und Mafnahmen, die Customer
Engagement beeinflussen konnen, identifiziert. Mogliche anwendbare Kanéle wurden
ebenfalls festgestellt und bewertet. In Gesamtheit konnen die Potentiale von Smart
Metering durch Energieversorger genutzt werden, um die Kundenkommunikation
nachhaltig zu verbessern. Der begrenzte Forschungsstand im Zusammenhang mit
Smart Metering ldsst jedoch eine Einschdtzung, ob die Ergebnisse in der Praxis
zutreffen, noch nicht zu. Daher ist zu validieren, wie diese MaBnahmen mit Daten
aus dem Smart Metering konkret umgesetzt werden kdnnen, und ob die identifizierten
Mafnahmen ebenso geeignet im Zusammenhang mit Smart Metering sind. Dies soll
in nachfolgenden Untersuchungen iiber die Erstellung eines Prototypens und Test der
bislang erarbeiteten Empfehlungen zu Inhalt und Visualisierung von Informationen
fiir Privatkunden umgesetzt werden.
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D.3 Bediirfniserhebung durch Chatbots
an ausgewahlten Touchpoints innerhalb der
Kundenkommunikation

Dominik Siemon, Susanne Robra-Bissantz
Technische Universitdt Braunschweig, Institut fiir Wirtschaftsinformatik,
Abteilung Informationsmanagement

1 Einleitung und Motivation

Aufgrund eines bedeutenden technologischen Fortschritts im Bereich der kiinstlichen
Intelligenz (KI) sind eine Vielzahl neuer Systeme und Anwendungen entstanden, die
eine kiinstliche Interaktion und Kommunikation mit Nutzern ermdglichen (Gnewuch,
Morana, & Maedche, 2017; Maedche, Morana, Schacht, Werth, & Krumeich, 2016).
Neben spezifischen Anwendungen in Form von virtuellen Assistenten (VA), wie
Apples Siri oder Amazonas Alexa, entwickeln Unternehmen zunehmend Chatbots
und Enterprise Bots fiir die Interaktion mit Kunden. Im Jahr 2016 hat Facebook
ihren Messenger fiir Chatbots gedffnet wodurch mittlerweile iiber 34.000 Chatbots
auf Facebook vorhanden sind. Auch Microsoft hat mit Cortana eine Mdglichkeit
geschaffen, mit einem Chatbot zu interagieren. Der Messangerdienst Telegram
ermoglichte diese kiinstliche Interkation bereits im Jahr 2015 und Google stellt mit
seinem Dienst Dialogflow ein einfaches Angebot zur Erstellung eigener Chatbots fiir
Unternehmen bereit (Sticker & Stanoevska-Slabeva, 2018). Das Jahr 2017 wird auch
als der zweite Frithling der Chatbots bezeichnet (Haberich, 2018). Klar (2018) sagt,
dass Chatbots im Kundenservice in allen Branchen eine immer wichtigere Rolle spielen
und sogar von Kunden gewiinscht werden. Auch wenn Chatbots bereits vielseitig im
Kontakt mit Kunden eingesetzt werden, fehlen konkrete wissenschaftliche Studien
zu der Akzeptanz von Kunden im Bereich der Bediirfniserhebung. Die Erfiillung
von Kundenbediirfnissen ist ein zentrales Element eines Unternehmens, wodurch die
Erhebung dieser Kundenbediirfnisse einen hohen Stellenwert einnimmt (Jacob, 2018).
Die Erhebung von Kundenbediirfnissen ist mit viel Aufwand verbunden, welches unter
anderem ressourcenintensive Studien der Marktforschung oder Analysen bestehender
Daten mit sich zieht. Die direkte Bediirfniserhebung durch Kundenberater ist dartiber
hinaus mit einem hohen Zeit- und Personalaufwand verbunden, da mdglichst jeder
Kunde unmittelbar betreut werden sollte (Jacob, 2018). Eine Beratung durch einen
intelligenten kiinstlichen Kundenbetreuer, konnte somit eine enorme Kosten- und
Zeitaufwandsreduktion hervorrufen und dennoch eine Kundenzufriedenheit und
somit Loyalitdt erzeugen.

Ziel dieses Artikels ist es, herauszufinden inwieweit Chatbots in der B2C-
Kommunkiation die Bediirfnisse des Kunden an bestimmten Touchpoints erheben
konnen. Dafiir wurde eine empirische Studie mit einem explorativen Fragebogen mit
131 Probanden durchgefiihrt.
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2 Theoretische Grundlagen

2.1 Bediirfniserfiillung und Bediirfniserhebung

Ein Bediirfnis ist ein Verlangen, das aus dem Empfinden eines Mangels hervorgerufen
wird (Disse, 2016). Bediirfnisse sind objektive existente und subjektiv verspiirte
Maingel (Weber, Kabst, & Baum, 2018), die in unterschiedliche Arten strukturiert
und eingeordnet werden kdnnen. Zwei bekannte Theorien sind die Bediirfnispyramide
nach Maslow und die Zwei-Faktoren-Theorie von Herzberg (Weber et al.,
2018). Die Bediirfnispyramide nach Maslow besteht aus fiinf Teilen, wobei die
Bediirfniserfiillung in der Reihenfolge von unten nach oben erfolgt. Sollte eine
untere Ebene erfiillt sein, dann entsteht ein Bediirfnis fiir die ndchste Ebene. Die
Bediirfnisse unterteilen sich in physiologische Bediirfnisse, Sicherheitsbediirfnisse,
soziale Bediirfnisse, Bediirfnisse nach Anerkennung und Achtung, und Bediirfnisse
nach Selbstverwirklichung (Lippold, 2015). Herzbergs Theorie befasst sich mit
den Einflussfaktoren zur Erfiillung bzw. Nichterfiillung der Bediirfnisse. In seiner
Studie gibt es vor allem 2 Faktoren die zur Bediirfniserfiillung fiihren. Diese sind
Hygiene- und Motivationsfaktoren (Lippold, 2015). Im wirtschaftlichen Sinne
werden menschliche Bediirfnisse durch das Anbieten von verschiedenen Produkten
(Waren und Dienstleistungen) gedeckt (Weber et al., 2018). Die Diskrepanz zwischen
dem aktuellen Zustand und dem gewiinschten Zustand kann erhoben werden, um
den Bedarf angemessen zu ermitteln und wird als Bediirfniserhebung bezeichnet.
Die Notwendigkeit kann ein Wunsch sein, die aktuelle Leistung zu verbessern oder
einen Mangel zu beheben. Mit Hilfe einer Bediirfniserhebung, die ein Teil eines
Planungsprozesses des Customer-Relationship-Managements ist, kann dann auf
die Verbesserung von Kundenzufriedenheit abgezielt werden. In diesem Fall ist der
Kunde Bedarfstrager und das Unternehmen ein Bedarfsabnehmer.

2.2 Chatbots

Ein Chatbot ist ein Dialogsystem welches in natiirlicher, akustischer und textlicher
Sprache menschliche Gespriache fithren kann (Maedche et al., 2016; Sticker &
Stanoevska-Slabeva, 2018). Chatbots sind oft so konzipiert, dass sie liberzeugend
simulieren, wie sich ein Mensch als Gesprichspartner verhalten wiirde und
werden typischerweise in Dialogsystemen fiir verschiedene praktische Zwecke
wie dem Kundenservice eingesetzt (Braun, 2013). Die Entwicklung von Chatbots
begann in den 1960er Jahren mit ELIZA, der als erste Anwendung zur Simulation
menschlicher Gespriche gilt. Wahrend Chatbots in der Vergangenheit mit einfacher
Mustererkennung gearbeitet haben, sind heutige Chatbots aufgrund der Entwicklung
in den Bereichen maschinelles Lernen und natiirliche Sprachverarbeitung viel
leistungsfahiger (Maedche et al., 2016; McTear, 2018; Stacker & Stanoevska-Slabeva,
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2018). Da Messaging-Apps die Nutzung sozialer Netzwerke {iberholt haben, hat auch
die Nutzung von Chatbots deutlich an Bedeutung gewonnen, da sie den Nutzern
iiber bestehende Messenger-Anwendungen wie WhatsApp oder Facebook Messenger
leicht zugénglich gemacht werden konnen (McTear, 2018). Mit der wachsenden
Popularitit von Chatbots entstanden mehrere Plattformen, die es jedem ermoglichen,
Chatbots auf einfache Weise zu gestalten (McTear, 2018).

2.3 Touchpoints in der B2C-Kommunikation

Business to Consumer (B2C) bezeichnet die Unternehmensstrategie, bei der
Kunden oder Endverbraucher direkt erreicht werden sollen. Dabei wird eine
Geschiftsbeziehung zwischen einem Unternehmen und einer Privatperson (Kunde)
angestrebt, wobei sich der Begriff nicht nur auf die Geschéftsbeziehung, sondern auch
auf die Kommunikation zwischen den Parteien bezieht.

Unter einem Touchpoint versteht man Beriihrungs- oder Kontaktpunkte, sowie
Momente, an denen Menschen mit Produkten, Unternehmen oder Marken in
Kontakt kommen. Der Begriff kommt aus der ,,Customer Experience®, also der
Kundenerfahrung, die sich in drei Bereiche gliedern lédsst: vor, wahrend und nach
dem Kauf eines Produktes (Glattes, 2016). Ein Touchpoint ist somit der Punkt in dem
sich KduferInnen und AnbieterInnen treffen. Dieser Punkt kann auf verschiedenen
Dimensionen stattfinden, wie beispielsweise Online oder Offline, direkt oder
indirekt und personlich oder iiber mediatisierte Kommunikation. Beispiele dieser
Dimensionen an denen Touchpoints mit Kunden existieren sind Call Center, der
Einzelhandel, das Internet und das Fernsehen (Kreutzer, 2018). Ein Touchpoint ist
somit jeder Kontaktpunkt zwischen dem Kunden und dem Unternehmen. In der
B2C-Kommunikation existieren folglich eine Reihe von Touchpoints, bei denen
Unternehmen in Kontakt mit Kunden treten, um eine langfristige Kundenbeziehung
aufzubauen oder Kundenbediirfnisse erheben zu konnen (Kreutzer, 2018).

Aufgrund des steigenden technologischen Fortschrittes im Bereich der kiinstlichen
Intelligenz werden vermehrt Chatbots im Kundenkontakt eingesetzt, die bereits
vor allem im Support Probleme von Kunden adressieren sollen. Neben dem
Kundensupport, werden heutzutage unterschiedliche Bereiche und vor allem
verschiedene Touchpoints durch automatisierte Agenten und speziell durch Chatbots
abgedeckt. Inwieweit Personen allerdings Chatbots ihre Bediirfnisse offenbaren
wiirden und ob Chatbots eine geeignete Technologie sind, eine solche Aufgabe
zu ibernehmen soll in diesem Artikel adressiert werden. Es stellt sich daher die
grundlegenden Forschungsfrage:
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Sind Chatbots eine geeignete Technologie, um Bediirfnisse von Kunden erheben zu konnen?
Um sich dieser Forschungsfrage zu néhern, wird Aspekten wie der Akzeptanz von
Chatbots bei Kunden, der Eignung von Chatbots bei unterschiedlichen Touchpoints
und der Eignung der Bediirfniserhebung bei verschiedene Produktarten nachgegangen.

3 Methode

Inwieweit Chatbots zur Bediirfniserhebung eingesetzt werden konnen und Kunden
eine notwendige Bereitschaft zur Kommunikation mit Chatbots besitzen, soll mit Hilfe
einer explorativen Umfrage in Form eines Online Fragebogen herausgefunden werden.
Aus diesen Ergebnissen soll abgeleitet werden, ob Chatbots Kundenbediirfnisse
innerhalb der B2C-Kommunikation erfiillen konnen. Der Schwerpunkt liegt in diesem
Fall bei den Sichtweisen der Kunden und den geschlussfolgerten Erkenntnissen.

3.1 Erstellung des Fragebogens

Die Erstellung des Fragebogens erfolgte mit dem Tool ,,Google Formulare*, wodurch
der Fragebogen fiir jeden verfiigbar ist. Der Fragenbogen war im Zeitraum vom 02.
Juli 2018 bis 03. August 2018 verfiigbar.

Der Fragebogen wurde grundlegend in fiinf Teile unterteilt, die aus einer Einleitung,
allgemeinen Informationen, sowie zu Fragen zur Erfiillung von Kundenbediirfnisse
an ausgewihlten Touchpoints und zu einer Auswahl an Produkten abzielen. Im ersten
Teil wurden Chatbots allgemein beschrieben, um so eine leichtere Versténdlichkeit zu
erhalten und an die Thematik heranzufiihren. Im zweiten Teil wurden demographische
Daten der Probanden abgefragt. Diese Fragen betreffen das Alter, das Geschlecht und
die Berufstitigkeit. Zusitzlich wurden personliche Beziige zum Thema Digitalisierung
und dem eigenen Online Konsum erfragt. Im dritten Teil sollen Bereiche erfragt
werden fiir die ein Chatbot eingesetzt werden kann. Diese Touchpoint Moglichkeiten
sind Erstkontakt, Beratung, Detailfragen zum Produktpreis, Detailfragen zu Zahlungs-
und Lieferungsbedingungen, Zufriedenheitsbefragungen und Beschwerden. Dabei
wurde die Methode des Customer Journeys gewihlt, um ein besseres Verstindnis
der unterschiedliche Touchpoints bei den Probanden hervorzurufen (Glattes, 2016).
Im vierten Teil werden die Erfiillungen von Kundenbediirfnissen durch Chatbots bei
einer Auswahl von Produkten (Schuhe, Auto, Versicherung, Urlaubsreise) betrachtet.
Abhingigkeiten von unterschiedlichen Produkten mit der Wahl eines Chatbots
zur Erfiillung der Kundenbediirfnisse wurden durch Verbindungen iiberpriift.
Verbindungen zwischen Touchpoints und den verwendeten Produkten werden
erfragt. Explizit gewihlte Touchpoints waren in dem Fall Beratung, Detailfragen zum
Produktpreis, Detailfragen zu Zahlungs- und Lieferbedingungen und Beschwerden.
Die Produktarten setzen sich aus einem Produkt mit niedrigem Wert, einem
Produkt mit einem hohen Wert, einer Dienstleistung mit niedrigem Wert und einer
Dienstleistung mit hohem Wert zusammen.
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3.2 Durchfiihrung der Befragung

Der Fragebogen wurde von den Autoren iiber verschiedene Kanéle verteilt, um eine
maximale Reichweite zu erzielen. Der Hyperlink aus ,,Google Formulare* wurde
dann iiber diese Dienste verteilt und der Befragungszeitraum erfolgte in einem Monat.

3.3 Auswertung der Befragung

Insgesamt haben 131 Personen vollstindig an der Befragung teilgenommen. Unter
den Teilnehmenden waren 77 Frauen (~59 %) und 54 Ménner (~41 %) im Alter
zwischen 15 und 71 Jahren (M=33, SD=13). Die beruflichen Tatigkeiten teilen sich in
7 Bereiche auf. Es waren 12 Schiiler/Studierende/Auszubildende (~9 %), 16 Personen
mit einer technischen Tétigkeit (~12 %), 74 Personen mit einer kaufménnischen
Tatigkeit (~57 %), 3 Personen mit einer wirtschaftlichen Tatigkeit (~2 %), 6 Personen
mit einer Servicetitigkeit (~5 %) und 20 Personen mit einer sonstigen Tatigkeit, zu
denen unter anderem Rentner, Pidagogen oder Verkaufer zihlen (~15 %). Im Bereich
des personlichen Bezugs zur Digitalisierung im privaten aber auch beruflichen Alltag
lagen die Auswahlmoglichkeiten zwischen ,,1-Ich habe gar nichts mit Digitalisierung
zu tun® und ,,5-Ich habe sehr viel mit Digitalisierung zu tun“. Die Mehrheit der
Personen betrachtet ihren Bezug zur Digitalisierung im beruflichen und privaten
Alltag als mittelmaBig (Bewertung 3) oder hoher. Im privaten Alltag 107 Personen
(~82 %) und im beruflichen Alltag 106 Personen (~81 %). Im Bereich des Online
Konsumverhalten wurde eine Skala im Bereich zwischen ,,1 — niedriger online
Konsum* und ,,5 — hoher online Konsum* bewertet. 79 Personen (~60 %) empfinden
ihr Online Konsumverhalten als hoch bzw. eher hoch (Bewertung 4 und 5). Mit den
Personen des mittelmédBigen Online Konsums (Bewertung 3) wiirde die Zahl bei 111
Personen (~85 %) liegen.

Den Teilnehmern wurden zu jedem Touchpoint eine Erlduterung und eine
Situationsbeschreibung gegeben.

Der Touchpoint ,,Erstkontakt® beschreibt eine Situation in der sich den Kunden
beim ersten Kontakt auf der Homepage ein Chatfenster 6ffnet. ~63 % bewerteten
dieses Zusatzangebot als neutral oder besser. Somit bewerteten die Personen diesen
Touchpoint nicht als negativ, aber sie konnten auch auf diese Funktion verzichten.

,Beratung® ist der zweite Touchpoint in dem die Kunden entscheiden konnten
von wem sie sich beraten lassen wollen. ~61 % bevorzugen eine menschliche
Kundenberatung, ~39 % ziehen eine Kundenberatung durch einen Chatbot in Betracht
und ~3 % konnten sich beides vorstellen.
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Der Touchpoint ,,Detailfragen* kann in zwei Bereiche unterteilt werden. Der erste
Bereich ,,Detailfragen zum Produktpreis® erhielt eine gleichméBige Aufteilung von
~50 % fiir beide Teile; einer menschlichen Beantwortung und einer Beantwortung
durch einen Chatbot. Somit ldsst sich zu der Beratung ein Unterschied von ~11 %
erkennen. Im zweiten Bereich ,,Detailfragen zu Zahlungs- und Lieferbedingungen®
bevorzugen ~38 % die Beratung durch einen Menschen. ~13 % bevorzugen die
Beantwortung durch einen Chatbot und ~49 % wiirden beide Optionen wéhlen. Somit
sind es insgesamt ~62 % der Befragten, die auch mit einem Chatbot in diesem Fall
kommunizieren wiirden.

Innerhalb des vierten Touchpoints ,,Zufriedenheitsbefragung™ gab es 5 verschiedene
Antwortmoglichkeiten. ~57 % wiirden einen Online Fragebogen verwenden.
Bei Chatgesprachen wiirden ~9 % einen Chatbot verwenden und nur ~6 % einen
menschlichen Kundenbetreuer. ~17 % wollen keine der Méglichkeiten verwenden.

Der letzte Touchpoint ist das ,,Beschwerdemanagement“. In diesem bevorzugen
~54 % eine Beschwerde tiber das Telefon. ~2 % wiirden die Beschwerde liber einen
Chat mit einem Chatbot kldaren wollen. ~28 % wiirden ein Beschwerdeformular
verwenden und ~15 % eine Beschwerde tiber einen Chat bei einem menschlichen
Chatpartner duflern. Somit ldsst sich folgern, dass in diesem Fall die Probanden ein
Beschwerdemanagement mit einem menschlichen Partner bevorzugen.

Konkrete Produkte wurden in dem vierten Teil der Befragung betrachtet bei der
die ,,Erfiillung der Kundenbediirfnisse bei einer Auswahl von Produkten* erfragt
wurden. Die Touchpoints und die Kommunikation mit einem Chatbot wurden in
den Fragestellungen vorgegeben. Die Probanden konnten entscheiden, dass sie an
dem Touchpoint in dieser Produktkategorie mit einem Chatbot kommunizieren
konnen. Die Produkte sind: ein Paar Schuhe, ein Auto, eine Versicherung und eine
Urlaubsreise. Die Touchpoints waren auch in diesem Fall Beratung, Detailfragen
zum Produktpreis, Detailfragen zu Zahlungs- und Lieferkosten und Beschwerden.
Das Paar Schuhe wird bei den vier Kategorien bei der Kommunikation mit einem
Chatbot am meisten ausgewahlt und erhélt im Bereich der Detailfragen zu Zahlungs-
und Lieferbedingungen die groBite Beteiligung. Somit wird der grofite Zuspruch bei
der Kategorie der Detailfragen in Zahlungs- und Lieferbedingungen bestitigt. Das
Auto bekommt bei der Kommunikation mit einem Chatbot in allen vier Bereichen den
geringsten Zuspruch. Im Mittelfeld liegen die Dienstleistungen ,,Versicherungen® und
,,Urlaubsreisen®. Bei den ,,Versicherungen® ist der hochste Bereich in ,,Detailfragen
zum Produktpreis“. Bei der ,,Urlaubsreise ist der hochste Bereich ,,Detailfragen zu
Zahlungs- und Lieferbedingungen®. Somit wird der Touchpoint mit der getroffenen
Aussage bestitigt.
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3.4 Schlussfolgerung

Die Ausgangsfrage zur Erfiillung von Kundenbediirfnissen an gewissen Touchpoints
durch einen Chatbot kann grundsdtzlich mit einer Bestdtigung beantwortet werden.
An den drei Touchpoints ,,Detailfragen zu Zahlungs- und Lieferbedingungen®“(~62 %
der Befragten), ,,Detailfragen zum Produktpreis® (~50% der Befragten) und
,.Beratung (~39 % der Befragten) wollen mindestens ein Drittel der Befragten mit
einem Chatbot interagieren. Somit kdnnen Chatbots an diesen drei Touchpoints
in der B2C-Kommunikation eingesetzt werden. Aus dem vierten Bereich des
Fragebogens ,,Erflillung von Kundenbediirfnissen bei einer Auswahl an Giitern
lasst sich kein exaktes Ergebnis ableiten. Lediglich, dass Chatbots im niedrigen
Giiterpreisbereich eingesetzt werden sollen, um die Kundenbediirfnisse zu erfiillen.
Aus den Altersgruppen ldsst sich erkennen, dass die 25-55-jéhrigen Personen der
Bereich der Personen sind die mit Chatbots in Kommunikation treten wollen. Im
Bereich des Berufes liegen alle Gruppen in der gleichen Verteilung und somit lassen
keine Entwicklungen erkennen. Im Bereich der Digitalisierung haben alle Personen
die mit einem Chatbot kommuniziert haben, mindestens die Bewertung ,,3“ oder
hoher abgegeben. Daraus folgt, dass alle Personen denen Digitalisierung bekannt ist
Interesse daran haben mit Chatbots zu kommunizieren.

Letztlich lassen sich aus der Umfrage lediglich die drei Touchpoints ,,Beratung®,
,Detailfragen zum Produktpreis“ und ,Detailfragen zu Zahlungs- und
Lieferbedingungen* erkennen.

4 Fazit

An den Ergebnissen kann gezeigt werden, dass Chatbots bestimmte Kundenbediirfnisse
an Touchpoints erfiillen konnen. Die Befragten haben sich aktiv fiir die Moglichkeit
einer Kommunikation mit einem Chatbot entschieden, wodurch die Einfiihrung
eines Chatbots in einen B2C-Bereich eine positive Auswirkung haben koénnte. Die
meisten Personen haben sich allerdings gleichermaf3en fiir die Kommunikation mit
einem Chatbot oder einer menschlichen Kundenbetreuung entschieden. Somit kann
abgeleitet werden, dass die Befragten gerne eine Entscheidung haben wollen, ob sie
beim Touchpoint in Bezug auf das Produkt zwischen Kommunikation mit einem
Chatbot oder einem menschlichen Kundenbetreuer wihlen konnen. Somit kann es
sich positiv auf die Kundenzufriedenheit auswirken, wenn in dem B2C-Bereich ein
Chatbot eingefiihrt wird, aber weitere Moglichkeiten mit einem menschlichen Berater
zu kommunizieren verfiigbar sind. Haberich (2018) unterstreicht diese Behauptung,
und sagt, dass die Kommunikation nicht nur auf einen Chatbot beschrankt werden
sollte. Der Ubergang zwischen Chatbot und menschlicher Kundenbetreuung ist fiir
das durchgéngige Kundenerlebnis wichtig (Haberich, 2018). Durch die Ergebnisse
der Befragung ldsst sich erkennen, dass die Bereitstellung von Informationen um
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einen Chatbot als Kommunikationsoption erweitert werden sollte. Das Hauptanliegen
der Kunden, Informationen tiber Konditionen und die Produkte zu bekommen, kann
daher durch einen Chatbot gedeckt werden.

Eine weitere Moglichkeit fiir den Einsatz eines Chatbots wire der Einsatz im
Arbeitsprozess der Kundenbetreuung. Ein Chatbot kann fiir den Mitarbeiter
Kundendaten zusammensuchen und zeigen, den Kunden beobachten sein/ihr
Kaufverhalten analysieren und Ergebnisse der Kundenbetreuung zur Verfiigung
stellen. Dadurch kann der Mitarbeiter durch die Entlastung mehr Zeit in die Betreuung
des Kunden investieren und somit eine hohere Mitarbeiter- und Kundenzufriedenheit
erzielen (Klar, 2018).

Der Einsatz eines Chatbots in der B2C-Kommunikation bleibt ein relevantes
Thema. In der weiteren Forschung konnte noch iiberpriift werden, inwieweit sich
diese Entwicklung in den ndchsten Jahren verdndert und wie Personen auf die
Kommunikation mit einem Chatbot reagieren.
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D.4 Shop with Heart: Entwicklung und Evaluation eines
emotionsbasierten Interfaces
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Abteilung Informationsmanagement

1 Einleitung

Die digitale Transformation ist ein grof3es Thema und zeigt sich als technologischer
und gesellschaftlicher Verdnderungsprozess. Sie betrifft sowohl geschiftliche als
auch private Bereiche. Im Mittelpunkt dieser Transformation steht der Wandel von
analogen zu digitalen und von Offline- zu Online-Kanilen (Bruhn & Heinemann,
2013). Der stetige Ausbau des Internets und die zunehmende Verbreitung von Smart
Devices treiben diesen Wandel voran. Die Nutzung des Internets ist in Westeuropa
mittlerweile zur Normalitdt geworden. Aktuell verfiigen dort {iber 92% der Menschen
iiber einen Internetzugang und mehr als 75% kaufen regelméfig online ein (European
Ecommerce Association, 2018). Wihrend der Onlinehandel z. B. in Deutschland
stetig wichst (+15,3% von 2017 auf 2018), stagniert der stationdre Einzelhandel
(+1,8%) (Handelsverband Deutschland, 2018). Das kontinuierliche Wachstum
des Onlinehandels macht eine Anpassung des lokalen Einzelhandels notwendig
(Doherty & Ellis-Chadwick, 2010; Sands, Ferraro, & Luxton, 2010). Das aktuelle
Phinomen der Digitalisierung im Einzelhandel ist bereits Gegenstand verschiedener
Forschungsprojekte und steht im Zusammenhang mit der Schaffung neuer Werte und
der Verbesserung der Beziehung zwischen Kunde und Héndler (Keeling, Keeling,
& McGoldrick, 2013; Meyer, Helmholz, & Robra-Bissantz, 2018). Die Kunden-
Héndler-Beziehung hat sich in den letzten Jahren durch den verstirkten Einsatz
moderner Technologien deutlich verdandert. Moderne Kunden sind besser informiert
und erwarten ein personalisiertes und situationsbezogenes Einkaufserlebnis
(Hértfelder & Winkelmann, 2016). Sie zeigen weiterhin ein Bediirfnis nach
Unterhaltung, Erholung, Anregung und sozialer Interaktion (Ciabattoni, Frontoni,
Liciotti, Paolanti, & Romeo, 2017). Gleichzeitig bieten sich viele Mdglichkeiten
neue digitale Produkte und Dienstleistungen fiir Kunden zu entwickeln (Amit & Zott,
2001; Hagberg, Sundstrom, & Egels-Zandén, 2016). Moderne mobile Gerite wie
Smartphones und Smartwatches sind mit einer Vielzahl an Sensoren ausgestattet, die
in der Lage sind, die Kundensituation zu messen. Diese neuen Messmoglichkeiten
konnen zu einer personalisierten und situationsbezogenen digitalen Beratung genutzt
werden (Hértfelder & Winkelmann, 2016; Rohm & Sultan, 2006). Besonders innere
Zustinde wie Emotionen konnen einen Einblick in die Situation eines Kunden und
somit dessen Bediirfnisse geben (Brave & Nass, 2003). Das Kundenverhalten und die
-zufriedenheit werden von der emotionalen Situation des Kunden stark beeinflusst
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(Heyes & Kapur, 2012; van Dolen, de Ruyter, & Lemmink, 2004). Der vorliegende
Beitrag untersucht, wie durch digitale Unterstiitzung eine bessere und nachhaltigere
Beziehung zwischen Héndler und Kunden im lokalen Einzelhandel erreicht werden
kann. Dabei soll die personliche Beratung als eine der Stirken des Einzelhandels
durch die Interpretation von Kundenemotionen weiter ausgebaut werden. In diesem
Zuge werden ein Konzept, ein erstes Design und eine explorative Bewertung
eines Interface-Prototypen prisentiert. Der Prototyp soll die emotionale Situation
des Kunden erfassen sowie bewerten und den Héandler bei seiner Kundenberatung
unterstiitzen. Diese emotionale Beratung bietet die Mdglichkeit, die Interaktion —
und langfristig die Beziehung — zwischen Kunde und Héndler zu verbessern (Frijda,
1993; Heyes & Kapur, 2012). Die zentrale Forschungsfrage dieser Arbeit lautet: /st
es moglich, mit dem vorgeschlagenen Prototypen einen Mehrwert fiir den Kunden
und Hdndler zu schaffen?

2 Kundenemotionen

Eine Emotion ist eine Reaktion des menschlichen Kdrpers auf einen auftretenden Reiz,
beispielsweise ein Ereignis von bestimmter Bedeutung. Erlebte Emotionen fithren zu
einer hohen mentalen Aktivitdt und werden dabei als positiv oder negativ empfunden
(Brave & Nass, 2003; Cabanac, 2002). Da sich Emotionen auf unterschiedliche Weise
manifestieren, haben bereits viele Forscher versucht zu erfassen, welche Art von
Emotionen es gibt und wie sie kategorisiert werden konnen (Plutchik, 2001; Russell,
1980). Emotionen sind typische menschliche Eigenschaften, die viele Aspekte des
Lebens wie die Wahrnehmung, rationales Denken und die Entscheidungsfindung
beeinflussen (Beaudry & Pinsonneault, 2010; Hussain, Peter, & Bieber, 2009; Reeves
& Nass, 1996). Um emotionale Zustinde abzuleiten, gibt es eine Vielzahl an Methoden.
Einige dieser Methoden konnen bereits aulerhalb von Laborbedingungen und mit
Hilfe von Smartphones oder Smartwatches durchgefiihrt werden. Emotionsmessung
kann grob in optische, akustische, vitaldatenbasierte und verhaltensbasierte Verfahren
unterteilt werden (Meyer, Helmholz, Rupprecht, Seemann, & Tonnishoff, 2019).
Mit diesen Methoden ergeben sich je nach Art der Messung unterschiedliche
Einsatzmoglichkeiten. AuBlerdem stellt die Selbsteinschétzung (Self-Assessment), die
auch bei dem Prototyp angewendet wird, eine wichtige Methode dar, um den aktuellen
emotionalen Zustand einer Person zu bestimmen. Bei dieser Art der Messung werden
Fragebogen in unterschiedlichster Form verwendet, um Erkenntnisse zu gewinnen.
Einige Fragebogen prisentieren Worter wie Adjektive zur Beschreibung von
Emotionen (Izard, 1977). Andere verwenden Bilder, Piktogramme oder Emoticons,
um eine emotionale Skala zu erzeugen (Bradley & Lang, 1994; Meschtscherjakov,
Weiss, & Scherndl, 2009). Ein emotionsbasiertes System kann in der Lage sein,
die Interaktion zwischen Kunde und Héndler zu verbessern (Peter & Urban, 2012).
Dies wiederum kann zu einer besseren Anpassung an die Situation des Kunden und
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zu einem gesteigerten Kundenerlebnis fithren (Hussain et al., 2009). Der Héndler
fungiert im Einzelhandel als kritisches Bindeglied zwischen dem Unternehmen
und dem Kunden. Er oder sie hat starken Einfluss darauf, wie Kunden sich fiihlen.
Interaktion mit dem Héndler kann positive Emotionen beim Kunden ausldsen, weil
dabei soziale Bediirfnisse erfiillt werden (Ciabattoni et al., 2017; Lee & Dubinsky,
2003) Kunden mit positiven Emotionen sind in der Regel zufriedener und werden dem
Hindler gegeniiber eher loyal (Burns & Neisner, 2006; Reynolds & Beatty, 1999; Yu
& Dean, 2001). Um eine nachhaltige Beziehung zum Kunden aufzubauen, ist es daher
wichtig, ein Umfeld zu schaffen, in dem sich der Kunde wohlfiihlt (Faullant, 2007;
Lee & Dubinsky, 2003). Durch die Beurteilung der emotionalen Situation des Kunden
sollen Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir den Einzelhéndler geschaffen werden, damit
dieser bestimmte Kundensituationen besser verstehen und seine Beratungsstrategie
an diese Situation des Kunden anpassen kann.

3 Unterstiitzung der Kundeninteraktion

Der vorgestellte Interface-Prototyp bietet dem Kunden eine einfache Eingabe seiner
emotionalen Situation und soll dem Héndler passende Handlungsempfehlungen
geben. Abbildung 1 zeigt das theoretische Konzept mit allen Komponenten sowie
der Struktur der geplanten Anwendung.

Anwendersicht
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Abbildung 1: Theoretisches Konzept der Komponenten und Struktur

Das theoretische Konzept kann in zwei Sichten unterteilt werden: Die Kundensicht
(sieche Abb. 1 links) und die Héandlersicht (siche Abb. 1 rechts). Wahrend die
Kundensicht zur Eingabe auf einem Smartphone l4uft, wird fiir die Héndlersicht
aufgrund der Vielzahl an Informationen ein Tablet verwendet. Auf Kundenseite
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kombiniert das Konzept zwei Ansétze zur Emotionsmessung. Dabei wird via Self-
Assessment per Smartphone ein Einblick in die emotionale Situation der Kunden
gewonnen. In einem spdteren Entwicklungsschritt soll eine biofeedback-basierte
Emotionsmessung ergénzt werden. Dadurch sollen Verdnderungen der emotionalen
Situation des Kunden wihrend seines Aufenthalts im Geschéft automatisch erkannt
werden. Moderne Wearables wie Smartwatches beispielsweise, ausgestattet mit
verschiedenen biometrischen Sensoren, bieten dafiir eine unaufféllige Moglichkeit
der Emotionsmessung (Likamwa, Liu, Lane, & Zhong, 2013; Muaremi, Arnrich, &
Troster, 2013). Die von Kunden eingegebenen (oder gemessenen) Daten werden im
Anschluss an das Tablet des Héndlers tibertragen. Auf der Héndlerseite des Interfaces
wird anschlieBend die emotionale Situation des Kunden dargestellt (siche Abb. 3,
rechte Seite). Der vorgestellte Interface-Prototyp basiert auf dem Circumplex Model
of Affect von Russell (1980) (siehe Abb. 2, linke Seite). Dieses Emotionsmodell teilt
sich auf Basis der Dimensionen Valenz und Erregung in vier Emotionsquadranten
und konnte sich bereits als praxistauglich erweisen (Rothermund & Eder, 2011). Im
Folgenden wird fiir jeden Quadranten des Modells eine Kundensituation gestaltet
(siche Abb. 2, rechte Seite).

s
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Abbildung 2: Theoretisches Emotionsmodell nach
Russell (1980) (links) und eigene Anpassung (rechts)

Die Situationen 1 und 2 stellen hohe Erregungssituationen dar, die entweder negativ
(angespannt/ gestresst) oder positiv (aufgeregt/ frohlich) sein konnen. Dementgegen
stellen die Situationen 3 und 4 Situationen geringer Erregung dar, die entweder
negativ (traurig/ erschopft) oder positiv (zufrieden/ entspannt) sein konnen. Um
die Ubersichtlichkeit zu erhohen, wurde den vier Quadranten je eine verbale Skala
und ein Emoticon zugeordnet (Meschtscherjakov et al., 2009). Die verbale Skala
verwendet zwei Adjektive pro Situation und basiert auf der Forschung von (Izard,
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1977). Abbildung 3 zeigt schlieBlich den Interface-Prototypen im Smartphone-Format
fiir den Kunden (siche Abb. 3, links), sowie im Tablet-Format fiir den Handler (siche
Abb. 3, rechts). Die vier emotionalen Situationen wurden neben der verbalen Skala
und den Emoticons mit verschiedenen Farben unterlegt. Der dunkle Rahmen um die
Situation ,,aufgeregt/ frohlich bedeutet, dass der Kunde diese Situation ausgewihlt
hat.

= Wie bist Du drauf? Q: = Kundenverhalten

\, Die Stimmung des Kunden

Zufrieden hat sich von
aufgeregt/fréhlich zu

© \ = ‘rauriglerschépftgedndert.
N

Entspannt

) @ =

Verlauf Stimmung Handler

Abbildung 3: Kundeninterface (links) und Héndlerinterface (rechts)

Das Tablet-Format (siche Abb. 3, rechts) hat das gleiche Basisdesign wie das
Smartphone-Format und zeigt die emotionale Situation der Kunden. Ergéinzend zeigt
ein Zghler an, wie viele Kunden sich in den jeweiligen emotionalen Situationen
befinden. Auf diese Weise erhilt der Héndler einen Uberblick iiber alle Kunden in
seinem Shop. Andert sich die Situation des Kunden in eine negative, wird der Hindler
in Form eines Popup-Dialogs benachrichtigt. Auf diese Weise kann festgestellt
werden, welche Kunden dringend Beratung oder Hilfe bendtigen.

4 Evaluation

Die Hauptaufgabe dieser Forschungsarbeit besteht darin, Erkenntnisse {iber das
vorgeschlagene Interface zu gewinnen. Als Erhebungsmethode wurden dabei
leitfadenbasierte explorative Experteninterviews gewéhlt (Glaser & Laudel, 2010).
Experteninterviews haben sich als zuverldssige Methode zur Gewinnung von Wissen,
das sonst schwer zu entdecken ist, immer mehr durchgesetzt. (Bogner, Littig, &
Menz, 2009; Meuser & Nagel, 2009). Im Rahmen der Studie wurden vier Interviews
durchgefiihrt, wobei jeder der vier Experten eine exemplarische Perspektive darstellt.
Auf diese Weise sollten Antworten aus moglichst unterschiedlichen Blickwinkeln
generiert werden. Um die Kundenperspektive abzudecken, wurde eine Person
(E1) akquiriert, welche regelméfig im lokalen Einzelhandel einkauft und sowohl
ein Smartphone als auch eine Smartwatch nutzt. Bei dem zweiten Experten (E2),
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welcher die Perspektive des Einzelhandels darstellt, handelt es sich um den
Leiter eines stationdren Einzelhandelsgeschifts. Fiir die Perspektive der Industrie
wurde ein Mitarbeiter (E3) eines Industrieunternehmens mit Berufserfahrung im
Bereich Multi-Channel-Handel ausgewidhlt. Um eine Sicht der Wissenschaft in
die Ergebung einflieBen zu lassen, wurde aulerdem ein Hochschulprofessor (E4)
mit dem Forschungsschwerpunkt Handelsbetriebslehre ausgewéhlt. Der Interface-
Prototyp (siche Abb. 3) wurde als Stimulus fiir die Erhebung verwendet (Baur &
Blasius, 2014). Um die Experten zu befragen, wurde ein Interviewleitfaden mit
mehreren Abschnitten entwickelt (Kuckartz, 2018). Der erste Abschnitt beschéftigte
sich mit der allgemeinen Bedeutung von Emotionen im Einzelhandel sowie der
Emotionserkennung im Geschift. Der zweite Abschnitt befasste sich mit dem
Interface-Prototypen. Hierbei wurden Fragen zur Optik und Benutzerfreundlichkeit
des Interface-Prototypen gestellt. Der letzte Abschnitt konzentrierte sich auf den
Mehrwert fiir den Kunden und den Héndler. Die Interviews wurden nach Kuckartz
(2018) mit der Software f4 transkribiert und nach Saldafia (2013) in mehreren Zyklen
mit MAXQDA kodiert.

4.1 Bedeutung von Emotionen im Handel

Alle Experten sprechen Emotionen im Einzelhandel eine sehr hohe Bedeutung zu.
Gerade bei privaten Einkdufen sind laut E3 Emotionen ein entscheidendes Thema. In der
Erhebung wurden Emotionen beim Einkauf iiber alle Experten hinweg mit den Begriffen
Vertrauen, Sympathie, Charisma, Empathie, Akzeptanz, Sicherheit, Entspannung und
Wohlbefinden assoziiert. Laut E2 ist Entspannung der wichtigste emotionale Faktor im
stationdren Einzelhandel. E1 kritisiert den Mangel an Empathie im Einkaufsprozess,
den auch Lee & Dubinsky (2003) bereits nennen. Beim Thema Emotionserkennung
erkléren alle Experten, dass Mimik und Gestik im Vordergrund stehen. Sowohl E1
als auch E2 sprechen davon, dass Emotionen bereits daran erkannt werden konnen,
wie jemand den Laden betritt. E4 geht sowohl auf das Gespiir fiir nonverbale
Kommunikation des Verkdufers als auch auf die Emotionserkennung iiber Software ein
und nennt diesbeziiglich das Beispiel der Emotionserkennung iiber Kameras E2 sieht
das Kaufverhalten als Indikator fiir die Erkennung von Emotionen bezichungsweise
Emotionsveranderungen im Einzelhandel, was die von Ciabattoni et al. (2017) genannte
Bedeutung des emotionalen Konsumverhaltens im Einzelhandel stiitzt.

4.2 Optik und Benutzerfreundlichkeit

Der erste visuelle Eindruck der Schnittstellen wurde von E1, E2 und E4 als einfach und
klar fiir Kunde und Héndler beschrieben. Zudem wurde positiv auf die Farbgestaltung,
Bilderskala, Emotionsauswahl und die emotionsbasierte Kundeniibersicht reagiert.
Angesichts der Bedienung fragt sich E3, ob es fiir den Benutzer nicht einfacher wire,
die emotionalen Situationen in einer Reihe statt in vier Feldern darzustellen. Nach E3
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wiirde die horizontale Anordnung von gut zu schlecht zu einem anderen Klickverhalten
fiihren und dadurch schneller sein. Hinsichtlich der Usability ldsst sich aus mehreren
Aussagen ableiten, dass der Interface-Prototyp als intuitiv wahrgenommen wird. E4
weist auf die gute Handhabbarkeit im Einzelhandel aufgrund der Einfachheit hin.
Die Kunden- und Handleroberflachen sind demnach, mit Einschriankungen durch die
Einwénde von E3, verstiandlich und leicht bedienbar.

4.3 Mehrwert fiir Kunden und Héndler

Aus der Sicht von E2 und E4 hat das Konzept keinen direkten Mehrwert aus Kundensicht.
Beide sehen auf Seiten des Kunden eine Schwierigkeit in der Emotionsmessung. Aus Sicht
von E1 liegt der Mehrwert in der gezielten Ansprache sowie in der Echtzeitunterstiitzung
des Kunden. Konkret sagt E1, dass dieses Konzept es den Einzelhdndlern erméglicht,
in Bezug auf die Geschwindigkeit mit der E-Commerce-Welt Schritt zu halten. Diese
Aussagen entsprechen den Erkenntnissen aus der Literatur zur Echtzeitunterstiitzung
(Funches, 2011) und zur gezielteren Ansprache durch digitale Unterstiitzung (Betzing et
al., 2017). Insbesondere Wartephasen bezeichnet E3 als kritisch hinsichtlich der Stimmung
von Kunden. Oftmals ergibt es sich, dass Kunden, die einen Service gebucht haben, warten
miissen bis die Serviceleistung erbracht wird. In Relation zu der Bedeutung wiirde dies im
Handel jedoch zu wenig Beachtung finden. Deshalb liegt ein Mehrwert aus Kundensicht in
der individuellen Betreuung wihrend Wartephasen, die hdufig emotional negativ gepragt
sind und zur Ausldsung der Emotion Arger fiihren (Funches, 2011). Aus Sicht des Handels
liegt ein offensichtlicher Mehrwert laut E4 in der Erfassung der Kundenstimmung vor. E1
vermutet, dass die Konzeption dazu beitragen kann, LadenschlieBungen zu minimieren,
da die Kaufbereitschaft von Kunden mit Nutzung der App steigen wiirde. Zudem wiren
die Kunden bei guter, individueller Beratung bereit, mehr zu investieren als im Internet. So
sieht auch E2 einen Mehrwert durch Umsatzwachstum. Zudem sieht E2 einen Mehrwert
darin, dass unerfahrenes Verkaufspersonal durch das System unterstiitzt wird. Insbesondere
junges Verkaufspersonal hitte 6fter Schwierigkeiten Kundensituationen einzuschétzen.
Allerdings weist er darauf hin, dass auch nach jahrelanger Erfahrung Situationen falsch
eingeschitzt werden koénnen. Damit bestitigt E2 Erkenntnisse aus der Literatur, die
zeigen, dass Mimik und Gestik mehrdeutig interpretiert werden konnen, beispielsweise
bei den Emotionen Angst und Arger oder Freude und Dankbarkeit (Kroeber-Riel &
Groppel-Klein, 2013). E3 und E4 sprechen beide den Aspekt der visuellen Wahrnehmung
im Einzelhandel an. Konkret geht es darum, dass das Verkaufspersonal nur mit einem
Kunden interagieren kann und andere Kunden visuell ausblendet oder diese aufgrund
der Ladenfliche oder Ladengestaltung nicht zu sehen sind. In diesem Fall bietet das
System einen Mehrwert, da alle im Laden befindlichen Kunden auf einen Blick gesehen
und emotional eingeschitzt werden konnen. Die Vermeidung von Kaufabbriichen
wird als der starkste Mehrwert, sowohl aus Sicht des Kunden als auch des Handlers,
interpretiert. Negative Kundenerfahrungen, die zu Abbriichen fiihren, haben fiir beide
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Seiten Nachteile. Neben dem konkreten Umsatzausfall neigen die Kunden nach dem
Auftreten solcher Situationen zukiinftig eher dazu, das Unternehmen, den Standort,
die Produkte und Dienstleistungen sowie die Mitarbeiter zu meiden (Funches, 2011).

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die zunehmende Digitalisierung fithrt zu Verédnderungen in der Gesellschaft und
dem Alltag. Da die Anforderungen jedes einzelnen Menschen stets spezifischer und
individueller werden, bieten neue digitale Dienste Mdglichkeiten fiir eine bessere
und personlichere Beratung (Hértfelder & Winkelmann, 2016; Meyer et al., 2018)
Emotionen konnen einen Einblick in die spezifische Situation des Kunden und somit
seiner Bediirfnisse geben (Brave & Nass, 2003). Durch das Messen und Analysieren
dieser Emotionen besteht dann die Mdoglichkeit, dessen Situation zu verstehen
und ihm einen situativen Service anzubieten. Dies kann zu einer Verbesserung der
Interaktion zwischen Handler und Kunde fiihren (Lee & Dubinsky, 2003; Reynolds &
Beatty, 1999). Durch die Beurteilung der emotionalen Situation des Kunden soll der
Haéndler bei seiner Kundenberatung unterstiitzt werden. Dafiir wurde ein erstes Design
eines Interface-Prototypen vorgestellt, der Text, Farben und Emoticons zum Self-
Assessment der Kunden Messung und zur Darstellung ihrer Emotionen kombiniert.
AnschlieBende Experteninterviews ergaben erste Erkenntnisse iiber die Bedeutung
von Kundenemotionen im lokalen Einzelhandel sowie zum Prototyp selbst. Es zeigte
sich, dass Kundenemotionen im lokalen Einzelhandel eine wichtige Rolle spielen.
Das vorgeschlagene Interface wurde insgesamt als gut strukturiert und einfach zu
bedienen wahrgenommen. Der Prototyp bietet dem Héndler neue Mdoglichkeiten in
Bezug auf ein besseres Kundenverstdndnis und liefert dem Kunden einen Mehrwert
durch situationsbezogene Beratung. Nachste Schritte sind erneute Interviews
mit einer groBeren Anzahl von Kunden und Héndlern, um emotionsspezifische
Handlungsempfehlungen abzuleiten. Erste Reaktionen auf Kundenemotionen konnten
bereits durch (Meyer & Strohmann, 2018) gestaltet werden. Im nichsten Entwicklungs-
und Analyseschritt des Prototypen wird eine biofeedback-basierte Emotionsmessung
implementiert, um Verdnderungen der emotionalen Situation im Geschift automatisch zu
erkennen. Die Dimensionen des verwendeten Emotionsmodells sollen in Anlehnung an
(Yamamoto, Kawazoe, Nakazawa, Takashio, & Tokuda, 2009) durch Herzfrequenz und
Hauttemperatur iiber Wearables wie Smartwatches gemessen werden. Letztendlich soll
das Konzept als Anwendung umgesetzt und im lokalen Einzelhandel verprobt werden.
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'E Digital and Online Education

E.1 Erklarvideos zur Wissensvermittlung
im Hochschulkontext—ein Praxisbeispiel im
facheriibergreifenden Austausch

Rika Fleck
Hochschule Mittweida, Fakultdt Medien

1 Einleitung /Ausgangslage

Fakt ist, ein Erklérfilm ist nicht die alleinige Losung fiir die aktive Lehre und auch nicht
fiir Blended-Learning-Szenarien. Es bedarf immer einen Wechsel unterschiedlicher
Methoden und unterschiedlicher Medien, die sich im Lernprozess abwechseln, um
die verschiedenen Lerntypen anzusprechen. Fakt ist aber auch, der Erklérfilm spielt
beim Lernen eine Schliisselrolle.

Die Bewegtbildnutzung der 18jéhrigen in Deutschland liegt bei 267 min pro Tag.' Neun
von zehn Jugendlichen verbringen einen GroBteil ihrer Freizeit mit Onlinevideos.?
Die Gesellschaft fiir Medien- und Kompetenzforschung befragt jahrlich Experten,
welche Trends in den kommenden drei Jahren das digitale Lernen in Deutschland
bestimmen. Blended Learning stellte 2018 im Ranking die wichtigste Anwendung
dar, danach folgten Videos/Erkléarfilme, mobile Anwendungen und Micro Learning.
Auch die Palette an Lebensmodellen der Studierenden wihrend des Studiums hat
sich verdndert und ist vielfaltig geworden. Die ,,Normalstudierenden®, die sich nach
dem Abitur ausschlieflich dem Studium widmen, machen nur noch einen geringen
Teil aus: 62 % sind nebenbei erwerbstitig, 5 % haben bereits Familie.? Internationale
und interkulturelle Erfahrungen wéhrend des Studiums sind ein Kriterium fiir
den Erfolg als Berufsanfanger. Dass sich dadurch die Zahl der Studierenden in
Fernstudiengidngen zwischen 2003 und 2014 mehr als verdoppelt hat, zeigt, wie grof3
die Nachfrage nach flexiblen Studienmodellen ist. Deshalb wird zum einen die Suche
nach Moglichkeiten, die Lehre zu digitalisieren immer bedeutender. Zum anderen
miissen sich die Hochschulen auf dieses verdnderte, durch Digitalisierung geprégte
Konsumverhalten einstellen und auf die Zielgruppe zugeschnittene Lerninhalte

1 vgl. Niederauer-Kopf (2019): ,,Zusammenarbeit von AGF und YouTube belegt erneut die
Relevanz von Bewegtbild in der deutschen Medienlandschaft®, S. 3ff

2 vgl. Ratheb/ Behrens (2018): ,,JIM-Studie 2018, S. 13

3 vgl.ebda. S. 18
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anbieten miissen: Kurz, prignant, mobil abrufbar und videobasiert ist die Devise.*
Erklarvideos bieten dafiir eine Vielzahl von Moglichkeiten und werden zunehmend
in den Bereichen des informellen und formellen Lernens genutzt.’

2 Begriffsabgrenzung: Erkliirfilm vs. Lehr-/Lernfilm

Erklirfilme sind nach Wolf der Uberbegriff fiir jede Art von digital verfiigbaren
Lernvideos mit Erklarcharakter.® Aufgrund ihrer Kiirze helfen sie dabei, komplexe
Sachverhalte schneller zu erfassen. Sie sind inhaltlich auf das Wesentliche beschrankt
— vergleichbar mit einem eingerahmten und farbig hinterlegten Merksatz in
Lehrbiichern am Ende eines Themenkomplexes — nur eben in audiovisueller Form.
Diese Art von Erkléarfilmen bestehen grundlegend aus Bewegtbild (real gefilmt oder
animiert), Gerdusch, Text und Musik. Der Text in Erklarfilmen ist einfach und klar
formuliert. Fremdworter oder lange verschachtelte Sitze werden vermieden, damit
sie schnell verstanden und verarbeitet werden konnen. Schliisselbegriffe werden
durch plakative Illustrationen visualisiert. Entscheidend fiir den Lernerfolg ist
aber die didaktische Aufbereitung des Lerninhalts. Deshalb muss eine Abgrenzung
zum Lehr-/Lernfilm vorgenommen werden. Die Abgrenzung erfolgt, wenn der
Film ausschlieBlich fiir die Wissensvermittlung konzipiert und umgesetzt wird.
Dafiir miissen sich die Autoren einerseits mit der Zielgruppe auseinandersetzen und
andererseits den Film passgenau fiir den entsprechenden Lernprozess in einem Modul
integrieren. Mit dieser Abgrenzung entfallen alle Filme, die von Laien hergestellt
werden, also keine Lehrenden sind.

3 Ziel / Ansatz

Die Lehrenden sind aber oft nicht in der Lage, Lehr-/Lernfilme herzustellen, weil
ihnen die fachliche Medienexpertise fehlt. Dieses Problem konnte mit einem
interdisziplindren Ansatz gelost werden. Ziel ist es, mit innovativen Lehrformen
wie dem Lehr-/Lernfilm, digitale Inhalte fiir das Blended Learning innerhalb der
akademischen Lehre herzustellen. Die Erfahrungen der Autorin gehen dabei immer
wieder auf zwei Aspekte zuriick. Erstens liegt der Ursprung aller Verinderungen
fiir die digitale Lehre in der didaktischen Reduktion. Es reicht nicht, nur einen
Lehr-/Lernfilm zu erstellen und ihn mit einem herkémmlichen Teil der Lehre
zu ersetzen. Die Lehrinhalte miissen im ersten Schritt komplett iiberdacht und in
kleine Lerneinheiten zerlegt werden. Didaktische Reduktion heifit dabei, aus der

vgl. mmb-Institut (2017/2018): ,,Erklarfilme als Umsatzbringer der Stunde®, Essen, S. 5
5 vgl. Zander/ Behrens/ Mehlhorn (2018): ,,Erklarvideos als Format des E-Learnings® in
Niegemann/ Weinberger (Hrsg.): ,,Lernen mit Bildungstechnologien®, S. 1
6 vgl. Persike (2019): ,,Videos in der Lehre: Wirkungen und Nebenwirkungen® in
Niegemann/ Weinberger: ,,Lernen mit Bildungstechnologien* (Hrsg.) S. 3 und vgl. Wolf
(2015): ,,Bildungspotenziale von Erkldrvideos und Tutorials auf YouTube®, S. 30
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Stofffiille den richtigen auszuwihlen, sich auf das Wesentliche zu konzentrieren und
Kompliziertes zu vereinfachen. Der zweite Aspekt aus der Erfahrung der Autorin
ist, dass es ohne Medienexpertise kaum mdglich ist, einen qualitativen Lehr-/
Lernfilm zu erstellen. Deshalb ist ein interdisziplindrer Ansatz notwendig, bestehend
aus der Fachexpertise des Professors fiir die thematische Zerlegung des Lehrstoffs
und die fachliche Medienexpertise fiir die dramaturgische, journalistische und
medienproduktionstechnische Herangehensweise an einen Film.

In der Hochschule Mittweida entstehen bereits Lehr-/Lernfilme im ficheriibergreifenden
Austausch, allerdings auf freiwilliger Basis. Im Masterstudiengang Media and
Communication Studies’ hat die Autorin der Fakultit Medien zusammen mit einem
Professor® der Fakultit Bio- und Computerwissenschaften einen Lehr-/Lernfilm
hergestellt. Fiir die Studierenden war es facheriibergreifende Wissensaneignung
im doppelten Sinne. Sie haben sich in ein fachfremdes Themengebiet eingearbeitet
und gelernt, das Thema zu visualisieren. Aus didaktischer Perspektive eine nahezu
ideale Form der Wissensaneignung: Die Lernenden miissen den erlernten Stoff so
verstehen und reflektieren, um ihn anderen wieder weiter zu vermitteln. Das Modul
war in drei Blocke aufgeteilt. In der Start- und Konzeptionsphase wurden die Ziele
definiert und mit Impulsvortrdgen Verstédndnis fiir die Thematik aufgebaut. In der
Realisierungsphase wurde der Stoff reduziert und ein Konzept entwickelt, fachlich
auf der einen Seite, journalistisch auf der anderen. In der Realisierungsphase wurde
die Produktion des Films vorbereitet und umgesetzt. Fiir die Umsetzung wurde
die Animationssoftware Vyond verwendet.” In der Realisierungsphase bestand die
Prisenzlehre daraus, die Arbeitsschritte in kontinuierlichen Teamtreffen zu evaluieren

7  Das Forschungsprojekt wurde im Modul Simulation und Visualisierung / Visualisierung
komplexer Sachverhalte im WiSe 2018 umgesetzt. Der Studiengang Media &
Communication Studies ist ein Masterstudiengang der Fakultit Medien in der Hochschule
Mittweida.

8  Prof. Dr. rer. nat. habil Robbe Wiinschiers, Biochemie / Molekular-Biologie, Hochschule
Mittweida

9  Eine Lizenz der Software Vyond (www.vyond.com) wurde von der Hochschule Mittweida

angeschafft, nachdem Lehrende in diesem Programm geschult wurden. Die Schulung
wurde von der Autorin durchgefiihrt. (Lit.Plus Shortcut Hochschule Mittweida (2018):
,,2Animationsfilme erstellen und einsetzen: So nutzen Sie die Software GoAnimate fiir Thre
Lehre.®).

Die Entscheidung fiir Vyond fiel nach einer Untersuchung/ Vergleichsanalyse von 14
verschiedenen Onlinetools zur Erstellung von Erklérfilmen. Die Vergleichsanalyse

wurde im WiSe 2017 von der Autorin im Rahmen eines Forschungsprojektes innerhalb
der Lehre mit Studierenden des Studienganges Medieninformatik und Interaktives
Entertainment (Hochschule Mittweida) durchgefiihrt.


http://www.vyond.com
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und neu auszurichten. Die Dozenten standen dabei den Studierenden fachlich beratend
zur Seite. Nach einer Testphase wurde der Film in der Reflexionsphase présentiert
und im Team nachbesprochen. Aus dem Feedback wurden weiterfiihrende Ideen fiir
die Einbindung in ein Blended-Learning-Szenario entwickelt.

4 Vision / Ausblick

Mit der geschilderten facheriibergreifenden Vernetzung von Modulen und einer
Verankerung im hochschulweiten Curriculum entstiinden fiir die Studierenden
Wettbewerbsvorteile durch eine interdisziplindre WissenserschlieBung. Lehrende
konnten auf die Art und Weise ihre Inhalte digitalisieren und die Hochschule kdme
dem Blended-Learning-Prozess ein Schritt ndher. Die entstandenen Produkte - das
miissen nicht nur Lehr-/Lernfilme sein: auch 360-Grad-Lernwelten, VR, AR oder
interaktive Spiele sind denkbar — konnten in einer hochschulinternen Mediathek
gespeichert und erfasst werden und per Schlagwortsuche abgerufen und zum Lernen
verwendet werden.
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Abstract

Lernende, die selbstreguliert Wissen erwerben wollen, miissen ihren
Wissenserwerbsprozess nicht nur selbststdndig planen, sondern bei Bedarf
auch entsprechend regulieren bzw. anpassen konnen. Im Sinne dieser
Regulation ist es notwendig, dass sie eine genaue Vorstellung davon haben,
welche Inhalte einer Lerneinheit sie bereits gut verstanden haben oder an
welchen Stellen Nachholbedarf besteht. Technische Systeme koénnen iiber
gezielte Aufforderungen Lernende darin unterstiitzen, sich eine moglichst
genaue Vorstellung tliber ihren eigenen Wissenserwerbsprozess zu bilden.
Wie diese Vorstellung mittels Zuversichts-erfassung angeregt werden kann,
wie dies in ein bestehendes Audience Response System integriert wurde und
welche Ergebnisse daraus abgeleitet werden konnten, wird im folgenden
Praxisbeitrag gezeigt bzw. auf der GeNeMe 2019 présentiert.

1 Einleitung

In der heutigen komplexen und sich stindig verdndernden Welt ist es eine wichtige
Kompetenz von Lernenden, selbstreguliert Wissen erwerben zu konnen (z.B. Sauter,
Sauter, & Wolfig, 2018). Selbstreguliertes Lernen (SRL) ist jedoch ein komplexer Vorgang
und stellt eine Vielzahl an Anforderungen an den Lernenden (Winne & Hadwin, 2008).
Winne und Hadwin (1998) haben in ihrem COPES-Modell diesen komplexen Ablauf
von SRL im Detail dargestellt. Im Modell nehmen dabei die beiden Begriffe Monitoring
und Control zentralen Stellenwert ein. So miissen Lernende nicht nur im Vorfeld ihren
Wissenserwerbsprozess planen und zum Beispiel geeignete Lernressourcen auswahlen,
sondern auch wihrend des Lernvorgangs stindig ihren aktuellen Wissenstand mit den
intendierten Lernzielen abgleichen (engl. monitoring) und bei Bedarf ihre verwendeten
Lernstrategien anpassen (engl. control bzw. manchmal auch regulation).

Eine Vielzahl von Forschungsarbeiten hat gezeigt, dass Lernende die Anforderungen
des Monitorings und der Regulation kaum oder nur mit entsprechender Unterstiitzung
bewiltigen konnen (z.B. Peverly, Brobst, Graham, & Shaw, 2003; Bannert &
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Reimann, 2012) obwohl effektive Strategien der Uberwachung und Regulation den
Lernerfolg bei SRL signifikant steigern konnen (z. B. Thiede & Anderson, 2003).
Im folgenden Praxisbeitrag wird gezeigt, wie die Erfassung von Zuversicht bei
der Beantwortung von Lernaufgaben diese Prozesse unterstiitzen kann, wie diese
Zuversichtserfassung in ein bestehendes Audience Response System integriert wurde
und welche Ergebnisse daraus abgeleitet werden konnten.

2 Zuversichtserfassung als Mittel zur Stirkung von selbstreguliertem
Lernen

Wie bereits beschrieben, miissen Lernende, die erfolgreich selbstreguliert Wissen
erwerben wollen, ihren Wissenserwerbsprozess selbststidndig planen und bei Bedarf
regulieren bzw. anpassen (z.B. Winne & Hadwin, 2008). Die (a) Durchfiihrung
einer Einschitzung ihres aktuellen Wissensstands und die (b) Genauigkeit dieser
Einschétzung ist dabei jedoch eine notwendige Voraussetzung fiir entsprechende
Regulationshandlungen (vgl. Stone, 2000, Thiede & Anderson, 2003). So kann
sich ein Lernender nur dann entschlieBen, einen Abschnitt eines Textes erneut zu
lesen oder eine Aufgabe wiederholt zu bearbeiten, wenn sie oder er Liicken im
Versténdnis festgestellt hat und wenn er oder sie weil3, an welcher Stelle sich diese
Liicken befinden. Technische Systeme konnen iiber gezielte Aufforderungen (engl.
prompts) Lernende beispielsweise nach der Bearbeitung von Lernmaterialien dazu
anregen, diese Einschitzung iiberhaupt vorzunehmen bzw. eine moglichst akkurate
Bewertung des aktuellen Wissenserwerbs abzugeben (vgl. Bannert & Reimann,
2012). Diese Einschitzungen kann durch das System wiederum genutzt werden,
um den Lernprozess der Lernenden weiter zu unterstiitzen und beispielsweise die
Aufgaben oder Textteile zur erneuten Bearbeitung vorzuschlagen, in welchen sich ein
Lernender massiv tiberschétzt oder in welchen er oder sie die schlechtesten Ergebnisse
erzielt hat. Das folgende Kapitel zeigt auf, wie das bestehende Audience Response
System AMCS (Braun, Kapp, Hara, Kubica & Schill, 2017) erweitert wurde, um diese
Unterstiitzung bieten zu kénnen.

3 Zuversichtserfassung in AMCS

Audience Response Systeme (ARS) haben zum Ziel, die Aktivitit bzw. Interaktivitét
von Lernenden in Lehrveranstaltungen (bspw. Vorlesungen und Seminaren) zu erhéhen.
Dazu konnen verschiedene Fragetypen verwendet werden. Bereits vor der Einbindung
von Zuversichtsabfragen war es in AMCS moglich, Umfragen mit Einfachauswahl
(Single Choice), Umfragen mit Mehrfachauswahl (Multiple Choice), Lernaufgaben
mit (a) Mehrfachauswahl und einer richtigen Antwort (Single-Best Choice) (b)
Mehrfachauswahl und mehreren richtigen Antworten (Multiple-Best Choice) oder
(¢) Zuordnungscharakter (Correct Assignment), Freitext-Aufgaben (Freetext) sowie
Skalenfragen (Scaled Questions) umzusetzen. Die umgesetzten Lernaufgaben zeichnen
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sich dabei besonders durch einen mehrstufigen Feedbackalgorithmus aus, der es den
Lernenden ermdglicht, eine falsch geloste Frage ein weiteres Mal zu beantworten und
damit dazuzulernen. Aus diesem Grund wurde diese Art von Fragen fiir die Integration
der Zuversichtserfassung ausgewdhlt. Nach einer Pilotphase, in welcher beispielsweise
verschiedene Skalen fiir die Erfassung der Zuversicht in AMCS getestet wurden, konnen
Lernende jetzt einen Schieberegler nutzen, um (je nach Einstellung des Lehrenden)
entweder vor der Bearbeitung oder wihrend bzw. nach der Beantwortung einer Aufgabe
(vgl. Abbildung 1) anzugeben, wie sicher sie sich bei ihrer Losung waren.

‘Web-Browser

Zuversicht: 75%

Weiter!

Zuversicht: 85%

Abbildung 1: Zuversichtserfassung in AMCS

(links: vor der Bearbeitung; rechts: wihrend bzw. nach der Beantwortung einer Aufgabe)

AMCS unterstiitzt den Lernenden jedoch nicht nur dadurch, dass es via Prompt
den Lernenden zur aktiven Einschétzung des eigenen Wissenserwerbs anregt (vgl.
Voraussetzung (a) in Kapitel 2). Vielmehr hilft es dem Lernenden auch dabei, langfristig
eine moglichst genaue Einschidtzung vornehmen zu kénnen (vgl. Voraussetzung (b) in
Kapitel 2). Dazu wird {iber den gesamten Lernvorgang dargestellt, an welchen Stellen sich
die Performance des Lernenden mit der Selbsteinschitzung deckt, an welchen Stellen eine
gravierende Uberschiitzung vorgenommen wurde oder an welchen Stellen der Lernende
mehr gewusst hat, als er oder sie sich bewusst gewesen ist (vgl. Abbildung 2).
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Abbildung 2: Auswertung fiir einen Lernenden nach Bearbeitung einer Lerneinheit
(links: Gegeniiberstellung von gemittelten Zuversichts- und Leistungswerten; rechts:
Abweichung der Zuversicht pro Aufgabe)
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4 Evaluation und Diskussion der Zuversichtserfassung

In einer Studie mit 30 Studierenden wurde im Sinne der Optimierung des Systems
erhoben, inwieweit die eigentliche Abfrage der Zuversicht und die Darstellung der
Zuversichts- und Leistungswerte fiir die Lernenden nachvollziehbar ist. Dariiber
hinaus wurde erfasst, welche Lernaufgaben die Lernenden noch einmal bearbeiten
mochten. Hierbei zeigte sich, dass Lernende nicht nur die Aufgaben erneut sehen
wollten, die sie falsch beantwortet hatten, sondern vor allem die Fragen, bei denen
ihre Einschitzung der Zuversicht deutlich von ihrer Leistung abgewichen ist. Dieses
Ergebnis unterstreicht, dass die Abfrage der Zuversicht durch AMCS die Lernenden
im Sinne der Prozesse des selbstregulierten Lernens unterstiitzen kann. Weitere
Ergebnisse und Schlussfolgerungen werden auf der GeNeMe 2019 prisentiert.
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Abstract

This practical paper presents a successful international teaching & learning
project in Higher Education (HE), which can be used as blue print for similar
international HE teaching/learning cooperations. A virtual module, delivering
5 ECTS to participants from Germany and Iran, was organized as flipped
classroom (FC), consisting of 2 phases: (1) online phase of 7 weeks, having
started at April 12, 2019, with 15 students from Shiraz University, Iran, and
23 students from TU Dresden, Germany, collaborating in mixed teams of
5—6 participants each on a complex business case under tight guidance by
qualified learning community managers, and (2) a follow-up on-site meeting
at TU Dresden in the first week of July with 3 intensive workshops applying
different techniques to consolidate the prior online collaboration results.

1 Background

Virtual Collaborative Learning (VCL): Designed already in 2001 and since further
developed in iterative processes, virtual collaborative learning takes place regularly
and is tightly integrated in the HE teaching activities at the authors’ institution. An
international VCL Master module delivers ECTS credits and grades to the participating
students, who collaborate in mixed teams of 4—6 participants from at least 2 nations.
In self-organized and tightly supervised project work the teams solve ill-structured,
authentic business cases and are assessed on their team result, their collaborative
processes plus individual activities and role-conformance (Balazs, 2005).

Over the years, the focus concentrated on international collaborations. The students
do not only have to demonstrate professional knowledge, but also should develop
soft skills like collaboration competencies, social media competencies, foreign
(English) language skills and intercultural awareness (Tawileh, 2017, Clauss, Lenk
& Schoop, 2019a). Based on findings about the performance of former VCL project
teams, but also about individual and social barriers, since 2012 specifically qualified
E-Tutors are applied as learning community managers, and the cases to be solved
follow the critical-incident method as a special form of problem-based-learning
(Clauss, Altmann & Schoop, 2019, Tawileh 2017). Since this year, the supervision
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activities and decision making about interventions to guide mis-routed teams or to
settle disputes are supported by social learning analytics in forms of an E-Tutor’s
dashboard (Clauss, Lenk & Schoop 2019b).

Knowledge Transfer Partnership between Technische Universitit Dresden and
Shiraz University: In 2016, a first memorandum of understanding (MOU) between
the two universities was signed, renewed in 12/2018 with the focus on establishing
and developing a knowledge transfer partnership in the fields of common research
and teaching projects. Regarding E-Learning, the knowledge transfer proceeds in
both directions, as e-learning programs in HE in Iran have already been planned since
early 2000. The first e-university program was conducted in early 2004 by Shiraz
University in one university discipline with about 200 students. Today, about 2000
students are simultaneously studying in Shiraz University’s e-learning programs. The
programs include 14 Degree Programs such as Bachelor and Master Programs in
Electrical Engineering, Computer Science and Engineering, Information Technology,
Law, Management, etc. (Safavi 2008). In the last years, a special focus lies on the
design and integration of virtual laboratories in Engineering Sciences (Safavi &
KavehTalavaki 2013, Safavi & Veisi 2013).

The project reported in this practical paper was the first step towards establishing a
common E-Learning approach, following the MOU between both universities. Based
on the gained experience, the arrangement shall be fine-tuned and applied in different
sciences both for research-oriented learning collaboration on Master level and on
collaborative research summer schools on Ph.D. level.

2 Flipped Classroom (FC) Architecture of the Current Project

A FC arrangement typically consists of two phases: (1) individual self-organized
online learning to acquire basic knowledge for (2) on-site knowledge consolidation
in social interactions and collaborations (e.g. seminars, workshops), as described e.g.
in Jantos, Heinz, Schoop & Sonntag (2016).

(1) Knowledge acquisition: In our case, phase (1) consisted of a 7 weeks lasting
collaboration in the virtual classroom. Besides providing ECTS credits and grades
for the local study programs, this VCL project additionally served to
- get the participating 38 students (15 from Shiraz U., 23 from TU Dresden)
acquainted to each other,
- foster their team spirit on a common task (design of a fictive Master course
on further management education to be implemented in Shiraz, focusing on
the digitalisation of business processes and relying on Digitalisation in HE
methods) and
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- build up knowledge on similarities and differences of HE, further management
education and vocational training in Germany and in Iran.

For this 61. VCL project, the case was carefully designed not only to match the VCL

requirements on didactical, organizational and technical level, but also to provide

deep background knowledge for phase (2) of the FC arrangement.

(2) Knowledge consolidation: Thanks to funding by DAAD!, complemented by the
flexible funds of TU Dresden?, 12 Shiraz students and their supervising lecturer could
travel to Dresden and participate commonly with their German peers from the former
VCL project in four on-site workshops. These workshops and the accompanying
program with several visits of TU Dresden institutions and Dresden City exhibitions
and additional social events served to

- substantiate the collaboratively developed concepts of the virtual phase,

- deepen the already existing virtual relations between the team members, and

- foster the understanding of the European social and HE culture.

The workshops in phase (2) stepwise detailed the concepts of the virtual phase (1).

Here, the participating Iranian and German students (and some also participating

ERASMUS students from Eastern Europe) experienced different warm-up and

moderation techniques. Thereby, they could reflect on the passed VCL project and

deepen their understanding of on-site collaboration methods, being relevant for their

research-oriented studies and their future professional work:

1. KickOff — Task: find key factors of the so far developed concepts — Method:
Building clusters of arguments

2. Workshop 1 —Task: discussion of the key “regulating screws” of a VCL
(professionalized pedagogical support concepts, authentic cases and tasks and
the technical platform and functionality) — Method: Focus group interview

3. Workshop 2 — Task: identification of indicators for successful virtual collaboration
and their operationalization in the case study design — Method: World café

4. Workshop 3 — Task: differentiation between summative and formative assessments,
analysis of the potentials of Learning Analytics to support assessment and
gamification elements — Method: Central point game, brain storming.

3 Conclusion and Outlook

The project presented got enthusiastic feedback from all participants and is seen as
a value added for both universities. Its scientific evaluation will be topic of coming
research publications. On the practical side, to further underpin the MOU between
both universities, common virtual collaborative learning projects shall be repeated

1 DAAD Studienpraktika fiir Gruppen ausldndischer Studierender in Deutschland, 2019
2 Flexibler Fordertopf der Technische Universitdt Dresden, 2019
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in future and also applied to other items of the MOU (e.g. common research).
Therefore, we see our FC arrangement as a blue print for joint activities to foster
Internationalisation of Higher Education by means of Digitalisation.
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1 Introduction

Learning while studying is an individual process of actively acquiring knowledge
through the co-construction of knowledge resources under supervision by teaching
mentors. Mentoring activity typically consists of the interaction of two areas, namely
the personal relationship between mentor and mentee, as well as individualized guidance
on performance at the factual level, i.e. the partial result-based evaluation of the previous
and advice on the future learning process. This in-process feedback is considered to be
a key impact factor in learning success in international educational research, provided
that it is as direct and as accurate as possible (Hattie & Yates, 2014).

Learning environments have always been intentionally designed in a way that directs
the learner’s adaptive capacity in particular directions and thus makes normatively
desirable restructuring and reconstruction more likely (Pirnay-Dummer et al., 2012).
This results in a wide range of didactic considerations on how, with all the diversity of
learners, individual performance potentials should be promoted as equally as possible
and independent of the individual’s personal identity to the specific mediation strategy
of a single teacher (Reich, 2014). Such mentoring is very effective — it may increase the
effectiveness of learning processes, has a positive impact on learning-relevant personal
characteristics (motivation, self-efficacy, engagement, etc.), increases the binding power
between the university, teachers and students — but it is also very complex and not
scalable, which is why it usually only is reserved for selected settings and the highest
performance class (Riiegg, 2004).

At present, students are still faced with the challenge of adapting their learning behavior
to the traditional one-size-fits-all structures (Berthold & Leichsenring, 2012). Individual
support measures for all parts of a heterogeneous student body with different learning
prerequisites and needs and with regard to the qualification requirements of the working
world and the participation in a pluralistic and digitized society are not universally
established (Schaper, 2012). Such has been criticized already 20 years ago, for example
by Lievrouw et al. (2000) and continuously discussed in the light of the quickly expanding
ICT based educational scenarios (Kohler & Ihbe, 2006; Mabed & Kdhler, 2012).
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Indeed, digital education technologies allow to map and scale the part of mentoring
processes aimed at pertinent performance development: Learning Analytics (LA)
methods already capture data traces of learners and are used, among other things.
used to record learning progress, motivation, metacognitive states of learners, and
ultimately to improve student outcomes (Baker, 2014). Even the potential of so-called
Social Academic Analytics in Higher Education has been addressed with convincing
findings (Stuetzer et al., 2013). Current research goes beyond user interactions in
digital learning environments and uses data collected in physical environments
through wearables and the Internet of Things to identify cognitive learning styles and
affective states (Kummerfeld & Kay, 2017). Further approaches to learning support
focus on the automatic evaluation of processed tasks (Pirnay-Dummer & Ifenthaler,
2011). Adaptive Learning Environments (ALE) are systems that adapt flexibly to
individual users and are based on the following components: a domain model, a
learner model and an educational model. The concretization of the domain model into
learning material annotated and structured with metadata is called knowledge model.
The learner model usually contains an assessment of the level of knowledge and thus
of the degree of learning achievement of the learners, which serves as the basis of
personalization. In order to adaptively respond to learners’ individual needs and goals,
these systems continue to have an educational model in which didactic knowledge
is formalized in a computer-usable manner. Through these three components, Al-
based systems, customized to the user and current context, can provide tailored
support, e.g. by suggesting learning paths and content or even the dynamic creation
of curricula (Ullrich, 2008). The didactic knowledge these systems possess is usually
declaratively specified as a reflection of expert knowledge. Admittedly, this allows
the formalization and application of very complex didactic knowledge, and thus
further adaptivity. However, the formalization is very complex. Altogether it can be
expected that the learning theoretical discourse has only begun to consider those new
dimensions in the light of the co-constructionst or connectivist approach (Marquet
& Kohler 2017).

2 Delphi-based method for research and its implementation

Basis for the research is a Delphi-based method for research and its implementation
in a workshop. In order to allow understanding this step first the procedure of the
presented analysis (i.e. the research methodology) will be briefly described. Following
the approach of case studies, it has been decided to identify and examine most recent
R&D projects originated or conducted by the authors themselves. Subsequently
authors define four scenarios for future TEL and TET in the sense of an educational
setting. While the number the settings is determined arbitrarily, the modeling takes
place against the background of the development dynamics of recent years, as
documented by the literature and also observed in the authors’ research practice.
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Selected are those education technological features that appear to be particularly
distinctive. As part of a group discussion with senior employees of the Media Center
of the Technische Universitdt Dresden, a central research and development with over
15 years of background in TEL / TET development, these were presented, agreed
and subsequently further specified according to the research situation and experience
with its education practical implementation. For each scenario, authors than assigned
one to three currently active or just completed research and development projects,
with the aim of being able to use the latest developments as a case-based illustration
of possible variants of the scenario. Those projects had always been supported by
competitively acquired funds form prestigious programmes provided by the European
Union (Programme Horizon 2020), the German National Ministry of Science and
Research (BMBF) and the German research Association (DFG) Programmes for
research funding, insofar as state-of-the-art R&D approaches are not only used in
German-speaking countries.

3 Concluding demands toward the future teaching profile

Already scenarios concluded are always in tension between academically organized
and individual-informal learning, as described by Caplan (2018). With the aim of
further validation, these four scenarios were also compared with the E-Learning
strategy of a large and above all excellent, i.e. leading German technical university,
here the Technische Universitdt Dresden, and matched with appropriate fields
of action and specified target areas in which these scenarios with the visions the
E-Learning strategy (for example for Technische Universitdt Dresden via https://
tu-dresden.de/mz/resources/files/services/ e_learning/elearningstrategy.pdf). In this
respect, it is a matter of a rather theoretical exegesis with case-based-qualitative
empirical connection and normative positioning Forecasting EduTech for the next
decade. In order to develop a more precise understanding the workshop will focus
on the often not similar development in general versus academic Education.

Already in 2005 authors (cf. Kohler & Kahnwald) did ask whether a class does need
a teacher when discussing new connectivist teaching and learning paradigms for
virtual learning communities in the context online communities and social computing.
However, what are the requirements of these educational developments for teachers?
As a result of the developments introduced have far-reaching consequences for the
competence and qualifications of teachers. Accordingly, development projects have
a partial focus on competence development. This applies equally to the staff in the
different education sectors of school, university and company or vocational training,
but experiences a different form of sector-specific. With regard to the university, it
is particularly important that:
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- teachers as authors of learning objects can effectively use media tools and are
no longer at the bottom of their adoption;

- teaching activities are accessed by accessing learner data, both in real time
and in a time aggregated form;

- the massive use of HCI scenarios that will permanently support teachers in
their decisions through digital help systems.

Subsequently it can be concluded that a renewed teaching profile must be expected
for the near future, based upon rather mentoring like practices permanently supported
by human computer interactions.
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\F Knowledge Cooperation

F.1 LOS geht’s! Learning Experience durch Gamification

Helge Fischer, Corinna Lehmann, Matthias Heinz
Technische Universitdt Dresden, Medienzentrum

1 Ausgangslage

Mit der Digitalisierung im Bildungsbereich sind Hochschulen aufgefordert, neue und
mit digitalen Technologien angereicherte Lehr- und Lernformate bereitzustellen. Die
sdchsischen Hochschulen konnen dafiir auf eine flichendeckende, technologische
Infrastruktur [u. a. das Lernmanagementsystem (LMS) OPAL] zuriickgreifen. Im
Lehralltag zeigen sich jedoch fach- und hochschuliibergreifend dhnliche Phénomene:
Die digitalen Infrastrukturen werden vorwiegend fiir administrative Zwecke (bspw.
fiir Kurseinschreibung oder Materialbereitstellung) und nur in geringem Mafle
zur innovativen Gestaltung von Lehr-Lern-Arrangements genutzt. Dabei bictet
die vorhandene Infrastruktur reichlich Potenzial fiir motivational anspruchsvolle,
digitale Lehr-Lern-Arrangements in allen Fachgebieten. Mit der Steigerung der
Learning Experience, also der Lernerfahrung, sollen positive Emotionen geweckt
und fiir den Lernprozess genutzt werden. Lernen soll Freude machen. Mit dem Projekt
LOS (Learning Experience in OPAL mit Spielelementen) wird ein frei zugéngliches
Transfer- und Weiterbildungsangebot aufgebaut, mit dem Lehrende fiir die Steigerung
der Learning Experience ihrer Lernangebote durch den Einsatz von Spielelementen
sensibilisiert und qualifiziert werden. Damit soll langfristig die Attraktivitdt und
der Nutzungsgrad der sdchsischen Lernplattform aus Sicht aller akademischen
Stakeholder gesteigert werden. Der Beitrag stellt Zielstellungen und Maflnahmen
des Projektes LOS vor und skizziert zunichst allgemein das Konzept der Gamification
sowie dessen padagogischen Potenziale fiir die Hochschullehre.

2 Gamification in der Hochschullehre

Spielelemente wie Punkte, Badges, Fortschrittsanzeigen oder Ranglisten sind die
wahrnehmbaren Erscheinungsformen der Gamifizierung. Die Nutzbarmachung
des Gamifizierungskonzeptes im Bildungskontext erfordert eine tiefergehende
Beschiftigung mit Spielmechaniken und ihren motivations- und lernfoérderlichen
Potenzialen (Werbach und Hunter 2015). Spielmechaniken sind die Prinzipien, auf
denen Spiele basieren. Durch sie werden individuelle Bediirfnisse angesprochen oder
Motive aktiviert (vgl. Fischer et. al. 2016a). Mit dem Octalysis Framework liefert der
Gamification-Experte Chou eine Ubersicht iiber giingige Spielmechaniken, die er als
Antriebe (“dore drives) bezeichnet. Demnach gehen Spiele auf folgende Antriebe
zuriick (Chou 2014):
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Epic Meaning & Calling entstehen aus der Motivation heraus, etwas zu tun, das von
grofer Bedeutung ist (,,You feel like you are part of something bigger than yourself.”).
Ist dieser Antrieb aktiviert, mdchten Adressaten Teil des Systems werden und darin aktiv
partizipieren.

Development & Accomplishment sind die inneren Antriebe nach Fortschritt, die
Entwicklung von Fihigkeiten und die Meisterung von Herausforderungen.

Empowerment of Creativity & Feedback beschreiben kiinstlerische Spiel- und
Ausdrucksweisen, d.h. etwas zu erschaffen, verschiedene Kombinationen und Strategien
auszuprobieren und quasi sofort ein Feedback zu bekommen. Dieser core drive hat im
Bereich des Gehirn-Entertainments einen hohen Stellenwert.

Social Influence & Relatedness beinhalten alle sozialen Elemente, die Menschen
motivieren und ihre Engagement steigern. Dazu gehdren u. a. Mentorship, Gemeinschaft
und andere soziale Einfliisse, aber auch Wettbewerb und Neid. Menschen orientieren sich
haufig an ihren Mitmenschen und eifern deren Status nach.

Ownership & Possession sind die Antriebe etwas besitzen zu wollen. Wenn ein Spieler
den Drang nach Besitz verspiirt, wird er nach noch besserem und groflerem Besitz streben.
,.Because if you feel like you own something you want to improve it, you want to protect
it and you want to get more.”

Scarcity & Impatience sind die Antriebe, die durch Begrenzung oder das Erzeugen
eines Mangels entstehen, also etwas haben zu wollen, weil man es nicht (sofort) haben
kann oder es schwer zu erreichen ist. Das ,,Freispielen* von Elementen ist hier ein
Hauptantriebsfaktor.

Unpredictability & Curiosity sind das ,Herausfinden-wollen was als nichstes
passiert”. Spiele iiben einen Reiz aus, bis man sie durchschaut hat bzw. ihre inhdrenten
GesetzmaBigkeiten erkannt hat. Gamifizierte Lernanwendungen sollten dem Lerner daher
in dosierter Form Uberraschungen bieten.

Loss & Avoidance basieren auf der Motivation etwas Negatives vermeiden zu wollen
— wie z. B. den Verlust bereits geleisteter Arbeit bzw. im Spielkontext: den Verlust hart
erkdmpfter bzw. gesammelter Punkte.

Diese Spielmechaniken konnen iiber die Konfiguration von Spielelementen erzeugt
und fiir Bildungsprozesse nutzbar gemacht werden. Dabei ist der Einsatz von Spielen
in der Bildung kein neues Phanomen. In der Bildungsforschung gibt es eine lange
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Tradition in der Beforschung von Lernspielen oder spielerischen Lehrformate.
Der aktuelle Hype um Gamifizierung im Hochschulbereich geht weniger auf
neue Erkenntnisse zuriick, sondern wird bedingt durch allgemeine technologische
Entwicklungen und Tendenzen der Hochschuldidaktik insgesamt (vgl. Fischer et.
al. 2016b).

Digitales und offenes Lernen: Die Hochschullehre wird zunehmend digital.
Ein Grofiteil der Hochschullehre findet in virtuellen Rdaumen statt. Mit Massive
Open Online Courses (MOOCs) sind offene Bildungsformate entstanden, die von
Lernenden weltweit absolviert werden und dazu beitragen, die Zugangsbarrieren
zu Hochschulbildung zu reduzieren (Fischer et al. 2014). Allerdings kdmpfen diese
Bildungsformate mit hohen Abbruchraten, die haufig tiber 90% liegen (Willems et al.
2014). Es muss gelingen die Lernmotivation von MOOC-Teilnehmenden iiber einen
langeren Zeitraum aufrecht zu erhalten. Hierfiir liefert der Ansatz der Gamifizierung
hilfreiche Techniken (Gene et al. 2014).

Vertieftes und partizipatives Lernen: In der Hochschuldidaktik vollzieht sich
ein Paradigmenwechsel — ,,Shift from teaching to learning* (Wildt 2003) —, der
die Bedeutung studentischer Aktivitdt hervorhebt. Studierende iibernehmen selbst
Verantwortung fiir die Lernprozesse und Lehrende die Rolle des Lernbegleiters.
Gamifizierungstechniken konnen hier ansetzen. Lernprozesse konnen durch
narrative Elemente, die dem Berufsalltag angelehnt sind, praxisorientiert ausgerichtet
werden oder durch Rollenspiele lassen sich akademische Inhalte aus verschiedenen
Perspektiven betrachten. Das zielgerichtete Experimentieren fordert die tiefere
Beschiftigung mit Lerninhalten und das Entdecken neuer Losungswege.

Informelles und individuelles Lernen: Studentisches Lernen findet zunehmend
aullerhalb des Curriculums individualisiert, rdumlich/institutionell entgrenzt und
zeitlich flexibel statt. Auch in diesem Bereich konnen Elemente aus der Spielewelt
hilfreich sein. Nach Deterding kennzeichnen sich Spiele durch die Attribute Meaning,
Mastery und Autonomy (Deterding 2011). Zur Erreichung ihrer Ziele (Meaning)
bewegen sich Spieler autonom (Autonomy) durch eine durch Regeln definierte
Umgebung und erweitern dabei schrittweise die zur Spielbewiltigung notwendigen
Fahigkeiten (Mastery).

Spielebasierte Motivations- und Vermittlungstechniken lassen sich auf verschiedene
Art und Weise in der Hochschullehre implementieren. Innerhalb von curricularen
Strukturen (Vorlesungen, Seminaren und Ubungen) konnen sie als didaktisches



186

Element eingesetzt werden, um die Beteiligung der Lernenden und damit letztlich
den Lernerfolg zu erhéhen. Jenseits von Lehrveranstaltungen konnen Spielelemente
genutzt werden, um den Erwerb von fachiibergreifenden Kompetenzen, wie
Studierfahigkeit, wissenschaftliches Arbeiten oder berufliche Fahigkeiten zu férdern.
Auf technischer Ebene konnen verfiigbare Technologien (LMS, Student-Life-Cycle-
Systeme, Soziale Netzwerke) mit Funktionen aus dem Spielebereich angereichert
werden. Hier setzt das Projekt LOS an.

3 LOS - Learning Experience in OPAL mit Spielelementen

Das Projekt LOS zielt darauf ab die Learning Experience beim digitalen Lernen,
insb. mit dem LMS OPAL, mittels der Nutzung von Spielstrategien und -elementen
zu erhéhen, die Kompetenzentwicklung der Lehrenden diesbeziiglich zu erweitern,
interessierte Akteure zu vernetzen und zu sensibilisieren sowie die technische
Infrastruktur (OPAL) strategisch weiterzuentwickeln. Dies soll perspektivisch die
Qualitdt von digitalen Lehr- und Lernszenarien steigern, den ,,shift from teaching to
learning” unterstiitzen und die studentische Lernmotivation sowie Eigenbeteiligung
beim digitalen Lernen fordern.

Zur Erreichung der o. g. Zielstellungen werden im Rahmen des Projektes LOS
Weiterbildungs- und Transfangebote zur Integration und Nutzung von Spielelementen
und -strategien innerhalb der sdchsischen Lernplattform entwickelt und fiir alle
Akteure sichsischer Hochschulen zugiinglich gemacht. Diese bestehen aus Online-
und Prisenzelementen, die miteinander verzahnt werden und dafiir Sorge tragen,
die Themen Learning Experience und Gamification in der Hochschullandschaft des
Freistaates zu etablieren.

Zentrales Element des Transfer- und Weiterbildungskonzeptes ist eine offene Wissens-
und Qualifizierungsbasis mit freien Lehr- und Lernmaterialen innerhalb des LMS
OPAL. Hierfiir wird ein OPAL-Kurs konzipiert, der aus folgenden Elementen besteht:

Tutorials: Gebiindelt werden frei verfiigbare (OER) und leicht rezipierbare
Wissensressourcen zum Einsatz von Spielelementen im (akademischen) Lehrkontext.
Mit Tutorials in Form von Videos oder text- und grafikbasierten Anleitungen erfolgt
die Sensibilisierung fiir Moglichkeiten des Einsatzes von Spielelementen im LMS.

Best Practice: In diesem Bereich werden Beispiele aus dem deutschsprachigem
Raum aufgezeigt, welche Spielelemente innerhalb von akademischen Lehr-Lern-
Arrangements verwenden, die unter Einsatz eines LMS umgesetzt werden.
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Didaktische Entwurfsmuster: Standardisierte Steckbriefe, nach dem Vorbild
didaktischer Entwurfsmuster, als OER, widmen sich der kleinsten didaktischen
Einheit im Kontext von Game-Based Learning (GBL) oder Gamification: einzelnen
Spielelementen/-mechaniken. Jeder Steckbrief wird iibersichtlich und einheitlich
gestaltet und behandelt die Potenziale ausgewdhlter, mit OPAL umsetzbarer,
Spielstrategien.

Kursvorlagen: OPAL-Kursvorlagen fiir exemplarische Szenarien, im Sinne
von Templates, sollen die praktische Umsetzung von Spielideen im Lehrkontext
fordern. Sie dienen dazu, dass Lehrende schnell und bedarfsgerecht GBL-Szenarien
in ihre Lehr-Lern-Arrangements in OPAL, unter Beriicksichtigung ihrer Inhalte,
implementieren konnen.

Community: Mittels Kommunikations- und Austauschfunktionen innerhalb der
Kursumgebung sollen sich Personen zusammenfinden, um sich iiber didaktische
Moglichkeiten und deren Umsetzung (bspw. bei neuen technischen Ldsungen)
austauschen zu konnen. Im Rahmen des Projektes wird der Community-Aufbau durch
Moderation und inhaltliche Beitrdge unterstiitzt.

Die Zusammenstellung der Inhalte bzw. o. g. Elemente erfolgt in enger Zusammenarbeit
mit Expert*innen der séchsischen Hochschulen fiir spielbasierte Lehr- und Lernformate
sowie den E-Learning-Supporter*innen und unter Einbezug der Zielgruppe
(Lehrende sdchsischer Hochschulen). Die mit der o. g. Wissensbasis verfolgte
Online-Transferstrategie wird durch analoge Austausch- und Qualifizierungsformate
erginzt. Hierzu zéhlen die Verankerung eines Facharbeitskreises fiir spielebasierte
Wissensvermittlung im Einvernehmen mit vorhandenen Servicestrukturen der
sdchsischen Hochschulen, wie dem Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsens (HDS)
oder dem Zentrum fiir Weiterbildung (ZfW) der TU Dresden, sowie die Durchfiihrung
von Workshops zur Vermittlung von Kompetenzen zu GBL/Gamification fiir Lehrende
sachsischer Hochschulen.
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F.2 Datenmodelle fiir fachiibergreifende Wissensbasen
in der interdisziplindren Anwendung

Silke Molch
Technische Universitdt Dresden, Institut fiir Landschafisarchitektur

Ziel dieses Beitrags aus der Lehrpraxis ist es, die erforderlichen Herangehensweisen
fiir die Erstellung von fachiibergreifenden Wissensbasen und deren Nutzung im
Rahmen studentischer Semesterprojekte exemplarisch am Lehrbeispiel einer
anwendenden Ingenieurdisziplin darzustellen.

1 Problemstellung

Die Digitalisierung erfasst zunehmend die Bereiche des Service- und Dien-
stleistungsbereiches sowie die damit verbundenen Wissensakkumulations-,
Wissenstransfers- und Wissensanwendungsbereiche bei anwendenden Inge-
nieurdisziplinen. Diese miissen sich verfahrensbezogen mit einer Fiille an
umfangreichen, heterogenen, interdisziplinédren, herkunftsdivergenten, dynamischen
Daten auseinandersetzen. Anwendungsdisziplinen arbeiten oft mit Daten anderer
Teildisziplinen, da sie fiir reale Vorortsituationen mit ihren komplexen Erfassungen
auf bestehende von anderen erfasste Daten zuriickgreifen miissen. Je nach
Aufgabenstellung und gesellschaftspolitischen Ziel- und Rahmenvorgaben muss
mit den aktuellen technischen Moglichkeiten bzw. verfiigbaren Ressourcen in einer
bestimmten Zeit im Dialog mit Offentlichkeit und Wirtschaft unter Beriicksichtigung
der juristischen Vorgaben eine Losung fiir die Aufgabenstellung gefunden werden.

Projektbeteiligte: Infolge dieses Anforderungsprofils ist eine Problemldsung oft nur
in fachiibergreifenden kooperierenden und kollaborierenden Projektteams mit einer
Vielzahl an Spezialisten bzw. Fachplanern und ihren fachspezifischen Modellen und
Auswertungssystemen sowie dem Zugriff auf viele Informationsquellen erzielbar.
Dieses Vorgehen wird nun auch durch den von den Bundesministerien geforderten
BIM-Methodeneinsatz (1) im Rahmen der ,,Masterplan Bauen 4.0%-Strategie (2) bzw.
des ,,Stufenplans Digitales Planen und Bauen® (3) ab 2020 behordlich erforderlich.

Die Beschaffung, Aufbereitung, Vorhaltung, Auswertung / Verarbeitung, zielgruppen-
und bedarfsgerechte Datendarstellung und Nachnutzung dieser riesigen viele Terabytes
umfassenden Datenbestdnde erfordern spezielle Konzepte bei der Strukturierung,
Verwaltung und Nutzung solcher Datenbasen.

Fachwissenschaftliche Wissensbasen: Fiir Planungen und Projektrealisierungen im
Bauwesen werden u.a. Datenbestdnde der Grundlagenfachdisziplinen, der Sozial-
und Geisteswissenschaften, der Wirtschaftswissenschaften sowie der angewandten
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Ingenieurdisziplinen mit den Wissensbereichen Botanik, Zoologie, Okologie,
Gewisserkunde, Boden- u. Baustoffchemie, Geologie, Landeskunde, Geographie,
Bauphysik, Statik, Klimatologie, Soziologie, Politikwissenschaften, Jura,
Verfahrenstechnik, Produktentwicklung/-design, Materialwissen-, Wasser-, Forst-,
Landwirtschaft, Naturschutz, Verkehrsplanung, Landschaftsarchitektur/-planung ,
Architektur und Stadtebau, Statistik, Informatik usw. verwendet.

Daten der Behorden: Da die anwendenden Disziplinen sich mit konkreten vor-Ort-
Situationen auseinandersetzen miissen, werden auch alle fiir das Projekt behordlich
erfassten und vorgehaltenen Daten beriicksichtigt.

INSPIRE-Daten (4): Weil auch die umweltrelevanten Einfliisse und Auswirkungen
sowie evtl. erforderliche Kompensations- und Ersatzleistungen bei der Problemlésung
zu betrachten sind, miissen auch alle relevanten Umweltdaten, welche gemd3 EU-
Richtlinie2007/2/EG (5) der Offentlichkeit bereitgestellt werden, mit in Betracht
gezogen werden.

Erginzende Kontrollmessungen und private Datenbestiinde: Fiir viele Plangebiete
liegen keine flichendeckend erfassten genauen Messdaten vor. Man kann daher
oft nur mit Ableitungen, Interpolations- und Extrapolations- sowie Ubertragungs-
und Adaptionsverfahren auf die konkrete Ausgangssituation schlieBen. Um diese
Annahmen zu priifen bzw. abzusichern, werden beauftragte Kontrollmessungen sowie
Daten privater Amateurforscher mit herangezogen.

2 Konzeptioneller Losungsansatz

Um auf die vielen verschiedenen Datenquellen zugreifen und diese Daten live in ihrer
Aktualitidt nutzen zu konnen, muss eine Quellenverwaltung mit Informationen zu
Zugriffs- und Abfragemodalititen, zur Daten- u. Vorhaltestruktur (Datenschemata) sowie
zu Daten-Hintergrundinformationen (Verortung, Provenienz, Erfassungsverfahren)
vorgehalten und gepflegt werden.

Bei Webserviceangeboten kann die Informationspflege mittels WSDL (6) automatisiert
werden. Da viele Daten in kurzer Zeit ausgewertet werden miissen, muss die
Verarbeitung parallelisiert und an leistungsfahige Verarbeitungssysteme delegiert
werden. Dazu werden auf die Datenspezifik und Ressourcenverfiigbarkeit zugeschnittene
Datenzugriffs-, Caching-, Partitionierungs- und Verteilungsverfahren eingesetzt. Auf den
parallelen Verarbeitungssystemen werden die Daten fiir die Informationsverarbeitung
ggf. aufbereitet, indem die Formate und Datenstrukturen auf fiir die Verarbeitung mit
Spezialapplikationen erforderliche Strukturen umgewandelt werden.
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Danach werden die Daten verortet und ggf. in ein gemeinsames Raum-Zeit-
System transformiert. Danach kdnnen zeit- und raumbezogene Vorselektionen
die auszuwertenden Daten eingrenzen. Im Anschluss daran werden die origindr
verwendeten Klassifikationen bzw. Klassifikationskennzeichnungen homogenisiert
bzw. liber regelbasierte Zuordnungen aufeinander abgeglichen. In der Regel werden
dltere liberholte Klassifikationssysteme auf die neueren Klassifikationssysteme
abgebildet. Danach kann eine klassifikationseigenschaftsbezogene Selektion
die zu verarbeitende Datenmenge weiter eingrenzen. Fehlen die fiir die
Auswertungsverfahren erforderlichen Informationsinhalte, muss die Datenbasis
durch Ergédnzen des nutzbaren Datenquellenangebotes, durch neue Erhebungen oder
durch Datenableitungsverfahren erweitert werden. Aus Kosten- und Zeitgriinden
findet hauptsdchlich letztere Variante Anwendung. So werden aus den verfligbaren
Datenbestdnden Informationen durch begriindete Annahme regelbasiert mittels
Interpolations- und Extrapolations-, Ubertragungs- und Adaptionsverfahren mit
einem statistischen Wahrscheinlichkeitswert abgeleitet. Uber Analyseverfahren
kann auch ein fiir die verschiedenen Auswertungsverfahren erforderlicher
Abstraktionsgradabgleich bzw. eine Fehlerbereinigung mittels Generalisierung,
Konturenabgleich, Toleranzannéherungsverfahren usw. erfolgen.

Steht daraufhin die erforderliche Datenbasis in Umfang, Flichendeckung,
Informationsgehalt, Abstraktionsgrad etc. zur Verfiigung, konnen die fiir die
Datenauswertung bzw. Diagnose sowie Bewertung erforderlichen Uberlagerungs-,
Aggregations- und Kompositionsverfahren fiir Komplex-, Muster- und
Korrelationsanalysen durchgefiihrt werden. Da dabei Auswertungsschritte auch auf
Zwischenergebnissen vorgelagerter Auswertungsschritte beruhen, ergibt sich eine
kaskadierte hierarchische Auswertungsstruktur, welche entsprechend bestehender
Erfahrungswerte nach heuristischen Prinzipien in ihrer Ausfiihrung optimierend
iiber verschiedene Auswertungssysteme aufgeteilt werden kann. Dazu wird eine
Steuerungsstruktur zur Verwaltung der Auswertungsressourcen, der Steuerungsdaten,
der Erfahrungswerte und der heuristischen Regelwerke sowie zur Orchestrierung
von Workflows und deren Ausfithrung iiber entsprechende Engines erforderlich. Die
Steuerung erfolgt i.d.R. skriptbasiert und ist event-, aufgaben- sowie zustandsbezogen.

3 Beispieleinsatz und Partizipationsméglichkeiten

Diese Vorgehensweise ist Grundlage aller 6kologischen sowie fachiibergreifenden
Planungen im Bauwesen und wird in den jeweilig erforderlichen Teilabschnitten im
Rahmen der Studentenausbildung (Semesterprojekt ,,Landschaftsplanerische Studie*
bzw. ,,0bjekt- und Ausfithrungsplanung®) eingesetzt und soll als Beispielteilszenario
im Rahmen der Veranstaltung vorgestellt werden.
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Der konzeptionelle Strukturansatz ist fachneutral und in jeder Fachdisziplin
einsetzbar. Lediglich die Art der Daten und die verfiigbar gemachten Ressourcen
reprasentieren eine spezielle fachspezifische Ausprigung des Losungsansatzes.
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F.3 Agile Lehr- und Lernressourcennutzung in
kooperativen und kollaborativen Netzwerken

Silke Molch
Technische Universitdt Dresden, Institut fiir Landschafisarchitektur

1 Beispielanwendung: Projektabwicklung im Bauwesen

Ziel dieses Beitrages ist es, aufzuzeigen und an einem Beispielszenario exemplarisch
darzustellen, wie mit Hilfe von an Hochschulen verfiigbaren Standardtechnologien
flexible kooperative und kollaborative Lehr- und Lernumgebungen je nach
Bedarf und Moglichkeiten generiert und in Anwendungsszenarien mit vielen
verschiedenen Lehr- und Lernprinzipien, Lehrmethoden, Lehrtechniken sowie
Lehrressourcen eingesetzt werden konnen. Gleichzeitig soll mit den Moglichkeiten
solcher Netzwerke auf die neuen Anforderungen der Arbeitswelt, den verdnderten
gesellschaftlichen und technischen Rahmen- bzw. Lehr- und Studierbedingungen
reagiert und Mehrwerte generiert werden konnen. Zur Verdeutlichung des Ansatzes
soll ein Anwendungsszenario aus der Ausbildung von Landschaftsarchitekten
(Semesterprojekt ,Landschaftsplanerische Studie®“ sowie ,,Objekt- und
Ausfithrungsplanung*) vorgestellt werden. Dieses Szenario kann auf andere Planungs-
und Anwendungsdisziplinen der Ingenieurdisziplinen und vor allem dem Bau- und
Anlagewesen iibertragen werden.

Praxisaspekt: Die Besonderheit bei diesen Disziplinen besteht u. a. darin,
dass das Anforderungsprofil fiir eine spéter erfolgreiche Berufsausiibung in der
,,Honorarordnung fiir Architekten und Ingenieure* (1) iiber die zu erbringenden
Leistungsbilder definiert ist. Eine weitere Besonderheit ist darin begriindet, dass die
meist auf Probleme, Defizite oder Potenziale ausgerichtete spezielle Aufgabenstellung
mit realen Ortlichkeiten und damit mit einer spezifischen Planungssituation verbunden
ist wie bspw.:
- die besondere ortliche Ausstattung (Flora, Fauna, Geologie, Boden, Gewésser
...Bebauung) bzw. deren Wirkzusammenhénge
- die spezifischen ortsbeszogenen Nutzergruppen wie Eigentiimer, Anwohner,
Investoren, Interessenverbinde, Touristen
- die entsprechend zustdndigen Institutionen, wie die Trager 6ffentlicher
Belange und Genehmigungsbehdrden
- die gesellschaftspolitischen Akteure
- die ressourcentechnischen Rahmenbedingen wie Umfang und Verfiigbarkeit
von Rohstoffen, Geld, Zeit, techn. Mdglichkeiten ...
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Aus der Besonderheit der Planungssituation, der Planungsaufgabe und der zusténdigen
Institutionen ergeben sich weitere Vorgaben an die zu erbringenden Leistungen,
an die zu beteiligenden Personengruppen (Fachplaner, Baubetrieb ...) und an die
Projektabwicklung. Fiir letzteres gibt es infolge der Digitalisierungsnotwendigkeit
im Bauwesen zukiinftig umfassende Vorgaben wie bspw. der ,,Einsatz von BIM im
Bauwesen gemidf3 Stufenplan vom BMVI (2).

Um die Komplexitit der spiteren Rahmenbedingungen zu demonstrieren und die
Problemlésungskompetenz im Zusammenhang mit der Auseinandersetzung mit
diesen Rahmenbedingungen zu schulen, werden studentische Semesterprojekte mit
konkreten Aufgaben, an realen Orten und je nach organisatorischen Mdglichkeiten mit
realen Beteiligten addquat dem spéter zu erbringenden Leistungsbild durchgefiihrt.
Dabei miissen von den Studenten umfangreiche Kommunikationsprozesse mit den
Projektbeteiligten, bei uns i.d.R. das Griinflichenamt als potenzieller Auftraggeber, die
untere Naturschutzbehorde als Vertreter der Kontroll- und Genehmigungsbehdrden,
Anwohner oder Vereine als Nutzergruppen, uns unterstiitzende Biiros und Firmen als
beteiligte Fachplaner bzw. Bauausfiihrende, erprobt werden. Um dies realitdtsnah
im Semesterprojekt simulieren zu konnen, werden diese Personenkreise in den
Semesterprojektablauf mit eingebunden. Bei der Semesterprojektbearbeitung bzw.
deren lehrtechnischen Begleitung finden verschiedene Lehr- und Lernansitze
Anwendung. So wird beim Semesterprojektstart mit dem ,,Auftraggeber” die
Aufgabenstellung erarbeitet und das zu erbringende Leistungsbild abgeklirt. Dann
werden alle verfiigbaren und relevanten Informationen beschafft, gemessen, kartiert
oder erfragt. Dies erfolgt durch abgestimmte Gruppen- bzw. Einzelaktivititen
vor Ort bzw. in entsprechenden Archiven. Alle Informationen werden zu einem
Bestandsmodell zusammengefasst. Aufbauend darauf werden Analyse-, Diagnose-,
Berechnungs- u. Bewertungsvorgénge fiir bestimmte Aspekte wie bspw. einem
Schutzgut wie Boden ... und seinen Leistungsfunktionen z.B. Filterfunktion,
Baugrundeignung, Ertragspotenzial usw. von einzelnen Studenten durchgefiihrt und
der Gruppe vorgestellt. Diese Einzelaspekte werden gemeinsam in verschiedenen
Iterationsrunden zu einem optimierten Ziel- und Entwurfskonzept aggregiert. Darauf
aufbauend werden Gestaltungs- und Umsetzungsvarianten erarbeitet und iterierend
verfeinert. Danach muss mit bzw. fiir die Behorden und die zu Beteiligenden
entsprechende Genehmigungs- und Anhdrungsverfahren durchlaufen werden.
Gegebenenfalls miissen die Planungen nochmals iiberarbeitet und anschlieend fiir
die Realisierung der Planung entsprechende Ausfithrungsplanunterlagen erstellt
werden. Auf deren Basis werden dann Vergabeunterlagen inkl. Leistungsverzeichnisse
als Vergabevorbereitung erstellt, an der Vergabe mitgewirkt, die Bauliberwachung
bzw. Baudokumentation sowie die Objektbetreuung vollzogen. Da in der kurzen
Semesterprojektbearbeitungszeit nicht alle Teilarbeiten in der in der Praxis
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iblichen Zeitdauer bzw. Umfang ausgefiihrt werden konnen, wird auf andere, reale
Praxisprojekte im lehrzielerforderlichen Zustand zuriickgegriffen (Bauprojekte von
Partnern).

Ressourcenaspekt: Das bei den einzelnen Arbeitsschritten erforderliche Equipment
wie Messsysteme, Spezialsoftware fiir die Analyse, Berechnung, Simulation und
Visualisierung, Baumaschinen mit live-Kommunikation zum Architektenbiiro usw.
kann durch die Universitdt nicht mehr vorgehalten und fiir Demonstrationszwecke
bereitgestellt werden. Um den aktuellen technischen Stand den Studenten trotzdem zu
présentieren und ggf. zur Erprobung zur Verfiigung zu stellen, wird das Equipment von
externen Unterstiitzern je nach Verfiigbarkeit in die Lehrumgebung mit eingebunden.

Vermittlungsaspekt: Um den in der Praxis geforderten durchgéngigen Digi-
talisierungsgrad bei der Projektabwicklung darzustellen, die Praxispartner und ihre
Ressourcen ohne umfangreiche Zeit- u. Geldaufwendungen in die Prozesse integrieren
zu konnen, als auch den benachteiligten Studenten (Alleinerziehende, Pflegende,
Kranke) eine ortsunabhingige Partizipation zu ermoglichen, wird eine netzbasierte
kooperative/ kollaborative Zusammenarbeit favorisiert, die je nach Abstimmung der
beteiligten Gruppen auch zeitlich bedarfsangepasst erfolgen kann.

Technischer Realisierungsaspekt: Um eine Homeoffice-Partizipation der Studenten
und der Praxispartner zu ermdglichen, werden fiir die koordinierte Datenmodellierung
und Datenvorhaltung IDM-basierte (3) Gruppenlaufwerke (4) verwendet. Auf
leistungsfahiges Equipment der Externen bzw. des Institutes kann bei entsprechender
Freigabe iiber Remotesysteme zugegriffen werden. Demonstrationen, Prisentationen
oder Interaktionen erfolgen iiber moderierte Sessions mit Speakerwechsel im DFN-
VC-System (5). Eine individuelle Online-Supportunterstiitzung bei der Homeoffice-
bzw. Remotesystemnutzung erfolgt {iber das ISL Light-System (6). Alle Komponenten
stehen an der TU Dresden z.Z. kostenfrei zur Verfiigung und haben sich seit geraumer
Zeit in den Lehrveranstaltungen und Semesterprojekten des Institutes bewéhrt.

2 Fazit

Auch wenn der Organisations- und Networkingaufwand nicht gering ist, ist man
bestrebt, bei den studentischen Pflichtsemesterprojekten (i.d.R. 55 Studierende pro
Semester und Semesterprojekt) bzw. in den Lehrveranstaltungen Praxispartner so
intensiv wie moglich einzubinden. Oft ist es die einzige Moglichkeit den aktuellen
Stand der Technik oder die Verfahrensweisen in der Praxis zu demonstrieren bzw.
erlebbar zu machen. Auch ist das Erfahrungswissen, die vorgestellten Positiv-
Negativ-Praxisbeispiele, die prazise und begriindete Formulierung der Anforderungen
an die Kompetenzen der zukiinftigen Landschaftsarchitekturabsolventen als
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potenzielle Auftrag- oder Arbeitgeber sowie die kritische objektive Reflektion der
Studentenergebnisse durch die Praxispartner eine fachliche Bereicherung und eine
starke Lernmotivation fiir die Studierenden. Gerade die praxisnahe Projektbearbeitung
mit ihrer Komplexitdt vermittelt die fachiibergreifenden Zusammenhidnge und
die Notwendigkeit fiir bestimmte Lehrinhalte am deutlichsten. Der technische
Realisierungsansatz ermdglicht den Studierenden eine flexible und groBtenteils
bedarfsangepasste Partizipation.
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F.4 Gamifizierte Augmented Reality-Anwendungen
im Tourismuskontext: Ein Literaturreview zu
Gestaltungsansatzen, Chancen und Risiken.

Marcus Breitenstein', Sander Miinster'?, Florian Niebling®
I'Technische Universitdit Dresden, Medienzentrum

? Friedrich-Schiller-Universitit Jena, J.Professur f. Digital Humanities
3 Universitdt Wiirzburg, Institut fiir Informatik

1 Einleitung

Der Einsatz von Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) im Tourismus
gewinnt zunehmend an Relevanz und es erwachsen immer neue und innovative
Forschungsrichtungen. Der Einsatz von Augmented Reality (AR) im IKT-gestiitzten
Tourismus stellt so ein neues Forschungsfeld dar, dessen liberwiegender Teil der
Literatur folglich noch sehr jung ist. Eine wichtige Rolle beim motivationalen und
padagogischen Design solcher Anwendungen nimmt das Konzept Gamification ein.
Durch die systematische Einbindung spieltypischer Elemente soll dabei eine hohere
Partizipation von Tourist*innen und die Steigerung von Lernerfolgen im Bereich
des Kulturerbetourismus erreicht werden. Dieser Artikel hat zum Ziel, den State of
the art gamifizierter AR-Anwendungen, Méglichkeiten sowie Chancen und Risiken
von Gamification im Tourismuskontext unter Anwendung von AR-Technologie
mit dem Schwerpunkt auf der Présentation von kulturellem Erbe, aufzuzeigen. Die
Ergebnisse basieren auf einer Literaturrecherche in der Fachdatenbank Scopus und
bilden im Rahmen der Nachwuchsforschungsgruppe HistStadt4D eine Grundlage fiir
die Entwicklung einer gamifizierten AR-Anwendung fiir Tourist*innen am Beispiel
des Dresdner Zwingers.

2 Gamification

Der Begriff Gamification (dt.: Gamifizierung oder auch Spielifizierung) wird
in unterschiedlichen Kontexten verwendet und besitzt zudem eine Vielzahl von
Bedeutungen (Ramirez & Squire, 2014). Kapp (2012) greift zentrale psychologische
Konzepte als zentrale Rolle auf. Gamification schildert er als ,,using game-based
mechanics, aesthetics, and game thinking to engage people, motivate action, promote
learning, and solve problems® (Kapp, 2012, S. 10). Marczewskis (2015) Sichtweise
,The use of game design metaphors to create more game-like and engaging
experiences.” (Marczewski, 2015, S. 11) skizziert Gamification als Einsatz von
Strategien und Elementen, die aus Spielen bekannt sind, in spielfremden Kontexten.
Die Besonderheit besteht in der Schaffung eines Spielerlebens, wenngleich es sich
nicht um ein Spiel handelt. Auch er sieht einen Fokus auf motivationalen Variablen
von Gamification, was sich darin zeigt, dass er Engagement als aktive und intrinsisch
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motivierte Partizipation kennzeichnet (ebd.). Gamification kann demnach Erlebnisse
erzeugen, die Partizipation befordern. Seufert und Kolleg*innen (2017) betrachten das
Konzept Gamification aus der Bildungsperspektive im Kontext von Lernaktivitdten
als ,,systematisches Motivationsdesign®. Es ,,[...] beinhaltet die Nutzung von Spiel-
Design-Elementen fiir das Lerndesign. Dabei geht es um ein zielgerechtes Lerndesign
und nicht um die Entwicklung von Umgebungen fiir zweckfreies Spielen. [Das]
Motivationsdesign tragt dazu bei, das Engagement und die Motivation von Lernenden
zu erhohen und damit den Lernprozess und den Lernerfolg zu befordern. Nicht zuletzt
durch Elemente wie unmittelbares Feedback und die Abbildung des erreichten Status
(z.B. Punkte)“ (Seufert et al. 2017). Die Definition des Begriffs von Deterding et al.
(2011) ist am weitesten verbreitet und stellt auch die Basis fiir das Perspektive {iber
Gamification in diesem Papier dar: ,,the use of game design elements in non-game
contexts” (Deterding et al., 2011).

Sailers (2016) Uberblick iiber die Forschungsaktivititen zum Themenfeld Gamification
zeigt 56 Studien, die er acht Anwendungskontexten zuordnet. Am haufigsten ist der
Kontext Bildung (17) vertreten. Hier werden Gamification-Anwendungen im Schul-
oder Hochschulkontext beleuchtet. Es folgen die Kontexte Arbeit (9), Crowdsourcing
(7) und Gesundheit (7), wo Gamification zu therapeutischen Zwecken oder zur
Forderung von sportlicher Betdtigung und zur Umstellung von Erndhrungsweisen
eingesetzt wird. Es folgen Online Communities und soziale Netzwerke (7),
Umweltschutz (4), Datenerhebungen und Umfragen (3) sowie Marketing (2) (Sailer,
2016).

Bei der Beschiftigung mit dem Begriff Gamification st68t man unweigerlich auf
die Begrifflichkeiten Spiel-Design-Elemente oder auch Spielelemente. Tabelle 1
konzeptualisiert diese Termini und stellt die Einordnungen von Deterding et al. (2011)
sowie Werbach und Hunter (2012) gegeniiber. Deterding et al. (2011) eruieren fiinf
Abstraktionslevel von Spiel-Design-Elementen und ihre impliziten Wirkungsweisen,
wobei das Abstraktionsniveau bis zum fiinften Level stufenweise ansteigt. Der ersten
Stufe, den ,,Game interface design patterns®, werden erfolgreiche und anerkannte
Interface-Elemente zugerechnet, mit denen man allgemein aus Games vertraut ist.
Dazu gehoren alle visuell wahrnehmbaren Elemente, wie Abzeichen, Rang- und
Bestenlisten sowie Level. Die ,,Game design patterns and mechanics®, entscheiden
iiber die Wirkungsweise der Interface-Elemente und haben unmittelbaren Einfluss
auf das Nutzer*innen-Erlebnis. Das konnen iiberraschende Wendungen oder die
Beriicksichtigung eines Countdowns bei der Verrichtung spezieller Aktivitdten
wie die Erfiillung von Missionen sein. ,,Game design priciples and heuristics* sind
von zentraler Bedeutung fiir das Gelingen jedes gamifizierten Systems. Diese sind
z B. transparente und eindeutig formulierte Zielstellungen sowie variantenreiche
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Strategien fiir die Erreichung eines Spielziels. Sie bilden das Fundament fiir Spiele,
folgen psychologischen Prinzipen und beruhen auf den Grundlagen und Theorien der
Motivation. Diverse Spiel-Design-Modelle, wie das ,, MDA Framework® (Hunicke et
al., 2004) oder das ,,The Core Elements of the Gaming Experience (CEGE)-Modell*
(Calvillo-Gamez, Cairns & Blandford, 2008) sind Bestandteile der vierten Stufe. Sie
gehen aus den Spiel-Design-Grundsétzen hervor und fungieren als Referenzrahmen
fiir Entwickler*innen und Spiel-Designer*innen. Die fiinfte und letzte Stufe enthalt
Spiel-Design-Methoden und Prozesse, die im Rahmen von Spiel-Design und
Spieleentwicklungen angewendet werden. Dazu gehdren spielzentriertes Design
oder die Fehleranalyse und Erprobung von Spielen im Rahmen des ,,Playtesting*
(Deterding et al., 2011).

Tabelle 1: Spiel-Design-Elemente und Spielelemente im Vergleich, eigene Darstellung
(Deterding et al., 2011, Werbach & Hunter, 2012)

D O P Desig eme P e e
» ding 0 erb g 0
Spiel- i Design-El Komponenten
(Game interface design patterns) (Components)
= Punkte *  Freischalten von Inhalten
Verbreitete, erfolgreiche Interaktions- abzecusONgN CETE
* Rang-/Bestenlisten = Level
Design-Komponenten und Design- = Abzeichen
= Erfolge/Errungenschaften *  Aufgaben/Quests
Lésungen fir ein Problem % Rang: : s "
= Avatare *  Social Graphs/Einbindung sozialer
in einem Kontext, einschliefllich = Level , )
P vy = Endgegner/Boss-kampfe Medien
prototypischer Implementierungen 0 Sroat 0 o
= Kampf = Virtuelle Giiter
Spiel-Design-Muster und -Mechanismen Mechanismen
(Game design patterns and mechanics) (Mechanics)
* Herausforderungen * Ressourcenbeschaffung
Héiufig wi Teile des = *  Chance/Zufallsereignis = Belohnungen
Spiel-Designs, die das . . b * Transaktionen/Tausch
betreffen * Wendungen * Kooperation = Spielrunden
* Feedback/Status = Gewinn-Status
Spiel-Design-Grundsatze Dynamiken
(Game design principles and heuristics) (Dynamics)
Evaluativer Leitfaden zur Anndherung Lo * Beschrénkungen = Fortschritt
CEEIEFES RN = Emotionen = Beziehungen

an ein Designproblem oder zur
Analyse einer
Designlésung

= klare Ziele

Narrativ/Epik

Spiel-(Design-)Modelle
(Game models)
* MDA
= challenge, fantasy, curiosity
.
.

Begriffsmodelle der Komponenten
von Spielen oder der

Spielerfahrungen und -erlebnisse sameHeclspatoms

CEGE

Spiel-Design-Methoden

(Game design methods)

®  Playtesting
® playcentric design
® value conscious game design

Spiel-Design-spezifische Methoden
und Abléufe

In der rechten Spalte der Tabelle ist die Kategorisierung von Spielelementen nach
Werbach und Hunter (2012) dargestellt. Auf den ersten Blick wird ersichtlich, dass
Analogien zwischen den ersten drei Stufen der Spiel-Design-Elemente von Deterding
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et al. (2011) sowie Werbach und Hunters Spielelementen (2012) bestehen. Man
kann auch bei Werbach und Hinter (2012) von Abstraktionsleveln sprechen. Ihre
drei Kategorien sind ,,Komponenten®, ,,Mechaniken* sowie ,,Dynamiken®. Weitere
Gemeinsamkeiten der beiden Konzepte bestehen darin, dass die Spiel-(Design-)
Elemente jeweils strukturell aufeinander aufbauen und gleichzeitig das inhaltliche
Abstraktionsniveau zunimmt. Werbach und Hunter (2012) dokumentieren diese
Logik anhand einer Pyramide. Die unterste Ebene (niedrigstes Abstraktionslevel)
nehmen die Komponenten, die mittlere Ebene die Mechanismen und die Spitze der
Pyramide die Dynamiken (hochstes Abstraktionslevel), ein (Werbach & Hunter, 2012).
Komponenten sind im Vergleich zu den anderen beiden Stufen die evidenteste Form
von Spielelementen. Sie wirken unmittelbar auf die Mechanismen und Dynamiken ein
(ebd., S. 80). Die représentativsten der genannten Komponenten (Tab. 1), sind Punkte,
Rang-/Bestenlisten sowie Abzeichen. Sie konnen sehr leistungsfahig und niitzlich
sein, bringen jedoch auch Risiken mit sich und kdnnen mitunter demotivierend
wirken, wenn etwas nicht erreichbar erscheint. Freischaltbare Inhalte konnen
Objekte sein, die nur in geringer Anzahl vorhanden sind und zusitzlich verfiigbar
werden, sobald Spieler*innen ein Ziel erreicht oder etwas innerhalb einer Zeitvorgabe
erledigt haben. Mechanismen sind grundlegende Abldufe, die eine Handlung
beschleunigen. Sie sollen das Engagement von Spieler*innen auslésen und sie zum
Handeln motivieren. Mechanismen kdénnen eine Kombination aus verschiedenen
Komponenten sein und bauen auf diesen auf. Werbach und Hunter (2012) definieren
zehn wesentliche Spielmechanismen. Dazu gehdren Feedback und Status, also eine
Form der Riickmeldung zum aktuellen Stand innerhalb des Spiels: individuell oder
im Vergleich zu Mitspieler*innen. Das hdchste Abstraktionslevel und somit die
Spitze der Pyramide stellen die Dynamiken dar. Sie symbolisieren iibergeordnete
Wechselwirkungen und Zusammenhénge innerhalb eines Spiels und kdnnen nicht
unmittelbar implementiert werden. Werbach und Hunter (2012) vergleichen dies mit
der Schaffung einer Innovationskultur innerhalb eines Unternehmens. Durch eine
stimmige Kombination von Komponenten und Mechanismen kénnen Dynamiken
hervorgerufen werden. Verschiedene Arten von Beschriankungen stellen Grenzen
des Spiels dar und werden durch Regeln definiert. Fortschritt kann sich durch die
Weiterentwicklung und Entfaltung von Spieler*innen ausdriicken und somit Feedback
generieren. Laut Einschédtzung der Autoren zeigen diese beiden Beispiele zwei der
fiinf wichtigsten Spiel-Dynamiken.

Zusammenfassend lésst sich festhalten, dass jeweils die oberen drei Abstraktionslevel
fiir die Nutzer*innen wahrnehmbar sind. Hingegen richten sich die Abstraktionslevel
der ,,Game models* und der ,,Game Desgin methods® primér an die Entwickler*innen
einer Gamification-Anwendung. Sie missen iiber die fachlichen Kenntnisse der
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Wechselbeziehungen aller Stufen sowie tiber die teils latenten Wirkungsmechanismen
aller Elemente verfiigen, um diese auf addquate Weise zu kombinieren. Auch davon
héngt ab, ob und wie bestéindig beabsichtigte Resultate, wie z. B. hoheres Engagement
bei den Nutzer*innen, erzielt werden konnen.

3 Augmented Reality im Projekt HistStadt4D

Eine paddagogische Nutzung von AR-Anwendungen im Tourismuskontext ist selten bis
gar nicht zu beobachten. Im Projekt HistStadt4D konzentrieren wir uns daher auf eine
edukative Nutzung von AR, d. h. die Anreicherung der realen Umgebung durch virtuelle
Informationen. In unserem Szenario soll ein im Projekt entwickeltes 4D-Modell der
Stadt Dresden und die ihm zugrunde liegenden historischen Fotografien aus digitalen
Archiven mittels gamifizierter AR verwendet werden. Neben der motivationalen
Komponente, soll dadurch auch der Lernerfolg in der Auseinandersetzung mit
kulturellem Erbe, verbessert werden. Ein texturiertes, digitales Modell des Dresdner
Zwingers kombiniert 3D-gedruckte Architekturmodelle mit historischen Fotografien
dieser Gebdude, um abgebildete Stadtperspektiven zu erkunden, indem historische
Fotografien als Modelltexturen in der AR-Anwendung verwendet werden (Niebling
et al., 2017). Durch rdumliche Bewegung eines Tablets konnen Gebdude auch aus
einer von der Perspektive des Fotos abweichenden Perspektive betrachtet werden,
die es Nutzer*innen ermdglicht, das historische Erscheinungsbild des in der
historischen Fotografie dargestellten Gebdudes wahrzunehmen (Niebling et al.,
2018). Im ndchsten Schritt sollen auf Basis der Ergebnisse dieser Literaturstudie
vielversprechende Gamification-Elemente in die AR-Anwendung integriert und Lern-
und Motivationseffekte der digitalen gegeniiber einer Papierversion in Bezug auf die
Einschitzung von Bildperspektiven anhand des Modells untersucht werden.

Durch den Einsatz von AR, wie z.B. das Uberblenden von Architekturen und des
dreidimensionalen Stadtraums, werden Verdnderungen auch fiir Laien gut sichtbar.
Die Implementierung von zusitzlichen Informationen durch virtuelle Daten wie
3D-Modelle Texte, Fotos, Video- oder Tonelemente, kann ferner einen gro3en Mehrwert
darstellen, das Vergangene erfahrbarer und greifbarer zu machen. Im historischen
Kontext ist der Betrachter so in der Lage, visuelle und textuelle Informationen iiber
Objekte in seinem historischen rdumlichen Bezugssystem interaktiv zu erfassen
(Ridel et al., 2014). Dies bietet den Tourist*innen ein verbessertes Erlebnis und den
Forschern fortschrittliche Arbeitsparadigmen.

Skinner, Sarpong und White (2018) postulieren Gamification neben den Fortschritten
in der IKT um die Konzepte von AR und VR als weitere zentrale Entwicklung
im Tourismus. Im AR-Kontext sei die Verwendung von QR-Codes iiblich, um
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Tourist*innen an ihrem Reiseziel zu verschiedenen Sehenswiirdigkeiten zu leiten.
Ein sinnvoller Einsatz der Technologien steht nach ihrer Einschitzung jedoch noch
am Anfang (Skinner, Sarpong, & White, 2018).

4 Methodik

In diesem Literaturreview werden Beitrdge ausgewertet, die im Zeitraum von 2014
bis 2018 und in den Fachrichtungen ,,Social Sciences sowie ,,Art and Humanities* in
der Fachdatenbank Scopus verdffentlicht wurden. Zudem werden weder Blogbeitréige,
noch unternehmensbasierte Webseiten sowie Leserbriefe o. 4. im Auswertungsprozess
beriicksichtigt. Dieser relativ enge Suchrahmen liegt darin begriindet, dass fiir
unsere Untersuchung mit Blick auf die geplante Ergebnisverwertung insbesondere
abgeschlossene sowie wissenschaftlich begleitete Vorhaben von Interesse waren. Es
erfolgte der Einbezug von Beitrigen, die in englischer oder in deutscher Sprache
publiziert wurden, sich mit Gamification im Tourismusumfeld auseinandersetzen und
AR-Technologien verwenden. Ziel ist die Identifikation gamifizierter AR-Ansétze
sowie von Diskursfeldern zur pddagogischen, motivationalen Nutzung von AR-
Anwendungen im Tourismusumfeld. Dabei liegt ein Schwerpunkt auf Forschungen,
die sich auf Prisentations- und Vermittlungsperspektiven von kulturellem Erbe
konzentrieren und das Ziel verfolgen, die Motivation von Tourist*innen zu fordern
oder positive Lerneffekte zu erzielen. In die Untersuchung wurden Ergebnisse von
insgesamt 10 Einzel- sowie Metastudien einbezogen. Ein Untersuchungsdesign ist
nicht zuletzt mit Blick auf diese kleine Samplegroe explorativ angelegt.

Die nachfolgenden Fragestellungen liegen dem literaturbasierten Review zugrunde:
- Welche Gamification-Elemente werden in AR-Anwendungen im Bereich des
Kulturerbetourismus verwendet und welche Befunde werden in der Literatur
in Bezug auf Motivations- und Lerneffekte berichtet?
- Welche Chancen und Risiken werden fiir den Einsatz von Gamification und
AR gesehen?

5 Ergebnisse

Gamification findet auch in verschiedenen Bereichen des Tourismus und Kulturerbes
Anwendung. Dabei nimmt vermehrt auch die Einbindung digitaler Medien eine
wichtige Rolle ein, insbesondere AR-Technologien sind hier zu nennen. Die
Literaturrecherche der Autoren zum State of the art ergab, dass die Potentiale, die
Gamification auch im Kulturerbetourismus bietet, bereits von einigen Forscher*innen
erkannt wurden. Zu den Elementen, die verwendet werden, gehoren u.a.:
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- Losen von Aufgaben (Kuo & Kuo, 2017; Liritzis et al., 2015; Xu, Buhalis, &
Weber, 2017)

- Avatar zur eigenen Gestaltung oder bereitgestellt als digitaler Agent (Mesaros
et al., 2018; Xu, Buhalis, & Weber, 2017)

- Freischaltung von Inhalten durch Sammeln von Punkten (Panou et al., 2018;
Xu, Buhalis, & Weber, 2017)

- Fortschrittsanzeigen iiber Sehenswiirdigkeiten und deren Komplettierung;
Digitale Karten mit AR-Kameraansicht (Panou et al., 2018)

- Geocaching, Schatzsuche (Petrucco & Agostini, 2016; Skinner et al., 2018;
Xu, Buhalis, & Weber, 2017)

- Teilen von Ideen zur Interpretation der Kulturerbestétten und Teamwork
(Petrucco & Agostini, 2016)

- Interaktion mit anderen Online-Nutzer*innen, Rollenspiele, Teilen, klare
Ziele, Bestenliste, Kollaboration, Belohnungen (Xu, Buhalis, & Weber, 2017)

- Missionen, interaktive Quizfragen (Liritzis et al., 2015; Petrucco & Agostini,
2016)

- Punkte, Level, Level-spezifische Ranglisten und Profile (Panou et al., 2018;
Xu, Buhalis, & Weber, 2017)

- Quests verkniipft mit Storytelling (Mesaros et al., 2018)

Die von Panou et al. (2018) entwickelte mobile, gamifizierte AR-Anwendung fiir
Besucher*innen der historischen Stadt Chania enthélt ortsbezogene 3D-Darstellungen
von Denkmilern und Informationen wie Texte und Bilder zur Entdeckung des
kulturellen Reichtums der Stadt. Die historischen Informationen kénnen mittels
Sammeln von Punkten durch den Besuch der jeweiligen Sehenswiirdigkeiten
stufenweise freigeschaltet werden. Qualitative Nutzerstudien der Autor*innen in Form
von Usability-Tests nach der ,,Think aloud“-Methode ergaben, dass die Genauigkeit
der Erfassung der AR-Kameraansicht wahrend der Navigation am hartnickigsten
diskutiert wurden. Zudem begriindeten die meisten Nutzer*innen ihren Verzicht auf
die Kameraverwendung zugunsten der Karte sowohl mit einer Einschriankung ihrer
Bewegungen, als auch ihrer Wahrnehmung der Umgebung bei der Lokalisierung
bestimmter Sehenswiirdigkeiten und Zuordnung der Denkmadler. Zur Lokalisierung
des jeweiligen Monuments im Rahmen der Klassifizierung war die AR-Kamera
hingegen hilfreich, fiihrte in Kombination mit permanenter GPS-Nutzung jedoch
zu einem rapiden Akkuverbrauch. Zur Behebung dieser Schwierigkeiten wurde die
AR-Kameraansicht als eigenstidndige Aktivitit, statt als Ersatz fiir die Karte in der
Hauptaktivitit definiert. Uberdies wiinschten sich Nutzer*innen eine Funktionalitit,
ihre besuchten Denkmiler zu speichern. Die darauthin implementierten Losungen
erlauben deren Sicherung, entweder aus der Liste im Sammlungsbildschirm oder
iiber die jeweiligen Infofenster iiber die Auswahl des entsprechenden Markers auf
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dem Kartenbildschirm. Auch eine Galerie, die die Bilder auf der Detailseite darstellt
und durch Anklicken eines Bildes sowie durch Streichen nach links und rechts die
Navigation in einer Vollbildansicht ermdglicht, wurde auf Basis der Evaluation
integriert (Panou et al., 2018).

Mesaros et al. (2016) entwickelten eine gamifizierte AR-Anwendung als virtuelle
Schloss-Tour zur touristischen Entdeckung der Burg Orava (Slowakei) und
deren Geschichte. Die Gamifizierung beinhaltet Storytelling-Elemente sowie die
Absolvierung von kleineren Missionen und Aufgaben, sogenannten Quests, wie
das Sammeln von virtuellen Objekten, die auf der Burg versteckt sind. Ziel ist es,
alle Objekte zu sammeln, bevor man vom virtuellen Vampir erwischt wird. Dabei
werden die Nutzer*innen von einem virtuellen Avatar begleitet, der auf der Filmfigur
Nosferatu basiert. (Mesaros et al., 2016).

Ein weiteres Projekt in der Heimatstadt von Shakespeare, Stratford-upon-Avon, stellt
die App ,,Eye Shakespeare* bereit. Das mobile AR-Tool wurde mittels eines virtuellen
3D-Shakespeare gamifiziert. Dieser stellt seinen Geburtsort vor, leitet Tourist*innen
durch den Ort und gibt ihnen die Mdglichkeit, ein gemeinsames Foto mit der
virtuellen Figur zu machen. Sie tritt an die Stelle eines traditionellen Reiseleiters
und bietet Tourist*innen durch die Spielelemente Belohnung und Storytelling eine
unterhaltsame, interaktive und ansprechende Erfahrung (Xu, Behalis, & Weber, 2017).

Die Forschung im Rahmen des Projektes AR-CIMUVE ,,Walled Cities of the Veneto*
von Petrucco und Agostini (2016) verfolgt einen quasiexperimentellen Ansatz mit
Schiiler*innen von Grund- und Sekundarschulen. Die mobile, gamifizierte AR-
Anwendung zielt darauf ab, alle wichtigen Merkmale der ummauerten Stédte
Venetiens nachzubilden. In einer zweistiindigen Phase bringt ein Historiker die
Schiiler*innen der verschiedenen Klassen auf einen einheitlichen Wissensstand iiber
grundlegende Aspekte der romischen Zivilisation im Kontext der Stadt Verona in
seinen Hauptphasen und es erfolgt eine Vermittlung der Werkzeuge, die wéhrend
der Tour verwendet werden. Im Rahmen einer Verona-Tour werden die romischen
Uberreste erkundet. Die eine Hilfte der Klassen verwendet zur Ergéinzung der
Erkldrungen des Historikers das AR-Tool, die andere eine Papiervariante mit
moglichst gleichwertigen Inhalten. Der Historiker bezieht sich wihrend der
Fithrung auf das den Kindern zur Verfiigung gestellte Material. Die letzte Phase
umfasst Interviews mit Schiiler*innen und Lehrer*innen, um den durch das AR-
Tool unterstiitzten Lernprozess und seine Wirksamkeit gegeniiber traditionellen
Instrumenten einzuordnen. Ergebnisse der ersten beiden Vergleichsgruppen der
Schulklassen zeigen, dass die Mehrheit der Kinder keine guten Kenntnisse in der
Verwendung der Android-Geridte hat. Die Forscher fithren dies darauf zuriick. dass
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viele Interaktionen und Grundfunktionen des Betriebssystems ignoriert wurden.
Zudem bestitigte sich die Hypothese, dass die Kinder ein sofortiges Feedback von
der Anwendung erwarten, d.h. tritt hier eine Verzdgerung ein, schlieen sie daraus
sofort eine Fehlfunktion. Ferner konnte beobachtet werden, dass die Klasse, die das
Gerit benutzte (von den Lehrer*innen als die ,,schwierigere® der beiden angesehen),
bei den Erklérungen eine hohere Konzentration aufgewiesen hat. Auch nahm diese
Gruppe wihrend der Erlduterungen regelméBig auf den Inhalt der Anwendung Bezug,
wihrend die Gruppe mit den Papierbroschiiren dazu tendierte, diese zu ignorieren, es
sei denn, sie wurde explizit vom Historiker zur Bezugnahme aufgefordert. Meinungen
der Schiiler*innen der AR-Gruppe zeigen, dass diese nicht durch den Einsatz der
Technik selbst, sondern vielmehr durch Entdeckungen und Informationen iiber die
Geschichte von Denkmaélern und der Landschaft eingenommen wurden. Der Grof3teil
dieser Gruppe schitzte zudem die Art und Weise der Prisentation der Inhalte in der
Anwendung und sprach sich fiir eine breitere Nutzung der Technologien aus.

Bewertung der Ansitze

Angaben zur Stichprobengrofle im Rahmen der qualitativen Nutzerstudien finden sich
bei Panou et al. (2018) nicht, auch von Untersuchungen zu Effekten der Gamification
in Bezug auf die Motivation der Anwender*innen oder zu Lerneffekten wurden nicht
berichtet. Dies gilt auch fiir das Projekt NosfeRAtu (Mesaros et al., 2016), welches
zwar die Moglichkeiten und Vorteile von Gamification in Kombination mit AR-
Technologie exploriert, jedoch keine Aussagen hinsichtlich der Wirkungen, speziell der
verwendeten Gamification-Elemente trifft. Die Forschung von Petrucco und Agostini
(2016) weist aus, dass Schiiler*innen, die die AR-Anwendung nutzten gegeniiber
einer Vergleichsgruppe, die eine Broschiire verwendete, eine héhere Konzentration
aufwies und wihrend der Erlduterungen eines Historikers unaufgefordert haufig auf
die Inhalte der Anwendung Bezug nahm. Worauf dies konkret zuriickzufiihren ist
und welchen potentiellen Einfluss die implementierten Gamification-Elemente wie
die interaktiven Quizfragen auf Motivation und Lernerfolg hatten, wird hingegen
nicht berichtet.

Chancen und Risiken von Gamification

Trotz der Herausforderung, die Attraktivitiat konstant aufrechtzuerhalten, werden
Gamification als Designstrategie zur Erhdhung von Motivation und Partizipation
grofle Potentiale bescheinigt. Jedoch ist das Konzept kein Allheilmittel und birgt
Herausforderungen, denen sich gestellt werden muss (Fischer et al. 2017, S. 123).
Aufbauend auf der Analyse vorhandener Datenspuren einer gamifizierten AR-
Anwendung konnen derartige Statistiken dazu beitragen, das System kontinuierlich
zu optimieren, sobald deutlich wird, dass technische oder didaktische Anpassungen
notwendig sind, da Nutzer*innen vermehrt an denselben Stellen im Lernfortschritt
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stagnieren oder vorzeitig das System verlassen (Learning Analytics). Einige
Nutzer*innen begegnen gamifizierten Systemen mdglicherweise mit Widerstéinden,
andere wiederum sind dafiir zugénglich. St6t man auf Offenheit, muss dies noch
nicht bedeuten, dass verschiedene Gamification-Elemente die Nutzer*innen auch
gleichermalien ansprechen. Dazu sind die Erkenntnisse der Untersuchungen zu den
verschiedenen Spielertypen (Bartle, 1996, Marczewski, 2015) von hoher Bedeutung.
Priasente Elemente wie Abzeichen oder Ranglisten konnen starke positive, aber
auch negative Emotionen bei der Zielgruppe hervorrufen. Wettbewerbsfordernde
Ansitze konnen einerseits als motivierend und herausfordernd, andererseits als
demotivierend oder gar storend und ungerecht erlebt werden. Zudem konnen die
Elemente zu Beginn das Interesse der Nutzer*innen wecken, ihre ZweckmaBigkeit
hingegen kurze Zeit spdter schon infrage gestellt werden. Allgemein sollten bei der
Auswahl der Gamification-Elemente die intrinsischen gegeniiber den extrinsischen
Anreizen iiberwiegen (Chen 2015, S. 481; Stieglitz 2017, S. 11 f.). Zur Auswahl
geeigneter Elemente fiir eine gamifizierte Anwendung kann auch im Bereich des
Kulturerbetourismus der ,,HEXAD Gamification User Types Questionnaire®
von Tondello et al. (2015) verwendet werden. Der Fragebogen ermdoglicht die
Eingruppierung der Zielgruppe anhand von sechs unterschiedlichen Spielertypen
(Philanthropist, Socialiser, Free Spirit, Achiever, Player und Disruptor), zu denen
sich jeweils verschiedene Gamification-Elemente zuordnen lassen, die die Motive
des jeweiligen Spielertyps ansprechen. In der Praxis ist zu beobachten, dass hiufig
Mischformen von Spielertypen vorliegen und demnach jeweils Elemente ausgewihlt
werden sollten, die eine grole Masse der Zielgruppe ansprechen. Beim Einsatz
von Gamification-Elementen kénnen sogenannte Lock-in-Effekte entstehen, d.
h. die Zielgruppe identifiziert sich stark mit dem Produkt. Dies ist zwar durchaus
intendiert, birgt jedoch auch Risiken. Werden Elemente z. B. plotzlich ausgetauscht,
kann dies seitens der Nutzen*innen Gefiihle von Verlust in Bezug auf bisherige
Errungenschaften und erreichte Meilensteine hervorrufen (Stieglitz 2017, S. 12).

Chancen und Risiken von AR

Dadurch, dass neben dem eigentlichen Lerngegenstand in einem AR-Setting auch
spezifische Instruktionen oder Lernhilfen eingeblendet werden kdnnen, zeigt
sich der Vorteil der Technik gegeniiber einem physischen Szenario, wo dies ohne
Komponenten wie zusitzliche Monitore nicht umsetzbar ist. Die Mdoglichkeit,
Lernenden iiber Fortschrittsbalken direktes und transparentes Feedback zu ihrem
Lernfortschritt zuriickzumelden oder adaptives Feedback und Instruktionen bei
stagnierendem Lernfortschritt einzublenden, sind weitere Vorziige von AR. In
Bezug auf den motivationalen Aspekt von AR bescheinigen Zender et al. (2018)
zwar das Vermogen, aufgrund ihrer Neuheit auch bei weniger technikaffinen
Nutzer*innen Interesse hervorzurufen. Dadurch sei zwar die Motivation zur



207

Verwendung einer AR-Lernumgebung vorhanden, jedoch sind die Autoren skeptisch
in Bezug auf die Nachhaltigkeit der Motivation und der damit verbundenen
Schaffung von Lernerfahrungen. Dazu kénnen in Anbetracht der Verwendung als
Medium der Kommunikation ein Mangel an Interaktionsmdglichkeiten sowie eine
ungeniigende Darstellung virtueller Avatare mogliche Einschrankungen verbunden
sein. Dies betrifft fehlenden Realismus in Bezug auf Korperbewegungen sowie
unzureichende Darstellung von Blickrichtung und Gesichtsausdruck (Zender et
al., 2018). Demgegeniiber kann ein durch die Technologie begiinstigtes vertieftes
Eintauchen in das Reiseziel zu unvergesslichen Erlebnissen beitragen, die zu einer
tieferen Ebene personlicher Erfahrungen fiihren kdnnen. Dies ermdglichen virtueller
Klang, phantasievolle Geschichten iiber Sehenswiirdigkeiten und herausfordernde
Aufgaben, die in der spielerischen Umgebung im Rahmen von Missionen geldst
werden und Tourist*innen auf diese Weise ein stimulierendes und immersives
Erlebnis bieten konnen. Popup-Texte, Klangstimulationen und virtuelle Bilder,
welche die natiirliche Umgebung {iberlagern, motivieren Besucher*innen, mit
Sehenswiirdigkeiten zu interagieren und unterstiitzen ein vertieftes Eintauchen in
die reale Umgebung. Ferner schlagen Xu, Buhalis und Weber (2017) die Mitwirkung
von Tourismusorganisationen vor, die Belohnungen wie Freikarten oder Lebensmittel
bereitstellen konnten und auch lokale Unternehmen in die Mitgestaltung einbeziehen
(Xu, Buhalis, & Weber, 2017). Die Notwendigkeit fiir Optimierungen in Bezug auf die
aktuelle AR-Generation sehen Forscher*innen im Hinblick auf Marker bei schlechten
Lichtverhéltnissen, GPS-Fehlern und sensorischer Genauigkeit. Auch instabile
Ansitze zur Bilderkennung sowie Sichteinschrankungen durch andere Besucher*innen
werden als Herausforderungen beschrieben (ebd., Panou et al., 2018). Ferner konnen
hinsichtlich des Interfaces Probleme auftreten, da verschiedene Smartphones eine
verwendete Plattform nicht unterstiitzen konnten. Auch die Darstellung von Bildern
kann auf verschiedenen Smartphones unterschiedlich erfolgen, was mitunter eine
gewissenhafte Uberarbeitung des Quellcodes hinsichtlich der GréBe und Verschiebung
schematischer Bilder erfordern kann (Bozdogan, Kasap, & Kose, 2018). Kuo und
Kuo (2017) geben zu bedenken, dass das Auftreten schwerwiegender, technischer
Probleme bei einer AR-basierten Anwendung gleichbedeutend mit der Einstellung
aller Lern- oder Lehraktivititen ist. Auch wenn das System noch funktionstiichtig
ist, aber z. B. nur eine leichte Verzerrung eines virtuellen Objektes auf einem Gerat
beobachtbar ist, so konnen bereits negative Effekte in Bezug auf den Lernprozess
und die -motivation der Nutzer*innen auftreten. Die Forscher fithren als Beispiel
eine Studie von Dunleavy, Dede und Mitchell (2009) an, die ergab, dass sich
Schiiler*innen und Lehrer*innen bei der Nutzung eines AR-basierten Systems zur
Durchfiihrung einer Outdoor-Aktivitit verwirrt und verérgert fiihlten, weil das GPS
verhinderte, dass korrekte Positionen voneinander empfangen werden konnten oder
lange Verzogerungen bei der Dateniibertragung auftraten. Weiter fithren die Forscher
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eine ortsbezogenen AR-Spielforschung von Huizenga et al. (2009) an, die ergab,
dass die lange Dauer des Sendeprozesses von Bildern und Videos Nutzer*innen
an manchen Tagen daran hinderte, zu einer ndchsten Aufgabe iiberzugehen.
Infolgedessen stagnierten sie innerhalb der Anwendung und erledigten daher weniger
Aufgaben als erwartet, weshalb die technischen Umstidnde das Engagement und die
Motivationsergebnisse sogar negativ beeinflusst haben kdnnten (Kuo & Kuo, 2017).

6 Fazit

Die vorliegende Studie verfolgt das Ziel, Ansdtze sowie Diskursfelder einer
pddagogischen oder motivationalen Nutzung von AR-Anwendungen im
Kulturerbetourismus aufzuzeigen, mit denen das Ziel verfolgt wird, die Motivation von
Tourist*innen zu férdern oder positive Lerneffekte zu erzielen. Welche Einschitzung
lasst sich hinsichtlich eines aktuellen Forschungs- und Praxisstandes treffen?

Analog zur Gamifizierungsforschung in anderen Bereichen wurden und werden
auch zur Vermittlung kulturhistorischer Sachverhalte eine Vielzahl unterschiedlicher
Ansitze und Elemente erprobt. Da Gamification sowohl in der Praxis, als auch im
wissenschaftlichen Kontext nach wie vor ein junges Forschungsfeld ist, sind viele
Problemstellungen noch unbeantwortet. Stieglitz (2017) weist vor diesem Hintergrund
daraufhin, dass zur Wirkung spielerischer Ansétze auf bestimmte Gruppen hinsichtlich
Geschlecht, Kultur, Alter und dazu, wie die Messbarkeit potentieller Mehrwerte, die
durch Gamification geschaffen werden konnen sichergestellt werden kann, noch
kaum Forschung existiert. Auch fehlen zur Einschitzung einer Wirksamkeit von
Einzelelementen noch immer systematische und vergleichende Untersuchungen mit
ausreichend groflen Stichproben.

Ahnlich fehlen nach wie vor konzeptionelle didaktische Grundlagen fiir AR-
Lernanwendungen bzw. sind lediglich in Ansdtzen vorhanden. Demnach
konnen Lernerfahrungen durch hohen Zeitbedarf, Untauglichkeit fiir grofie
Gruppen, potentielle kognitive Uberlastung Lernender oder einen verschobenen
Aufmerksamkeitsfokus begrenzt werden. Zender und Kollegen (2018) schlagen vor,
diesen Herausforderungen mit empirischer Validierung in Research Based Design-
Ansitzen und einem Transfer von vorhandenen didaktischen Konzepten aus dem
Mobile Learning auf neue AR-Lernanwendungen, zu begegnen (Zender et al., 2018).
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|G Continious and Vocational Education

G.1 Peer-Groups als Antwort auf die digitale Exklusion —
Best Practice Beispiel zur Forderung digitaler Fahigkeiten
bei alteren Erwachsenen

Kristina Barczik, Thomas Kohler
Technische Universitdt Dresden, Medienzentrum

1 Einfiihrung

Niemals zuvor in der Geschichte der Technik hat eine Technologie eine so rasante
Verbreitung erfahren hat, wie es mit Smartphones und Tablet PCs (digitale Medien)
erlebt wurde (Moura und Carvalho 2010). Diese erweisen sich als digitale Alleskonner
bzw. Minicomputer mit einem polyfunktionalen Leistungs- und Anwendungsumfang.
Es verwundert nicht, dass ,, die Lebenswelt mit digitaler Technik [...] alltigliches
Handeln in nahezu allen Kontexten [priformiert].” (Kerres 2017, S. 22) und mit
einem hohen Nutzungszuspruch korrespondiert. In Deutschland belduft sich die
Anzahl der Smartphone-Nutzer auf 57 Millionen und dies bei jahrlichen Zuwachsraten
(Bitkom e.V. 2018).

Jedoch triigt diese vermeintlich breite, gesellschaftliche Akzeptanz und die Nutzung
digitaler Medien scheint sich als altersspezifisches Phidnomen zu présentieren. Liegt
die Abdeckung mit Smartphones in der Altersgruppe der 14- bis 49jahrigen bei liber 95
Prozent (Bitkom e.V. 2018), nutzen lediglich 41 Prozent der Personen ab 65 Jahren ein
Smartphone' (Lutter et al. 2017). Dabei nimmt das Nutzungsverhalten mit zunehmenden
Alter ab (Barczik 2019). Dies ist umso erstaunlicher, da digitale Medien speziell fiir
altere Erwachsene Moglichkeiten zur Alltagserleichterung bieten (Mori und Harada
2010, Leung et al. 2012, Thimm 2013). Uberdies ermdglichen Smartphones und Tablet-
PCs ortsunabhdngige Interaktionsmoglichkeiten (Feist und McDougall 2013) und
befordern damit die soziale Teilhabe. Feist und McDougall 2013 sprechen modernen
Informations- und Kommunikationstechnologien (IKT) sogar die Moglichkeit zu, den
Alter(n)sprozess gelingend zu unterstiitzen. Dies ldsst sich mit Beispielen wie Mobile
Healthcare oder Ambient Assistent Living Systeme untersetzen.

Entgegen dieser Vorteile wirft sich unweigerlich die Frage auf, wodurch die gegebene
altersbedingte Digital Divide verursacht wird? Einer repriasentativen Umfrage der
Bertelsmann Stiftung zufolge fehlen élteren Erwachsenen nicht nur ausreichend
Informationen, sondern es sind gleichfalls Unsicherheiten, was den Umgang mit

1 Werden beide Geriétetypen (Smartphone und Tablet-PCs) betrachtet, erhoht sich dieser
Wert leicht und betrigt 47 Prozent fiir Personen im Ruhestand (Barczik 2019).
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digitalen Medien betrifft, vorherrschend (Stubbe et al. 2019). Ein &hnliches Bild
zeigt sich bei der Beurteilung der eigenen Kenntnisse gegeniiber diesen Technologien
(Stubbe et al. 2019). Eine andere empirische Umfrage bei Personen im Ruhestand
(n =203) kommt zu einem dhnlichen Resultat. So zéhlen u.a. Bediendngste und die
Fahigkeit zur Gerédtebedienung (i.S. der Selbstwirksamkeit) mit zu den wesentlichen
Einflussfaktoren auf die Akzeptanz digitaler Medien im Alter (Barczik 2019).

Folglich bedarf es Unterstiitzungsangeboten, um die digitalen Kompetenzen bei élteren
Erwachsenen zu stiarken. Als geeignete Moglichkeit wird in diesem Beitrag der Peer-
to-Peer-Ansatz fokussiert. Zum einen wird dargelegt, wie dessen Realisierung innerhalb
der erwachsenenpidagogischen Praxis erfolgen kann und zum anderen anhand der
Ergebnisse einer quantitativen Untersuchung (n = 85) aufgezeigt, wie sich die digitale
Medienkompetenz und technikrelevante Faktoren durch ein solches Weiterbildungsformat
verdndern konnen. Beleuchtet werden zwei zentrale Fragestellungen:
- Eignet sich der Peer-to-Peer-Ansatz als zielgruppenadéquates
Weiterbildungsformat fiir dltere Erwachsene?
- Inwiefern werden Altere durch ein solches Lehr-Lernformat beim Erwerb
digitaler Kompetenzen unterstiitzt?

Zur Beantwortung dieser Fragestellungen bedarf es zunichst einer Erlduterung,
was unter dem Peer-to-Peer-Ansatz zu verstehen ist. Hieran ankniipfend kann an
einem praxisrelevanten Beispiel ein konkreter Anwendungsfall prisentiert werden.
Als nichstes wird dazu ilibergegangen, dass Studiendesign vorzustellen. Schlielich
werden die wesentlichen Ergebnisse pradsentiert, um Aufklarung beziiglich der
Fragestellungen zu erhalten.

2 Der Peer-to-Peer Ansatz in der erwachsenenpidagogischen Praxis

2.1 Begriffsdefinition

Der Begrift,, Peer-to-Peer *“ ist auf den aus der Padagogik und Entwicklungspsychologie
stammenden Begriff der ,,Peergroup® zuriick zu fiihren. ,, Peer-Education “ adressiert
den gezielten Einsatz von gleichaltrigen Personen als padagogisches Instrument? (sog.
Altershomogenitdt). Es kommen sog. Educators bzw. Multiplikatoren zum Einsatz.
(Neumann-Braun und Kleinschnittger 2012, S. 9; Nérber 2010, S. 75) Die Homogenitét
bezieht sich dabei nicht nur auf die Gleichaltrigkeit, sondern inkludiert ebenfalls eine
Gruppe von Gleichgestellten. Diese kommen freiwillig in informellen Kontexten
selbstzweckbezogen zusammen. (Scheer 2010)

2 Auch hier liegt der Ursprung bei der Zielgruppe der Jugendlichen, die im Setting Schule
oder Jugendarbeit als Educators bzw. Multiplikatoren auftreten.
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Peer-Systeme bieten ,,die Chance fiir kollektive Lernprozesse* (Scheer 2010, 83f.),
weil sie forderlich fiir die Kompetenzreifung, sowohl auf sozialer, als auch fachlich-
sachlicher Ebene sind. Zur Forderung digitaler Fihigkeiten bei dlteren Erwachsenen
erscheint der Riickgriff auf den Peer-to-Peer-Ansatz geeignet. Denn in der Praxis ist
vermehrt eine Verkniipfung zwischen den Diskursstrdngen des ,,Peer-Lernens® und
der ,,Medienkompetenzforderung* zu beobachten (Heinen et al. 2014). Auch Harring
et al. 2010 akzentuieren die Beforderung der Medienkompetenz in Peer Groups
besonders und eine Untersuchung von Barczik 2018 liefert erste Anhaltspunkte, dass
der Peer-to-Peer-Ansatz fiir Altere ein geeignetes Format ist.

GemiB der Untersuchung wird zunéchst deutlich, dass bei édlteren Erwachsenen erste
Impulse zur Auseinandersetzung mit digitalen Endgerdten durch die Kinder oder
Enkelkinder erzeugt werden. Fiir eine tatsdchliche Kompetenzférderung erweisen sich
diese informellen Bildungsprozesse im familidren Umfeld jedoch als unzureichend:
Denn die Erkldrungen zum Gerdteumgang durch Kinder bzw. Enkelkinder erfolgen
mitunter zu schnell. Altere priferieren eine langsame, schrittweise Einfiihrung in die
Funktionen der Gerdte. (Barczik 2018)

Doch selbst bei rein formalen Bildungssettings, welche der Stiarkung der digitalen
Medienkompetenz dienen, zeichnen sich Optimierungsbedarfe ab (Barczik 2018): So
ist bei Alteren der Wunsch nach einem dauerhaften Ansprechpartner gegeben, der
eine personliche, direkte Betreuung ermdglicht und als Vertrauensperson agiert. Die
Begegnung mit der Lehrperson soll auf ,,Augenhdhe® stattfinden. Dies korrespondiert
mit dem Wunsch beim Aneignungsprozess unter sich zu bleiben und gemeinschaftlich
in altershomogenen Gruppen zu lernen. Auf diese Weise kdnnen Beriihrungsédngste
gegeniiber der neuen Technik abgebaut, von einem dhnlichen Lerntempo und
gegenseitigen Nutzungserfahrungen, profitiert werden. (Barczik 2018)

2.2 Das Projekt ,,Gemeinsam in die digitale Welt*

Wie ldsst sich nun der Peer-to-Peer fachpraktisch transferieren? Neumann-Braun
und Kleinschnittger 2012 sprechen sich dafiir aus, dass der Medienkompetenzerwerb
informell innerhalb des Selbstsozialisierungsprozesses in der Peer-Group oder durch
eine gezielte Vermittlung medienpddagogischen Handelns in formalen und non-
formalen Bildungssettings stattfinden kann. Dieser Empfehlung folgend, wurde im
Projekt ,, Gemeinsam in die digitale Welt** ein Ansatz zur Férderung der digitalen
Medienkompetenz bei Personen in der Nacherwerbsphase konzipiert. Das Projekt

3 Die Zuwendung erfolgt nach der Forderrichtlinie Demografie (https://www.demografie.
sachsen.de) durch die Sdchsische Staatskanzlei. Diese MaBnahme wird mitfinanziert
mit Steuermitteln auf Grundlage des von den Abgeordneten des Sachsischen Landtages
beschlossenen Haushaltes.


https://www.demografie.sachsen.de/
https://www.demografie.sachsen.de/
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wurde von Mai 2017 bis Februar 2019 im Landkreis Zwickau durchgefiihrt. Es unterlag
der Leitung des Medienzentrums der Technischen Universitéit Dresden (TUD) und wurde
in enger Zusammenarbeit mit dem Lehrstuhl fiir Wirtschaftspiddagogik (TUD) und der
Volkshochschule Zwickau durchgefiihrt.

Da sowohl formale als auch informelle Komponenten Beriicksichtigung erfahren sollten,
erfolgte die Umsetzung in mehreren Schritten. Zunéichst wurden technikaffine Altere,
die bereits Erfahrungen im Umgang mit digitalen Medien besitzen und motiviert waren,
ehrenamtlich titig zu werden, akquiriert. In Folge konnten im Zeitraum von Mitte
Mairz bis Mai 2018 10 éltere Personen als Multiplikatoren (sog. Technikbotschafter)
qualifiziert werden. Hierflir wurde auf ein formales Bildungssetting zuriickgegriffen und
ein Kursangebot mit einem Stundenumfang von 31 Unterrichtseinheiten (UE) etabliert.

Inhaltlich wurde durch einen Dozenten Grundlagenwissen zum Umgang mit Smartphones
und Tablet-PCs vermittelt. Als Lernmaterial wurde den Teilnehmenden ein eigens
entwickeltes umfangliches Handbuch mit Schritt-fiir-Schritt-Anleitungen fiir die
Geritebedienung zur Verfligung gestellt. Eine weitere Dozentin verantwortete das Thema
,.Binfihrung in die didaktisch-padagogische Arbeit in Kleingruppen‘ und setzte sich mit
der Seminargruppe mit konkreten methodischen Herangehensweisen auseinander. Nach
Abschluss der Qualifizierung erhielten alle Technikbotschafter ein Zertifikat, mit welchem
sie offiziell in ihren Wohnorten bzw. Gemeinden titig werden konnten.

Letztlich waren 9 von 10 ausgebildeten Botschaftern bereit, interessierten Alteren
als Ansprechpartner zur Verfiigung zu stehen und diese bei dem Erlernen des
Gerdteumgangs ihrer Smartphones und Tablet-PCs anzuleiten. Basis bildet der
Bring-Your-Own-Device-Ansatz (BYOD). Urspriinglich geplant war im Zeitraum
von Mai 2018 bis Februar 2019 acht Kurse mit einem Umfang von 4 x 2 UE
durchzufiihren. Fiir diese wurden gemeinsam mit den Botschaftern und der VHS
Zwickau Raumlichkeiten organisiert. Die Bekanntmachung des Angebotes erfolgte
iiber Ortsvorsteher, Gemeinderite, das Kursheft der VHS als auch online tiber die
jeweiligen Partnerwebseiten. Gemifl dem Ansatz der Altershomogenitit wurden mit
diesem Angebot bewusst Personen im Ruhestand adressiert.

Entgegen des formal gesetzten Rahmens stand der informelle Lernprozess bei den Kursen
im Vordergrund. Explizit orientierten sich die Technikbotschafter an dem Vorwissen der
Teilnehmenden und bildeten bei Bedarf Anfénger- und Fortgeschrittenengruppen. Ebenfalls
wurden die Inhalte an den Wiinschen der Teilnehmenden ausgerichtet und bei Nachfragen
Themen intensiviert, sodass ein zielgruppenaddiquates Angebot geschaffen werden konnte.
Die Kurse wurden in Kleingruppen und in angenehmer Lernatmosphére durchgefiihrt, um
die Interaktion und den Austausch unter den &lteren Teilnehmenden zu befordern.
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Nach dem Abschluss der Kurse sollten die Angebote als informelle Stammtische
gemeinsam mit den Technikbotschaftern und interessierten Kursteilnehmenden
fortgefiihrt werden.

3 Empirische Studie

Inwieweit das konzipierte Angebot aus Sicht der Teilnehmenden angenommen und
beurteilt wurde und dariiber hinaus zur Forderung digitaler Fahigkeiten beitrégt,
wurde mit einer empirisch angelegten Studie beforscht. Als Messinstrument kam ein
papierbasierter Fragebogen zum Einsatz. Mit diesem wurde an zwei Messzeitpunkten
(vor dem Kurs und nach dem Kurs) gearbeitet und die &lteren Kursteilnehmenden befragt.

3.1 Messinstrument

Was den Umfang und Aufbau der Fragebdgen betrifft, fanden sich in dem ersten
sechsseitigen Fragenbogen einleitend Fragen zur Nutzungshdufigkeit von Smartphones
und Tablet-PCs, der Dauer der Gerdtenutzung und dem Gerdteerwerb wieder.
AnschlieBend wurden Konstrukte zur digitalen Technikeinstellung angelehnt an die
Originalmessinstrumente aus der klassischen Akzeptanzforschung* (Davis et al. 1989,
Venkatesh et al. 2003 und Venkatesh und Bala 2008) und Seniorenakzeptanzforschung
(Renaud und van Biljon 2008; Barnard et al. 2013) verwendet und auf einer Ser-Likert
Skala’ erhoben.

Die Teilnehmenden konnten hier Aussagen zur wahrgenommenen Niitzlichkeit der
Gerite (,,Ein solches Gerit erleichtert meinen Alltag.” und ,,Ich finde ein solches
Gerdt niitzlich fiir mich.*), zu Bediendngsten und Sicherheitsbedenken (u.a. ,,Jch habe
Angst bei der Benutzung des Gerites nicht korrigierbare Fehler zu machen., oder
,.Bei der Benutzung solcher Gerite habe ich Bedenken, ausspioniert zu werden. ) und
zur Selbstwirksamkeit (z.B. ,,Ich habe die erforderlichen Fahigkeiten solche Gerite
zu nutzen.“ oder ,,Ich kann solche Gerite in meinem Alltag einsetzen, auch wenn
niemand dabei ist, der mir sagt, wie es geht.”) treffen.

Ebenfalls sollten Fragen zur Leichtigkeit der Gerdtebedienung (bspw. ,,Die Benut-
zerfiihrung eines solches Gerites ist fiir mich deutlich und versténdlich.) und des Lern-
aufwandes (z.B. ,,Die Bedienung eines solchen Geréts zu lernen fallt mir leicht., ,,Es ist
fiir mich einfach, ein getibter Nutzer von einem solchen Gerit zu werden.*) beantwortet
werden. Weiterhin waren explizit Fragen zu den Vorerfahrungen, der Technikausstattung
im Haushalt und im sozialen Umfeld und der Verhaltensabsicht integriert.

4 Die eingesetzten Skalen wurden bereits in der Qualifikationsarbeit von Barczik 2019 mit
guten bis sehr guten Reliabilititswerten tiberpriift.

5 Ser Likert Skala mit 4... trifft voll und ganz zu, 3... trifft eher zu, 2... teils/teils, 1...trifft
eher nicht zu, 0... trifft tiberhaupt nicht zu
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Fiir die Abbildung der digitalen Medienkompetenz wurde die von Doh et al. 2016
im Rahmen des FUTA-Projektes und angelehnt an das Kompetenzverstdndnis von
Treumann et al. 2002 entwickelten Skala verwendet. So wurde bspw. danach gefragt,
inwieweit es sich die jeweilige Person zutraut, ,, Worter und Ausdriicke zu verstehen,
die mit dem Internet zusammenhéngen.” ,,das Internet zu nutzen, um Sachen zu
recherchieren.” oder ,,die Funktionen einer sozialen Netzplattform zu nutzen.*
AbschlieBend wurden Fragen zu soziodemografischen Merkmalen (Geburtsjahr,
WohnortgrofBe, Berufstitigkeit, Bildungsstand, Haushaltsgro3e, -einkommen) gestellt.

Der Fragebogen, welcher zum zweiten Messzeitpunkt eingesetzt wurde, war mit sicben
Seiten, etwas umfangreicher. Neben den bereits zum ersten Messzeitpunkt erhobenen
Konstrukten, waren allgemeine Fragen zur Einschdtzung des Lehr-Lernformats zu
beantworten. U.a. wurden Fragen hinsichtlich der Organisation (z. B. ,,Die technische
Ausstattung wihrend des Kurses war ausgezeichnet), den Kursleitenden (z. B. ,,.Der/
die Kursleitende war fachlich kompetent*) und dem Fahigkeitserwerb (u.a. ,,Ich kann
neue Fahigkeiten, was den Umgang mit Smartphones und/oder Tablets betrifft, in dem
Kurs erlernen oder ,,Der Kurs unterstiitzt mich bei der Benutzung eines Smartphones
oder Tablets*) gestellt. Hier wurde mit einer Ser-Likert-Skala gearbeitet®. Ferner wurde
eine Gesamtbewertung des Kurses mit dem Item ,,Ich wiirde diesen Kurs jederzeit
wiederbesuchen.” und der Bewertung auf einer Schulnotenskala (1 bis 6) erwirkt. Auch
wurde mit offenen Fragen gearbeitet. Bei diesen konnten die Teilnehmenden mitteilen,
was lhnen besonders gut an dem jeweiligen Kurs gefallen hat und sie hatten zudem die
Moglichkeit, weitere Anmerkungen zu dem Projekt zu dullern.

3.2 Feldphase und Datenaufbereitung

Die Fragebdgen wurden personlich iiber die Technikbotschafter, jeweils am ersten
und vorletzten Kurstag, verteilt und gleichsam der Riicklauf {iber diese organisiert.
Insgesamt konnten /53 Fragebogen (n=_85) in SPSS aufgenommen werden. Aufgrund
der vorgesehenen Codierung auf beiden Fragenbogen erfolgte die Zuordnung zu den
jeweiligen Probanden. 17 Fragebdgen waren nur fiir einen Messzeitpunkt und 136
Fragebogen (n = 68) fiir beide Messzeitpunkte ausgefiillt worden. Items, bei denen
keine Antwort vorlag wurden in SPSS mit ,,99% gekennzeichnet.

Fiir die Datenanalyse wurden mit SPSS Berechnungen zur Haufigkeitsverteilung
durchgefiihrt und der #-7est genutzt. Mit diesem lieBen sich Unterschiede zwischen
dem ersten und zweiten Messzeitpunkt aufdecken und zudem herausarbeiten,
inwieweit diese signifikant sind (Rasch et al. 2010). Die offenen Antworten von
56 Probanden wurden gesammelt in Excel iibertragen und aufgrund inhaltlicher

6  Erhebung auf einer Ser Likert Skala mit 4... trifft voll und ganz zu, 3... trifft eher zu, 2...
teils/teils, 1...trifft eher nicht zu, 0... trifft iberhaupt nicht zu
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Ahnlichkeiten zusammengefasst. In Anlehnung an Kuckartz 2014 fand die inhaltliche
Strukturierung und deduktiv Kategorienentwicklung statt. Die gefundenen Ober-
und Subkategorien wurden quantitativ untersetzt, in dem die gelieferten Antworten
ausgezahlt wurden.

3.3 Stichprobenbeschreibung

Bei dem Teilnehmerkreis handelt es sich um Personen im Ruhestand mit einem
Durchschnittsalter von 71 Jahren. Mit dem Angebot wurden sowohl Bewohner im
landlichen Raum als auch in stddtischen Rdumen erreicht’. Auffallend war der hohe
Anteil an weiblichen Schulungsteilnehmerinnen mit 75.3 %. Zudem handelt sich
mehrheitlich um ein Publikum mit mittlerem bis hohem Bildungsniveau.

Tabelle 1: Zusammensetzung der Stichprobe

Variable Items n M SD
Geburtsjahr M = 1947 (Min. 1927 bis Max. 1961) 84 1946.7 | 6.82
Geschlecht mannlich (1) 20
weiblich (0) 64
Haushaltsgrofe 1Personen (1) 18 1.79 0.41
2Personen (2) 67
Bildungsabschluss kein Abschluss (0) 1
Volkshochschule / Hauptschule (9 Klassen) (1) | 6
Realschule / mittlere Reife (2) 38 2.60 0.98
Fachhochschule / Abitur (3) 17
Hochschulabschluss (4) 20
Haushaltsnettoeinkommen | bis 500 (1) 0
(in€) bis 1.000 (2) 6
bis 1.500 (3) 17 4.78 1.69
bis 2.000 (4) 12
bis 3.000 (5) 20
tiber 3.000 (6) 1
Ruhestandsdauer (Jahre) 2008 (Min. 1990 bis Max. 2018) 69 2007.5 |7.37
Digitale Medien Smartphone (1) 59
Tablet-PC (2) 5 1.59 0.94
beide Gerite (3) 18
kein Gerit (4) 3

7 29.6 % der Schulungsteilnehmenden sind in kleinen Gemeinden mit bis zu 2.000
Einwohnern wohnhaft. Dagegen leben viele in ldndlichen Kleinstddten mit bis zu 5.000
Einwohnern (31 %) und 39.4 % in stidtischen Wohnlagen mit iiber 5.000 Einwohnern.
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3.4 Ergebnisse

Ausstattungsgrad an Technik und Vorerfahrungen

Wird die Ausstattung mit digitalen Medien néher betrachtet (s. Tabelle 1), verwenden
69.4 % der ilteren Teilnehmenden ein Smartphone, indes der Tablet-PC mit 5.9 %
einen weitaus niedrigeren Durchdringungsgrad aufweist. Anzumerken ist allerdings,
dass einige bereits beide Gerite (21.2 %) einsetzen. Lediglich drei der Teilnehmenden
waren nicht im Besitz eines digitalen Endgerétes. Generell scheint es sich um einen
technikinteressierten Personenkreis zu handeln. Denn der Ausstattungsgrad an
Technik scheint bei den Teilnehmenden hoch zu sein (s. Abbildung 1).

Technikausstattung im Haushalt

Smartphene I 78,8
Internetanschiuss S 67,1
Mobitelefon NI 565
ELy
Computer [N 43,5
Tablet-PC [ 294

Abbildung 1: Allgemeine Technikausstattung im Haushalt
Anmerkungen: Die Angaben beruhen auf Mehrfachnennungen (in Prozent).

Doch entgegen dieser scheinbar hohen Durchdringung mit Technik, fallen die
bisherigen Bedienerfahrungen mit dem Computer (MW = 1.37, SD = 0.86) und
dem Internet (MW = 1.37, SD = 0.78) marginal aus. Das Gros der Probanden
gibt an, bisher einige Erfahrungen getitigt zu haben. Gravierender gestalten sich
die Vorerfahrungen mit digitalen Medien (MW = 1.16, SD = 0.71)%. Die Mehrheit
konstatiert, dass bisher nur wenige Erfahrungen vorliegen. Aufgrund dieser bisher
geringen technischen Beriihrungspunkte erscheint die Betrachtung, inwieweit der
Peer-to-Peer-Ansatz in Verbindung mit den dlteren Technikbotschaftern geeignet ist,
um digitale Bedienfdhigkeiten zu erh6hen, umso interessanter.

8  Erfassung auf einer 4er Skala mit 0...gar keine Erfahrungen, 1...bisher wenige
Erfahrungen, 2 ... bisher viele Erfahrungen, 3...bisher sehr viele Erfahrungen.



219

Technikrelevante Faktoren und Bedienfihigkeiten vor Kursbeginn
Bereits vor Beginn des Kurses ldsst sich eine rege Nutzung digitaler Endgerite bei
den dlteren Teilnehmenden konstatieren. Das Smartphone wird mehrmals in der
Woche benutzt (MW = 3.96, SD = 1.47) und die Nutzung des Tablet-PCs erfolgt
einmal in der Woche (MW = 3.04, SD = 1.64)°.

Umso erstaunlicher ist, dass zum ersten Messzeitpunkt (t1) die Bedienfihigkeiten'
bei den élteren Teilnehmenden eher gering ausfallen. Insbesondere die Einschétzung
der digitalen Medienkompetenz (MW = 1.41, SD = 0.57) verweist auf unzureichende
Bedienfihigkeiten. Bspw. besitzen die Teilnehmenden wenig Vertrauen in einem Blog
eigene Beitridge zu verfassen (MW = 0.92, SD = 0.68), noch nutzen diese soziale
Netzwerke (MW = 1.04, SD = 0.82) oder sind in der Lage, technische Probleme mit
dem Internet zu erkennen und zu beheben (MW = 1.16, SD = 0.74).

Auch wird deutlich, dass die Kursteilnehmenden von Sicherheitsbedenken gegeniiber
dem Internet (MW = 2.27, SD = 0.84), Angsten, ausspioniert zu werden (MW = 2.23,
SD =0.91) oder von Bediendngsten (MW =2.21, SD = 0.99) geleitet zu sein scheinen.

Bei den anderen technikrelevanten Konstrukten zeigt sich indes ein eher heterogenes
Bild. Dies gilt u.a. fiir die Einschitzung beziiglich der wahrgenommenen Leichtigkeit
den Gerdteumgang zu erlernen (MW = 1.74, SD = 0.56) und der Beurteilung der
eigenen Fihigkeiten (sog. Selbstwirksamkeit, MW =1.97, SD = 0.57), d.h. die Gerite
eigenstindig ohne die Hilfe Dritter einsetzen zu kénnen. Ahnlich verhilt es sich
hinsichtlich der Einschitzung der wahrgenommenen Leichtigkeit der Bedienung
(MW = 2.04, SD = 0.46).

Technikrelevante Faktoren und Bedienfdhigkeiten nach dem Kurs

Dagegen lassen sich zum 2. Messzeitpunkt (12) fiir fast alle erfassten Konstrukte
Verdnderungen feststellen, die mehrheitlich positiver Natur sind (s. Abbildung 2).

9  Erfassung auf einer 6er Skala mit 0...nie, 1...seltener als 1x im Monat, 2 ... 1 bis 3x im
Monat, 3...1x in der Woche, 4...mehrmals in der Woche, 5...téglich.

10 Ser Likert Skala mit 4... trifft voll und ganz zu, 3... trifft eher zu, 2... teils/teils, 1...trifft
eher nicht zu, 0... trifft tiberhaupt nicht zu
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Veranderung der technikrelevanten Faktoren

3,97
Nutzungshaufigkeil Smarlphons . p—— 4,43
3,00
Nutzungshaufigkeit TabletPC  p— 3,33
Nitzlichkelt und Alltagsrelevan:  p— 5 25
. o 2,04
) o 2,03
Sicherneit im Interne!  p—— > 77
Sebstrisarict. p——" 3

Angstiichkeit (Technik, finarzielle Verluste, =_| 1,77
Bedierfehler) 1,70

Leichtigkeit des Erlernens 1':?98

digitale M edienkompetanz =1‘41
1,66

ot1 mt2
Abbildung 2: Verinderung der technikrelevanten Faktoren zwischen ¢/ und 2

So nahm im Vergleich zum ersten Messzeitpunkt die Hdufigkeit der Nutzung
digitaler Medien zu. Diese Zunahme kann mdglicherweise mit den regelmifBigen
Kursbesuchen zusammenhéngen oder ist als Folge auf den Kursbesuch durch eine
intensivere Gerédtenutzung verursacht.

Auch lassen sich auch fiir die technikrelevanten Konstrukte Verbesserungen feststellen.
Es zeichnet sich eine positivere Einschdtzung bei der Niitzlichkeit der Gerdte
(MW =2.56,SD =0.66) ab. Dies kann infolge der intensiveren Auseinandersetzung mit
den Geriten und den durch die Technikbotschafter gebotenen Anwendungsbeispielen,
aber gleichfalls auf die im gegenseitigen Austausch generierten Nutzungsanstdfie
verursacht sein.

Positiver wurden nach der angeleiteten Auseinandersetzung zudem die
Bedienfreundlichkeit (MW = 2.30, SD = 0.41) und die Leichtigkeit des Lernens
(MW = 1.98, SD = 0.61) eingeschitzt. Vorteilhaft ist zudem die Zunahme der
Einschitzung der eigenen Bedienfihigkeiten (Selbstwirksamkeit) (MW = 2.36,
SD =0.46) und die Erhohung der digitalen Medienkompetenz (MW =1.66,SD =0.57).

Auch lassen sich Zuwichse bei der Einschétzung ,,Das Internet ist eine sichere
Umgebung, um solche Gerite zu nutzen.“ (MW = 2.27, SD = 0.67) erkennen und
im Gegenzug ein leichter Riickgang bei der Angstlichkeit (MW = 1.70, SD = 0.66)
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konstatieren. Dies deckt sich mit der Wahrnehmung der Technikbotschafter, welche
den Eindruck hatten, dass mit den Kursen die Angst vor Bedienfehlern genommen
werden konnte'.

Statistische Signifikanz der Ergebnisse

Inwieweit die aufgezeigten Zuwdchse tatsdchlich signifikant waren, wurde statistisch
mit dem t-Test gepriift (s. Tabelle 2). Es zeigt sich, dass durch das Lehr-Lernformat
signifikante Verbesserungen bei der Nutzungshdufigkeit des Smartphones, der
Einschitzung der Bedienfreundlichkeit, Leichtigkeit des Lernens, Selbstwirksamkeit
und digitalen Medienkompetenz erzielt werden konnten. Auch konnten durch den
Kurs die Sicherheitsbedenken gegeniiber dem Internet abgebaut werden.

Dabei handelt es sich sowohl um grofe als auch moderate Effekte (s. Frohlich und
Pieter 2009). Bei der Selbstwirksamkeit (d = 0.62) und der Leichtigkeit der Bedienung
(d = 0.53) liegen nach Cohen 1969 grofie Effekte vor (Frohlich und Pieter 2009).
Moderate Effekte sind bei der digitalen Medienkompetenz (d = 0.47), der Leichtigkeit
des Lernens (d = 0.50), der Nutzungshaufigkeit des Smartphones (d = 0.36) und der
wahrgenommenen Sicherheit des Internet (d = 0.27) gegeben.

Tabelle 2: Ergebnisse des t-Tests zwischen t1 und t2

Variable n M SD t p

Nutzungshéufigkeit Smartphone tl 65 3.97 1.51 -3.1 .003
2 65 4.43 .83

Nutzungshaufigkeit Tablet-PC tl 21 3.00 1.70 -1.3 217
2 21 3.33 1.49

Niitzlichkeit und Alltagsrelevanz tl 68 246 77 -1.4 154
©2 68 2.56 .66

Bedienfreundlichkeit tl 67 2.04 46 -5.1 <.001
2 67 2.30 41

Leichtigkeit des Erlernens tl 67 1.74 .56 -4.7 <.001
2 67 1.98 .61

Selbstwirksamkeit tl 68 1.97 .57 -6.5 <.001
2 68 2.36 46

Digitale Medienkompetenz tl 67 1.41 57 -4.3 <.001
2 67 1.66 .57

11 ,,Die Teilnehmer schitzten ein, dass sie die Angst vor Fehlern bei der Bedienung des Handys/
Tablet verloren und viele Moglichkeiten zur Nutzung gelernt haben.” TBO5w. ,,...den meisten
Teilnehmern die Angst vor Fehlbedienung der Smartphones und Tablets genommen werden
konnte und sie jetzt wesentlich lockerer mit den Geréten umgehen.” TB09m.
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Sicherheit im Internet tl 64 2.03 .84 2.2 .031
2 64 2.27 .67

Angst vor Bedienfehlern tl 68 1.77 .82 95 346
2 68 1.67 .83

Angst ausspioniert zu werden tl 68 1.38 81 .00 1.000
2 68 1.38 .76

Die aufgezeigten signifikanten Zuwichse deuten, mit Ausnahme des Angst-
lichkeitsempfindens (vor Bedienfehlern oder vor Spionage/Betrug), an, dass der Peer-
to-Peer Ansatzes zur Forderung digitaler Fahigkeiten bei élteren Erwachsenen geeignet
zu sein scheint. Um diese Sichtweise nicht nur anhand des empirischen Materials zu
beurteilen, wird die Einschitzung der dlteren Kursteilnehmenden mit hinzugezogen.

4 Bewertung

Auf Seiten der dlteren Teilnehmenden findet sich nicht nur iiber alle geschlossenen,
sondern auch offen formulierten Fragen, eine durchweg positive Bewertung des Lehr-
Lernformats. Bei den geschlossenen Antworten zeichnet sich eine hohe Zufriedenheit
bei den dlteren Kursbesuchern ab.

Bewertung aus Sicht der Teilnehmenden
Ich wiirde den Kurs jederzeit
wiederbes uchen, I 3,46
Der Kurs|ei war fachlich I 3,42

Die Réumlichkeiten waren i I 3,39

1o e S seh e e e g e s 3,32
den Kursleitenden erhalten. v

Die technische Ausstatiung war
@ e

ausgezeichnet
Der K it war i i i
sty P 3,26
Der Kurs dtzt mich bei der
e I 3,24
Bie Inierreigesche ndigksit e - 3,10
alsgezeichnet ]

Iefkann neue PGk siten M Umeeng M e 3,09
SM/TB erlernen. )
Der Austausch mit den anderen
. e 3,07

K war

Abbildung 3: Evaluation der Kurse (n = 72-74) 2

Explizit hervorzuheben ist, dass die Teilnehmenden einen solchen Kurs jederzeit wieder
besuchen wiirden. Auch akzentuieren sie die fachliche Kompetenz der Kursleitenden
positiv, was wiederum fiir das Qualifizierungsangebot der Technikbotschafter spricht.

12 Erhebung auf einer Ser Likert Skala mit 4... trifft voll und ganz zu, 3... trifft eher zu, 2...
teils/teils, 1...trifft eher nicht zu, 0... trifft iberhaupt nicht zu
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Aus den offenen Antworten der Teilnehmenden lielen sich fiinf Kategorien ableiten,
die gleichfalls positiv durchsetzt waren. Besondere Akzentuierung fand hier die
Tatigkeit und fachliche Kompetenz der Technikbotschafter (s. Abbildung 4).

Auswertung der offenen Antwortkategorien
Lernzuwachse; 10

Peer-to-Peer_

Ansatz, 25 ~__Dozent; 55

Methodik &
Didakik; 27

Kursfarmat; 37

EDozent ®Hwsformat  ®Methodik & Didsktic Peer-to-Feer Ansatz Lernzuwsichse

Abbildung 4: Bewertung auf Seiten der Teilnehmenden
Anzahl der Antworten, n = 154

Explizit sei auf die Kategorie und die Bewertung des Peer-to-Peer-Ansatzes (n =25)
eingegangen. Fortschrittlich bewerten die Teilnehmenden hier die homogene
Altersstruktur (n = 8) und das &dhnliche Niveau, was das Vorwissen betrifft
(n = 6). Jeweils flinf Probanden erwihnen die forderliche, zwischenmenschliche
Lernatmosphére und die Option des Erfahrungsaustausches. Ein Kursbesucher fiihrt
zudem als Vorteil an, dass es sich bei dem Technikbotschafter um einen dlteren
Dozenten handelt, der die notwendige Gelassenheit mitbringt.

5 Zusammenfassung

Zusammenfassend kann der Peer-to-Peer-Ansatz im vorliegenden Szenario als
fortschrittliches Lernformat fiir dltere Erwachsene hinsichtlich des Erwerbs digitaler
Féhigkeiten beurteilt werden. Die Eignung des Ansatzes als zielgruppenadédquates
Weiterbildungsformat ldsst sich einerseits mit der hohen Nachfrage und
Teilnahmequote an den von den Technikbotschaftern durchgefiihrten Kursen
bekriftigen. Urspriinglich geplant war es, im Projektzeitraum acht Kurse mit einem
Umfang von 4 x 2 UE anzubieten. In Génze konnten mit dem Angebot 15 Schulungen
mit 102 Teilnehmenden durchgefiihrt werden'®. Nach der Beendigung des Projektes

13 Ein Kurs wurde aufgrund fehlender Nachfrage und unzureichender Kommunikation
zwischen dem Technikbotschafter und den Organisatoren nach zwei Terminen
wiedereingestellt. Zahlt man diesen mit dazu, wurden in Summe 16 Kurse mit 105
Teilnehmenden realisiert.
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wurden zudem sechs weitere Kurse mit den Technikbotschaftern und der VHS
Zwickau im Landkreis Zwickau realisiert. Hierdurch konnten durch das Projekt
22 Kurse mit 144 Teilnehmenden initiiert werden. Gleichfalls wird die Eignung auf
Seiten der Teilnehmenden unterstrichen und die Homogenitét hinsichtlich des Alters
der Technikbotschafter und Teilnehmenden, aber gleichfalls das dhnlich gelagerte
Vorwissens betont. Auf diese Weise konnten Hemmschwellen und Berithrungsangste
umgangen und der Erfahrungsaustausch angeregt werden. Demnach bieten, Scheer
2010 bekriftigend, Peer-Systeme die Option kollektive Lernprozesse anzuregen.

Inwiefern Altere durch ein solches Lehr-Lernformat beim Erwerb digitaler
Kompetenzen unterstiitzt werden, konnte im Zuge der empirischen Studie vom
Ansatz her beantwortet werden. Trotz des kleinen Stichprobenumfangs lieSen
sich signifikante Zuwdchse fiir die Selbstwirksamkeit, digitale Medienkompetenz,
Bedienfreundlichkeit und Leichtigkeit des Lernens aufdecken. Diese Befunde
decken sich mit den AuBerungen der Teilnehmenden, welche das Gefiihl &uBern,
durch dieses Angebot neue Féahigkeiten erworben zu haben. Auch konnten gegebene
Sicherheitsbedenken gegeniiber dem Internet minimiert werden. Als Resultat ging
eine Erhohung der Nutzungshéufigkeit bei den Geriten hervor.

Die Nachhaltigkeit des Projektes wird im Landkreis Zwickau durch zwei
Mafnahmen gesichert. Zum einen steht ein Teil der qualifizierten Technikbotschafter
(Multiplikatoren) fortan als Dozenten der VHS Zwickau zur Verfiigung. Damit ist es
auch zukiinftig moglich, Kurse, die der Erhhung der digitalen Medienkompetenz
dienen, in den Gemeinden ,,vor der Haustiir* anzubieten. Zum anderen ist zu erwéhnen,
dass zwei Botschafter das Stammtischform aufgreifen und hier regelméfBige Treffen
fiir einen Austausch anbieten.

Erfolgswirksam fiir das Projekt war das Engagement der Technikbotschafter und die
gelungene Zusammenarbeit mit der Volkshochschule Zwickau. Das Projekt wurde
2018 mit dem Medienpddagogischen Preis als bestes Medienkompetenzprojekt
von der Landesrundfunkanstalt fiir Medien ausgezeichnet und befand sich zudem
2019 mit unter den drei besten Medienkompetenzprojekten in Mitteldeutschland'*.
Demnach kann das Projekt als Best Practise dienlich sein und spricht fiir eine
Verkniipfung des Peer-to-Peer-Ansatzes und der digitalen Medienkompetenzforderung
fiir dltere Erwachsene.

Zukiinftig sind Uberlegungen anzustellen, inwieweit sich ein solches
Multiplikatorenprogramm grofflachig im Freistaat Sachsen realisieren ldsst. Denn die

14 Die Nominierung wurde durch den Mitteldeutschen Rundfunk (MDR) und der
Arbeitsgemeinschaft der Mitteldeutschen Landesmedienanstalten (AML) vorgenommen.
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hohe Nachfrage an diesem Format skizziert den gegebenen Handlungsbedarf. Auch
Stubbe et al. 2019 formulieren im Ergebnis ihrer Studie die Forderung nach solchen
niederschwelligen Unterstiitzungsangeboten, um die digitale Souverénitét von bisher
,,digital abseitsstehenden Menschen* zu stirken. Sie betonen, dass zukiinftig eine
stirkere Zusammenarbeit mit den Vor-Ort ansdssigen Akteuren und einer engagierten
Zivilgesellschaft erforderlich ist — was konform zu den Gedanken von Mocker 2019
ist. Thr folgend, gehdrt die Zukunft nicht denen, die Digitalisierung als Eliteprojekt
angehen, ,, sondern denen, die Digitalisierung zum Gesellschaftsprojekt machen.*.
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G.2 Technologieunterstiitztes Lernen in nicht-
kommerziellen Weiterbildungsinstitutionen. Eine
Bestandsaufnahme im sachsischen Raum

Sylvia Schulze-Achatz, Jonathan Dyrna, Jana Riedel
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1 Ausgangssituation

Die kontinuierliche Verbreitung digitaler Technologien beeinflusst das deutsche
Bildungssystem und dabei in zunehmenden Malle auch die berufliche Weiterbildung.
Dies gilt zum einen fiir den eigenstdndigen (informellen) Wissenserwerb auf3erhalb von
Bildungsinstitutionen (Schmid, Goertz, & Behrens, 2017), fiir den insbesondere die
rasante Ausbreitung des Internets vielfiltige Moglichkeiten geschaffen hat. Zum anderen
halten Medien auch in die institutionalisierte (formale) Erwachsenenbildung zunehmend
Einzug (Kollar & Fischer, 2018). Ihr Einfluss wirkt auf drei Ebenen (von Hippel & Freide,
2018): Auf der Organisationsebene verandern sich Verwaltungs-, Angebotsplanungs-
und Marketingprozesse (Stang, 2003), auf der Lehr- bzw. Lernebene ergeben sich
Moglichkeiten zur didaktischen Integration von Medien in Weiterbildungsangebote (de Witt
& Czerwionka, 2013), und auf der Gegenstandsebene kann Medienerziehung zum Inhalt
solcher Angebote werden (Spanhel, 2011). Vor diesem Hintergrund stellt die zunehmende
Digitalisierung auf allen drei Ebenen, etwa in Bezug auf die infrastrukturellen Erfordernisse
oder die didaktische Modernisierung von Weiterbildungsangeboten, neue Anforderungen
an Weiterbildungseinrichtungen (Bitkom, 2018; Faulstich, 2018; Wuppertaler Kreis, 2018).

In den vergangenen Jahren haben sich zahlreiche Studien mit der Fragestellung
auseinandergesetzt, inwieweit Weiterbildungseinrichtungen diese bereits erfiillen (z.B.
Gensicke et al., 2016; Kirchgeorg, Pfeil, Georgi, Horndasch & Wisbauer, 2018). Dabei
wurden insbesondere Betriebe und privat finanzierte Weiterbildungsinstitutionen betrachtet,
wohingegen vor allem der Status Quo des digitalisierten Lehrens und Lernens bei nicht
privat finanzierten Weiterbildungsanbietern (z. B. Volkshochschulen) zuletzt kaum empirisch
untersucht wurde. Hier setzt der vorliegende Beitrag an und analysiert exemplarisch an zwei
Weiterbildungseinrichtungen die Verbreitung technologieunterstiitzten Lernens.

2 Theoretischer Rahmen

2.1 Berufliche Weiterbildung

Weiterbildung umfasst ,,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens
nach Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase® (Deutscher
Bildungsrat 1970, S. 197). Weiterbildung soll qualifizierende, sozial integrierende und
kulturell bildende Funktionen erfiillen (Tippelt & von Hippel, 2018). Diesbeziiglich
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wird mitunter berufliche bzw. berufsbezogene Weiterbildung von weiteren Formen
wie etwa allgemeiner, politischer und kultureller Weiterbildung unterschieden (z.B.
Faulstich & Zeuner, 2009; Lorenz, 2004). Eine derartige Unterteilung ist jedoch
ebenso wenig trennscharf wie die Unterscheidung zwischen betrieblicher und
individueller beruflicher Weiterbildung (von Rosenbladt & Bilger, 2008).

Anders als etwa der Schul-und Hochschulbereich zeichnet sich der Weiterbildungssektor
durch eine grofie Vielfalt an Anbietern aus. Weiterbildung kann vom Arbeitgeber bzw.
Betrieb, anderweitigen Weiterbildungseinrichtungen (z. B. privaten Institutionen und
Volkshochschulen), sonstigen Bildungseinrichtungen (insbesondere Hochschulen),
anderen offentlichen Einrichtungen (z.B. Musikschulen und Museen), Verbénden
und Vereinigungen (einschlielich Kammern und Gewerkschaften) sowie von
Einzelpersonen angeboten bzw. durchgefiihrt werden (von Rosenbladt & Bilger,
2008). Diese konnen privat (z.B. Betriebe und kommerzielle Anbieter) oder nicht
privat (z. B. 6ffentlich gefordert bzw. gemeinniitzig) finanziert sein. Der vorliegende
Beitrag fokussiert zwei nicht-kommerzielle Weiterbildungsanbieter.

2.2 Technologieunterstiitztes Lernen

Nach einem breiten Begriffsverstindnis umfasst technologieunterstiitztes Lernen
alle Varianten der Nutzung von Medien ,,zu Lehr- und Lernzwecken, die iiber
einen Datentréiger oder iiber das Internet bereitgestellt werden, etwa um Wissen zu
vermitteln, fiir den zwischenmenschlichen Austausch oder das gemeinsame Arbeiten
an Artefakten™ (Kerres, 2018, S. 6). Es setzt demnach technologische Infrastruktur
fir die Bereitstellung von Bildungsressourcen (Arnold, Kilian, Thillosen, &
Zimmer, 2018) bzw. -werkzeugen voraus. Diesbeziiglich zeigt eine Studie, dass
die Schaffung technologischer Infrastruktur an Weiterbildungseinrichtungen, wie
etwa Volkshochschulen, sowohl von strukturellen Rahmenbedingungen (z. B.
Organisationsgrofle und Personalausstattung) als auch vom Engagement der
Akteurinnen und Akteure sowie der Organisationskultur abhidngt (Stang 2003).
Auch die Nachfrage der Teilnehmenden {ibt in diesem Kontext einen hohen Einfluss
aus. Technologieunterstiitzte Lernangebote bringen fiir Weiterbildungsanbieter
verschiedene Potentiale und Risiken mit sich. Beispielsweise konnen sie die zeitliche
und ortliche Flexibilitdt von Lernprozessen erhohen (Belaya, 2018; Bitkom, 2018).
Sie erfordern jedoch im Vergleich zu Weiterbildungsangeboten mit Priasenzanteilen
hohere Digitalkompetenzen und erschweren mitunter den Erfahrungsaustausch der
Teilnehmenden.
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2.3 Status Quo der technologieunterstiitzten Weiterbildung

Der Ist-Stand der Digitalisierung von Betrieben und privat finanzierten
Weiterbildungsanbietern auf Organisations- und Lehr- bzw. Lernebene ist Gegenstand
diverser Studien (Bitkom, 2018; HéaBlich & Dyrna, im Druck; Gensicke et al., 2016;
Kirchgeorg etal, 2018; Neumann & Hoffmann, 2018). Der Status Quo des digitalisierten
Lehrens und Lernens bei nicht privaten Weiterbildungsanbietern (wie beispielsweise
Kammern und Volkshochschulen) wurde hingegen bis dato kaum empirisch erfasst.
In einer vergleichenden Studie nicht-kommerzieller und privat-kommerzieller
Weiterbildungsanbietern schitzen nicht-kommerzielle Anbieter die Qualitét ihrer
technischen Ausstattung geringer ein als privat-kommerzielle Institutionen (Schmid
et al., 2017). AuBerdem setzen dort beschéftigte Lehrende technologieunterstiitzte
Lernangebote deutlich hdufiger ein als ihre Kolleginnen und Kollegen an
Volkshochschulen und in offentlich geforderten Weiterbildungseinrichtungen.
Die Untersuchung gibt jedoch keinen néheren Einblick, welche Infrastruktur und
Bildungsressourcen bzw. werkzeuge in welcher Qualitdt und Quantitdt vorhanden
sind bzw. eingesetzt werden. Hieraus resultiert weiterer Untersuchungsbedarf.

In diesem Kontext adressiert die vorliegende Arbeit zwei Forschungsfragen: (1)
Welche institutionellen Rahmenbedingungen fiir technologieunterstiitztes Lernen
sind bei nicht-kommerziellen Weiterbildungsanbietern im Hinblick auf Ausstattung
und personliche Voraussetzungen der Dozierenden und Teilnehmenden gegeben?
(2) Inwieweit setzen diese Anbieter digital gestiitzte Lernformate ein? Diese
Fragestellungen wurden anhand eines Mixed-Methods-Designs empirisch analysiert.

3 Methodisches Vorgehen

Die Untersuchung mit mehreren Untersuchungsschwerpunkten, von denen an
dieser Stelle das Lernen mit digitalen Medien fokussiert wird!, baute auf mehreren
Teiluntersuchungen auf: Die Rahmenbedingungen der Weiterbildungsanbieter
wurden im Rahmen einer Dokumentenanalyse und einer leitfragengestiitzten
Befragung des Koordinations- und Leitungspersonals in Form von Experten- und
Gruppeninterviews erhoben. Der tatsdchliche Einsatz digital gestiitzten Lernens und
digitaler Lernformate wurde in einer quantitativen Befragung von Kursleitenden
(Dozierenden) und -teilnehmenden (Lernenden) untersucht.

1 Die Untersuchung hatte das selbstgesteuerte Lernen im Hinblick auf dessen Stellenwert,
Rahmenbedingungen und Umsetzung als Hauptschwerpunkt. Dieses findet im
vorliegenden Beitrag keine Beriicksichtigung, da dessen Fokus auf die (technologische)
Ausstattung und das Lernen mit digitalen Medien in nicht-kommerziellen
Weiterbildungseinrichtungen gerichtet ist.
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3.1 Stichprobe

Gegenstand der exemplarischen Untersuchung waren zwei regionale
Weiterbildungsanbieter in Sachsen: das Bildungszentrum eines Berufsverbandes
(Institution 1) und eine 6ffentlich geforderte, gemeinniitzige Weiterbildungseinrichtung
(Institution 2). Die Interviews wurden mit der jeweiligen Leitungsperson (Institution
1: Leiterin, Institution 2: Leiter) und je zwei Fachbereichsleitenden pro Einrichtung
(davon drei weiblichen und einem ménnlichen Gesprachspartner) durchgefiihrt.
Die Befragung der Dozierenden und Lernenden erfolgte in insgesamt 13 Kursen.
Sieben Dozierende (davon vier von Institution 1 und drei von Institution 2) und
68 Lernende (davon 38 aus Institution 1 und 30 aus Institution 2) nahmen an der
Befragung teil. Das Alter der Dozierenden lag zum Befragungszeitpunkt zwischen
37 (Geburtsjahrgang 1980) und 71 Jahren (Geburtsjahrgang 1947), mit einer Hiufung
der Altersgruppe der 50- bis 55-Jéhrigen. Die befragten Dozierenden von Institution 1
sind alle mannlich und verfiigen sowohl iiber eine padagogische (Teil-)Ausbildung als
auch langjahrige Berufserfahrung. Die befragten Dozierenden von Institution 2 sind
weiblich, verfiigen nur teilweise liber eine padagogische Ausbildung und iiber kurze
bis langjéhrige Berufserfahrung. Das Durchschnittsalter der befragten Lernenden
liegt bei 43,8 Jahren (SD = 17,31). 34 weibliche und 33 méannliche Lernende nahmen
an der Befragung teil.

3.2 Messinstrumente und Ablauf

Die im Herbst 2017 als qualitative Inhaltsanalyse durchgefiihrte Dokumentenanalyse
basierte auf einem vorab theoriegeleitet entwickelten Kategoriensystem (wobei
sich eine Kategorie auf die Ausstattung bezog?) und umfasste die Programmhefte
der Weiterbildungsanbieter mit den Kursangeboten im Wintersemester 2017/18,
die Qualititsmanagement-Handbiicher (QM-Handbiicher) sowie die Leitbilder® der
beiden Institutionen.

Fiir die schriftliche Befragung der Kursleitenden und teilnehmenden diente jeweils
ein standardisierter Fragebogen als Messinstrument!. Dieser erfasste u. a. die

2 Der Kategorie Ausstattung wurden alle Aussagen zugeordnet, die auf die rdumliche,
séchliche und technische Ausstattung der Weiterbildungseinrichtungen verwiesen.

3 Die Leitbilder waren Bestandteil anderer Dokumente — in einem Fall des QM-
Handbuches, im anderen Fall des Programmes.

4 Grundlage der Fragebogenkonstruktion bildeten die Ergebnisse eines bisher
unverdffentlichten, systematischen Literatur-Reviews. Er untersuchte insgesamt 123
Fachpublikationen unter Verwendung einer qualitativen Inhaltsanalyse u. a. dahingehend,
welche Medien sich fiir selbstgesteuerte Lernprozesse am besten eignen und diente somit
als Basis fiir die durchgefiihrte Befragung von Kursleitenden und Kursteilnehmenden zu
deren praktischer Bekanntheit und ihrem tatsdchlichen Einsatz.
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Ausgestaltung des Kursgeschehens in den Weiterbildungseinrichtungen. Dabei
wurden die Teilnehmenden aufgefordert, anhand einer Frage® acht Lernformate im
Hinblick auf ihre Bekanntheit (,Dieses Medium ist mir bekannt®), ihren tatséchlichen
Einsatz (,Dieses Medium setze ich ein‘; Lehrende; bzw. ,Dieses Medium wurde im
Kurs eingesetzt‘; Lernende) und die Héufigkeit des Einsatzes im Kursgeschehen
(,Kreuzen Sie in dieser Spalte bitte die drei Medien an, die Sie in [hrem Unterricht
am héufigsten nutzen.‘; Lehrende) bzw. die Eignung fiir den Lernprozess (,Kreuzen
Sie in dieser Spalte bitte die drei Medien an, mit denen Sie am besten lernen konnen. *;
Lernende) einzuschitzen. Der Fragebogen wurde auf der Grundlage einer qualitativen
Vorstudie mit Dozierenden entwickelt und einem Pretest mit Experten unterzogen.
Die Auswertung des Fragebogens erfolgte in Form einer halbautomatisierten
Auszdhlung der jeweils ausgewéhlten Items unter Verwendung einer statistischen
Analysesoftware.

Die Befragung des Koordinations- und Leitungspersonals wurde in je zwei
Einzelinterviews mit den Leitungspersonen der Weiterbildungsanbieter und zwei
Gruppendiskussionen mit dem Koordinationspersonal auf der Grundlage eines
teilstandardisierten Gespréchsleitfadens durchgefiihrt. Er untersuchte u. a. die
Rahmenbedingungen in der Einrichtung®, und im Gesprich wurde dabei auch die
Ausstattung mit digitalen Medien thematisiert. Es fanden zwei Vorbefragungen
statt, deren Ergebnisse in die Gestaltung der Leitfdden einflossen. Die Befragungen
(Interviews und schriftliche Befragung) in den Einrichtungen erfolgten parallel im
Zeitraum von Juni bis Oktober 2018.

4 Ergebnisse

4.1 Rahmenbedingungen fiir technologieunterstiitztes Lernen

Als institutionelle Rahmenbedingungen fiir technologieunterstiitztes Lernen in
den zwei nicht-kommerziellen Weiterbildungseinrichtungen werden nachfolgend
die Ausstattung mit digitalen Medien und die personlichen Voraussetzungen der
Lehrenden und Lernenden betrachtet.

5 Die konkrete Fragestellung lautete: ,Inwieweit treffen die folgenden Aussagen zum
Medieneinsatz in Thren Kursen zu?‘ fiir Lehrende bzw. ,Inwieweit treffen die folgenden
Aussagen zum Medieneinsatz in den von Ihnen besuchten Kursen zu?‘ fiir Lernende.

6  Die Befragten wurden gebeten, auf tiberinstitutionelle (z. B. Leitbild der Einrichtung),
institutionelle sachliche (z. B. Ausstattung, Kurskonzepte und Lehrmaterialien, Curricula,
Finanzierung und Zertifizierung...) und institutionelle personliche (Dozierende und
Lernende) Rahmenbedingungen fiir selbstgesteuertes Lernen einzugehen.
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Ausstattung mit digitalen Medien

Die Dokumentenanalyse zeigt fiir die Ausstattung der Einrichtungen mit digitalen
Medien deren Bedeutung fiir beide Einrichtungen auf: Beide Einrichtungen verweisen
in ihren QM-Handbiichern auf die Implementierung neuester Technologien und
Techniken bzw. eine moderne technische Ausstattung. Gemél den durchgefiihrten
Interviews engagierten sich beide Einrichtungen zudem bereits in der Vergangenheit
in Projekten zum Lernen mit digitalen Medien und streben eine kiinftige Verbesserung
der Ausstattung mit digitalen Medien an.

Die Befragung des Koordinations- und Leitungspersonals zur momentanen Ausstattung
vor Ort zeigt fiir beide Institutionen, dass eine Grundausstattung mit digitalen Medien
vorhanden ist, d. h., es gibt einzelne Kursrdume mit digitalen Whiteboards und PC-
Kabinette. Diese miissen vorab gebucht werden, was insbesondere die spontane und
individuelle Nutzung (auerhalb der reguléren Prisenzlernzeiten) erschwert und dazu
fithrt, dass die PC-Pools teilweise nicht umféanglich genutzt werden: ,,Wir haben
in * ein PC-Kabinett, was eigentlich nicht ausgelastet ist...* (Fachbereichsleitung
Institution 2). Beide Institutionen stellen ein Lernmanagementsystem bereit, das
bisher kaum Verwendung durch die Dozierenden findet.

Kritisch sehen die Befragten, dass es bisher in den beiden untersuchten Institutionen
keinen flichendeckenden freien WLAN-Zugang gibt.” In Institution 2 ist an einem
Standort die WLAN-Nutzung nach vorheriger Anmeldung durch die Kursleitungen
moglich, was sich jedoch laut den Befragten als wenig praktikabel erweist, da es die
individuelle Nutzung ebenso wie die spontane Einbindung ins Kursgeschehen behindere.
An einem weiteren Standort der Institution 2 gibt es ein generell frei zugéngliches WLAN
sowie — anstelle eines PC-Pools — Laptops, die mobil und damit flexibel fiir Kurse
genutzt werden konnen. In Institution 1 soll eine verbesserte WLAN-Ausstattung mit
dem Neubau eines Seminargebéudes realisiert werden. Ein jederzeit und iiberall in der
Einrichtung nutzbares WLAN wird als hilfreich fiir die Kursdurchfiihrung angesehen.
Auch die Ausstattung mit fiir Kurse frei verfiigbaren Tablets wird gewiinscht. Neben
der von den Befragten als unzureichend bezeichneten Ausstattung fiir digital gestiitztes
Lernen vor Ort wird auch der fehlende Breitbandausbau in groen Teilen des regionalen
Einzugsgebietes beider Institutionen problematisiert, da er das Online-Lernen von zu
Hause oder vom Arbeitsplatz aus behindere.®

7  ,,Also im heutigen Zeitalter ist es ein Unding, wenn man kein offenes WLAN hat*
(Fachbereichsleitung Institution 2).

8 ,Teilweise auch weil unser *[Einzugsgebiet] geht bis *, und da ist der Breitbandausbau
einfach nicht da. Also, selbst, wenn wir digital alles anbieten wiirden, sagen die ,Puh, das
dauert ein paar Stunden bei mir, bis sich das mal 6ffnet, oder ich habe gar keinen PC *[an

13

meinem Arbeitsplatz]““ (Leitung Institution 1).
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Voraussetzungen der Lehrenden und Teilnehmenden

Neben der Ausstattung sehen die Befragten auch die Voraussetzungen der
Dozierenden und Teilnehmenden als hinderlich fiir den Einsatz digitaler Medien
an. Die Schwierigkeit fiir Dozierende bestehe darin, dass die Erarbeitung neuer
didaktischer Konzepte mit digitalen Medien einen hohen Eigenaufwand erfordere, der
bei Honorarkréften nicht vergiitet werden konne (Fachbereichsleitung 2 Institution 1),
und bei festangestellten Dozierenden hdufig aufgrund hoher Arbeitslast oder fehlender
Arbeitsplatzausstattung nicht leistbar sei (Leitung Institution 1). AuBlerdem fehlten
Lehrkréften hdufig die Kenntnisse und Motivation, digitale Medien im Kursgeschehen
einzusetzen (Leitung Institution 1 und 2). Wie den Lehrkridften wird auch einem
Teil der Kursteilnehmenden mangelnde Bereitschaft bescheinigt, digitale Medien
im Kontext des Lernens einzusetzen (Fachbereichsleitungen 1 und 2 Institution 1).
Daneben bestehe fiir bereits vorhandene digital gestiitzte Lernangebote (z. B. Blended
Learning-Angebote) keine Nachfrage (Fachbereichsleitung 2 Institution 1).

4.2 Einsatz digital gestiitzter Lernformate im Kursgeschehen

Im Rahmen der Dozierenden- und Lernendenbefragung sollten diese einschitzen,
welche (Lern-)Medien ihnen bekannt sind und welche sie tatsdchlich einsetzen
(Lehrende) bzw. im Kursgeschehen bereits erlebt haben. Neben digitalen
Lernformaten bzw. -medien wurden dabei zur vergleichenden Orientierung auch
Biicher als klassisches, im Bildungssystem etabliertes Lernmedium erfasst.

Die Befragung zeigt, dass die erfassten Medien nahezu allen Lehrenden bekannt
sind. Der tatsdchliche Einsatz der digitalen Lern- bzw. Medienformate beschrankt
sich jedoch auf eine geringfligige Nutzung von Chats, Foren, Lernprogrammen und
Videos. Letztere setzen drei der sieben Lehrenden ein. Biicher werden von fiinf der
sieben Lehrenden in Kursen verwendet. Diese beiden Formate finden nicht nur bei
den meisten Lehrenden, sondern auch am haufigsten Anwendung.

Den Lernenden sind die digitalen Formate Lernprogramme (60 Nennungen), Videos
(40 Nennungen), Chats (37 Nennungen) und E-Mails (36 Nennungen) am besten
vertraut. Biicher sind im Vergleich dazu 53 der Befragten im Kurskontext bekannt’.
Am wenigsten bekannt sind mit 28 bzw. 29 Nennungen Videokonferenzen und das
virtuelle Klassenzimmer. Den Einsatz von Lernprogrammen im Kurskontext haben

9  Vor dem Hintergrund, dass die untersuchten Weiterbildungsinstitutionen in ihrem
Kursprogramm zum Teil sehr handlungsorientierte Lerninhalte (z. B. EDV oder
Elektrotechnik) bedienen, ist denkbar, dass in einigen der von den befragten
Teilnehmenden besuchten Kursen keine Biicher eingesetzt wurden bzw. werden.
Gleichzeitig arbeiten die Dozierenden hdufig mit Kopien und Skripten, die als analoge
Lernmedien nicht erfasst wurden.
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tiber die Hilfte der Lernenden bereits erlebt, den der iibrigen digitalen Medien
hingegen nur weniger als ein Viertel. Die Verwendung von Biichern (35 Nennungen)
wurde von den Teilnehmenden in Kursen der beruflichen Weiterbildung am hiufigsten
erlebt.

In Bezug auf die meisterlebten Medien — Biicher, Lernprogramme und Videos —
geben die Lernenden auch an, mit diesen am besten lernen zu kdnnen. Dagegen
spielen die iibrigen digitalen Medien fiir die Lernenden in diesem Kontext nur eine
untergeordnete Rolle. Nur drei bis sechs Teilnehmende lernen nach eigenen Angaben
mit E-Mails, Chats, in virtuellen Klassenzimmern, Videokonferenzen und Foren am
besten. Alle deskriptiven Ergebnisse der Befragung sind in Abbildung 1 dargestellt.
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Abbildung 1: Bekanntheit, Einsatz bzw. Erleben und Beliebtheit der untersuchten
Lernformate in Weiterbildungskursen
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5 Diskussion

Die Ergebnisse der Untersuchungen verdeutlichen, dass technologiegestiitztes Lernen
bei den beiden befragten nicht-kommerziellen Weiterbildungsanbietern kaum eine
Rolle spielt. Ihre Ausstattung mit digitaler Infrastruktur ist nur unzureichend vorhanden.
Ebenso ist die Bereitschaft der Dozierenden und Lernenden zu deren Nutzung im
Lernprozess gering. Diese ungiinstigen Rahmenbedingungen spiegeln sich auch beim
Einsatz technologiegestiitzter Lernformate in den beiden Weiterbildungseinrichtungen
wider: Diese unterstiitzen hier nur selten den Lernprozess. Lernprogramme und
Videos finden hierbei noch am ehesten, die tibrigen Formate hingegen nur sehr
selten Beriicksichtigung. Das klassische Medium Buch dominiert nach wie vor die
Kursgestaltung bei den befragten Weiterbildungsanbietern.

Die vorliegenden Ergebnisse konnen als Indiz dafiir gewertet werden, dass nicht-
kommerzielle gegeniiber kommerziellen Weiterbildungsanbietern in Hinblick auf
die Digitalisierung der Lernprozesse zuriickliegen (Schmid et al., 2017). Auch die
in der zitierten Studie gezeigte, eher zuriickhaltende Aktivitdt der Dozierenden
im nicht-kommerziellen Bereich beziiglich des Einsatzes digitaler Medien im
Lehr- bzw. Lernprozess spiegelt sich in der vorliegenden Untersuchung wider. Als
Ursachen hierfiir werden sowohl die fehlende Medienkompetenz und fehlende
mediendidaktische Kenntnisse der Dozierenden als auch die hohe Arbeitsbelastung
bzw. geringe Vergiitung der Dozierenden gesehen, welche die zeitaufwéndige
Erarbeitung und Umsetzung neuer technologiegestiitzter Kurskonzepte verhindern.
Schulungen fiir Dozierende, die technologische ebenso wie mediendidaktische
Aspekte beriicksichtigen, werden vom Leitungspersonal als ein mdglicher Ansatz
betrachtet.

Die Entscheidung, inwieweit sie technologieunterstiitztes Lernen anbieten bzw.
im Rahmen ihrer Organisationsentwicklung etablieren mochte, obliegt jeder
Weiterbildungseinrichtung selbst. Digitale Lernformate sind traditionellen Lernformen
nicht per se tiberlegen (Kerres, 2018), bringen aber jenseits ihrer Anforderungen und
Risiken auf institutioneller und individueller Ebene auch vielfdltige Moglichkeiten
mit sich: Insbesondere die Férderung von Digitalkompetenzen, die im heutigen und
zukiinftigen beruflichen Alltag immer weiter an Bedeutung gewinnen, kann sich im
Anwendungskontext von technologieunterstiitzten Lernangeboten als zielfithrend
erweisen. Entscheidet sich eine Weiterbildungsinstitution fiir diesen Weg, so ist sie
gefordert, die fiir technologieunterstiitztes Lernen erforderlichen Rahmenbedingungen
zu schaffen. Hierzu zdhlt neben der Bereitstellung von ausreichender technischer
Infrastruktur auch der Dialog mit allen beteiligten Akteur/-innen. Sie sollten
bestmoglich in die (Weiter-)Entwicklung der institutionellen Digitalisierungsstrategie
eingebunden werden und dabei Mdglichkeiten zur partizipativen Mitgestaltung
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erhalten. Die Einrichtung ist wiederum gefordert, auf die Bedenken und Wiinsche
der Lehrenden und Lernenden einzugehen und beispielsweise Angebote zur
Forderung der Kompetenzen zu schaffen, die fiir die Konzeption und Umsetzung
technologieunterstiitzter Lehr- bzw. Lernformen erforderlich sind. Nur wenn alle
beteiligten Akteure den zu durchlaufenden Prozess gemeinsam denken und gestalten,
kann digitales Lehren und Lernen an einer Weiterbildungseinrichtung nachhaltig
etabliert werden.

6 Fazit und Ausblick

Der Beitrag zeigt die unzureichenden Rahmenbedingungen und die geringfiigige
Verbreitung technologieunterstiitzten Lernens in nicht-kommerziellen
Weiterbildungseinrichtungen exemplarisch fiir zwei sichsische Weiterbildungsanbieter.
In zukiinftigen Studien gilt es diesbeziiglich zu priifen, inwieweit diese Ergebnisse fiir
weitere nicht-kommerzielle Weiterbildungsinstitutionen deutschlandweit replizierbar
sind oder ob hier regions- oder anbieterspezifische Einflussfaktoren wirken. Insgesamt
wird deutlich, dass nicht-kommerzielle Anbieter Anreize und Unterstiitzung bei
der Digitalisierung ihrer Angebote bendtigen. Hier sind institutionelle ebenso wie
bildungspolitische Verantwortungstriager gefordert, entscheidende Impulse zu setzen,
welche die im 21. Jahrhundert alternativlose Digitalisierung von nicht-kommerziellen
Weiterbildungseinrichtungen vorantreiben.
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1 Ausgangssituation

In Zeiten des zunehmenden Fachkréftemangels wird betriebliche Weiterbildung fiir
deutsche Unternehmen mehr und mehr zu einem essentiellen Wettbewerbsfaktor.
Insbesondere die zunehmende Digitalisierung von Arbeitsprozessen fiihrt zu einem
hohen Lern- und Verdnderungsbedarf (Wuppertaler Kreis, 2018). Der Erwerb von
iibergeordneten Kompetenzen, wie etwa Digitalkompetenzen, gewinnt zunehmend
an Bedeutung (Bitkom, 2018). Kontinuierliche Weiterbildungsmafinahmen fiir
Mitarbeitende konnen Unternehmen dabei helfen, dem erhéhten Lernbedarf zu
begegnen. Insbesondere die (teils mehrtigige) Freistellung von Mitarbeitenden stellt
Betriebe vor organisatorische und vor allem finanzielle Herausforderungen (Seyda
& Werner, 2014; Treumann, Ganguin, & Arens, 2012; Weil}, 2018). Wihrend in
der Vergangenheit hiufig arbeitspsychologisch fragwiirdige Maflnahmen, wie etwa
die Verlagerung von Weiterbildungsaktivititen auf Wochenenden oder gar in den
Jahresurlaub, praktiziert wurden (Weil3, 2002), ergeben sich heutzutage durch digitale
Lernformate vielversprechende Alternativen (Bitkom, 2018). Der vorliegende Beitrag
beschreibt die moglichen Einsatzformen und Potentiale digitaler Medien in der
betrieblichen Weiterbildung. AnschlieBend wird ein empirischer Einblick gegeben,
welche Bedeutung deutsche Unternehmen verschiedenen Lern- und Medienformaten
in den kommenden drei Jahren beimessen. Dabei wird auch analysiert, inwieweit sich
das Durchschnittsalter in den untersuchten Betrieben signifikant auf die jeweiligen
Einschitzungen auswirkt.

1.1 Einsatzformen digitaler Lernmedien

Nach einem breiten Begriffsverstdndnis meint digitales bzw. technologieunterstiitztes
Lernen ,,alle Varianten der Nutzung digitaler Medien zu Lehr- und Lernzwecken, die
iber einen Datentrdger oder iiber das Internet bereitgestellt werden, etwa um Wissen zu
vermitteln, fiir den zwischenmenschlichen Austausch oder das gemeinsame Arbeiten
an Artefakten® (Kerres, 2018, S. 6). Demzufolge wird beim technologieunterstiitzten
Lernen iiber technologische Infrastruktur die Bereitstellung von bzw. der Zugriff auf
digitale Bildungsressourcen ermdglicht. Diese ,,umfassen Lerninhalte, Informationen
und Hinweise in unterschiedlichen symbolischen Darstellungsformen und interaktiven
algorithmischen Strukturen (Arnold, Kilian, Thillosen, & Zimmer, 2018, S. 179).
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Dabei kann es sich sowohl um eher begrenzt interaktive Artefakte (z. B. E-Books
und Videos) als auch um Werkzeuge mit einem hdheren Interaktionspotential (z. B.
Lernspiele und Wikis) handeln.

Entgegen alltdglichen Annahmen beschréinkt sich technologieunterstiitztes Lernen
keineswegs auf isoliertes Einzellernen an Computern. Vielmehr konnen digitale
— dhnlich wie nicht-technologische Bildungsressourcen (z. B. Lehrbiicher) und
-werkzeuge — in vielféltigen Lernformen Einsatz finden. Lernformen sind didaktische
Angebote, in die digitale Bildungsressourcen bzw. -werkzeuge in unterschiedlicher
Intensitdt und auf methodisch verschiedene Weise integriert werden kdnnen.
Vereinfacht betrachtet kann hierbei zwischen Prdsenzlernformen, hybriden
Lernformen (z. B. Blended Learning) und reinen Distanz- bzw. Online-Lernformen
(z. B. Webinaren) unterschieden werden (Kerres, 2018). Mit alternierendem
Digitalisierungsgrad von Weiterbildungsangeboten ergeben sich fiir Betriebe und
Lernende unterschiedliche Potentiale und Risiken. Beispielsweise erméglichen
spezifische Online-Lernangebote eine individualisierte Auswahl von Lerninhalten und
-wegen und erhéhen die zeitliche und 6rtliche Flexibilitdt von Lernprozessen (Belaya,
2018; Bitkom, 2018). Sie erfordern jedoch im Vergleich zu Weiterbildungsangeboten
mit Prasenzanteilen zum Teil hohere Digital- und Lernkompetenzen und erschweren
mitunter den Erfahrungsaustausch der Teilnehmenden (Belaya, 2018; Bitkom,
2018). Insgesamt stehen deutsche Unternehmen digitalen Lernformaten positiv
gegeniiber, setzen diese jedoch — abhdngig von verschiedenen Faktoren, wie etwa
der betrieblichen Grofle und der Weiterbildungsstrategie — nur eingeschriankt ein
(Bitkom, 2018; HéBlich & Dyrna, 2019; Kirchgeorg, Pfeil, Georgi, Horndasch &
Wisbauer, 2018). Vor dem Hintergrund der eingangs skizzierten Entwicklungen ist
von besonderem Interesse, inwieweit sich in den kommenden Jahren moglicherweise
Verénderungen der Bedeutung verschiedener Lernformen ergeben.

1.2 Zukiinftige Bedeutung der Lernformen und Medienformate

Zahlreiche empirische Studien untersuchen die zukiinftige Bedeutung verschiedener
Lernformen und Medienformate in der betrieblichen Weiterbildung (z. B. Gensicke
et al., 2016; mmb-Trendmonitor, 2019; Steinhofel, 2015; Wuppertaler Kreis,
2018). Diese Erhebungen zeigen insgesamt, dass Betriebe in den kommenden
Jahren fiir viele Lernformen und Bildungsressourcen bzw. -werkzeuge eine
Bedeutungsverdnderung erwarten, die jedoch zumeist nicht gravierend ausfillt.
Laut den Ergebnissen der Studie von Gensicke et al. (2016) werden die bereits
dominierenden digitalen Formate voraussichtlich weiter an Bedeutung gewinnen.
Bei den technologieunterstiitzen Lernformen wird fiir Blended Learning, das
virtuelle Klassenzimmer, Webinare, Mobile Learning, Social Networks und
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E-Assessment der grofite Bedeutungszuwachs erwartet (Gensicke et al., 2016; mmb-
Trendmonitor, 2019; Steinhofel, 2015; Wuppertaler Kreis, 2018). Im Gegensatz
dazu geht die Bedeutung von MOOCs in den kommenden Jahren vermutlich
zuriick (Gensicke et al., 2016). Von den Lernformen, die sowohl mit als auch
ohne Technologieunterstiitzung umgesetzt werden konnen, gewinnen Adaptive
Learning und Simulationen voraussichtlich an Bedeutung (mmb-Trendmonitor,
2019; Wuppertaler Kreis, 2018). Auch fiir meist nur mit wenigen oder ginzlich
ohne technologische Hilfsmittel durchgefiihrte Lernformate wie etwa Gruppen- bzw.
Teamarbeit, den Prisenzunterricht im Betrieb oder das Referat bzw. den Vortrag wird
ein Bedeutungsanstieg prognostiziert (Gensicke et al., 2016).

Zu den digitalen Bildungsressourcen und -werkzeugen, die laut den Befragungen in
den kommenden Jahren an Bedeutung gewinnen werden, zdhlen Lernprogramme wie
Computer Based Trainings (CBT) bzw. Web Based Trainings (WBT), Videos bzw.
Erkléarfilme, Lernplattformen sowie nicht néher spezifizierte Informationsangebote
im Internet (Gensicke et al., 2016; mmb-Trendmonitor, 2019; Steinhéfel, 2015;
Wauppertaler Kreis, 2018). Dagegen wird Blogs, Foren, Podcasts, Videokonferenzen
und Wikis mehrheitlich eine gleichbleibende Bedeutung, zum Teil auch ein geringer
Bedeutungsverlust, vorhergesagt (Gensicke et al., 2016; mmb-Trendmonitor,
2019; Steinhofel, 2015). Fiir Lernspiele (Serious Games) als Bildungsressourcen
bzw. -werkzeuge, die sowohl mit als auch ohne Technologieeinsatz umgesetzt
werden konnen, prognostizieren die Befragten in den kommenden Jahren eher
einen Bedeutungsriickgang (Gensicke et al., 2016; mmb-Trendmonitor, 2019). Fiir
schriftlichen Unterlagen bzw. Handouts als nicht-technologische Formate wird
dagegen ein Bedeutungszuwachs erwartet (Gensicke et al., 2016).

Zusammengefasst geben die Studien einen weitreichenden Uberblick iiber
die Einschdtzungen von Betrieben und Experten zur zukiinftigen Bedeutung
verschiedenster Lernformen und Bildungsressourcen bzw. —werkzeuge in der
betrieblichen Weiterbildung. Die Auswahl der hierbei im Einzelnen analysierten
Formate erscheint oftmals willkiirlich und unvollstindig. Beispielsweise werden
einige zunehmend verbreitete Lernformen (wie etwa Communities of Practice)
oder Bildungswerkzeuge (wie bspw. E-Portfolios) in keiner der zitierten Studien
betrachtet. Dariiber hinaus erfolgte deren Auswertung weitaus weniger systematisch
als hier dargestellt. Zudem sind die Ergebnisse der Studien zum Teil heterogen,
was beispielsweise durch ihre unterschiedliche regionale Reichweite bedingt sein
konnte. Die vorliegende Arbeit begegnet dem in Form einer breiten Erfassung von
insgesamt 30 Lernformen und Bildungsressourcen und -werkzeugen im Rahmen
einer deutschlandweiten Unternehmensbefragung. Die Ergebnisauswertung erfolgt
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systematisch nach Lernformen bzw. Bildungsressourcen und -werkzeugen sowie
dem Grad des jeweils erforderlichen Technologieeinsatzes. Zudem wird das
Durchschnittsalter von Betrieben als méglicher Einflussfaktor untersucht, der die
zum Teil inkonsistenten Ergebnisse der bisherigen Studien partiell erklaren konnte.

1.3 Einfluss des Durchschnittsalters in Betrieben

Verschiedene empirische Studien deuten auf einen Zusammenhang zwischen der
Altersstruktur in Unternehmen und dem Grad ihrer Digitalisierung im und auflerhalb
des Weiterbildungskontexts hin. Beispielsweise schétzen jiingere Manager den
Einfluss der Digitalisierung auf den eigenen Betrieb sehr viel hoher ein als éltere
Befragte (Velten, Janata, Kille, & Michel, 2015). Weiterhin sind jiingere Menschen
digitalen Medien gegeniiber im Durchschnitt offener eingestellt und nutzen diese
hiufiger (Initiative D21, 2018). Folglich wiinschen sich insbesondere jiingere
Mitarbeitende mehr digitale Lernangebote fiir die eigene Weiterbildung (Graf, Gram8,
& Heister, 2016). Vor diesem Hintergrund wird ein Einfluss des Durchschnittsalters der
Mitarbeitenden in Unternehmen auf deren Einschétzung der zukiinftigen Bedeutung
diverser Lern- und Medienformate angenommen. Es ist denkbar, dass Betriebe mit
jiingerer Altersstruktur vor allem den digitalen Lernformen und Bildungsressourcen
bzw. -werkzeugen eine zukiinftig steigende Bedeutung zumessen. Dies konnte
dadurch bedingt sein, dass jiingere Mitarbeitende diese bevorzugen und entsprechend
auch verstérkt fordern.

2 Methodisches Vorgehen

2.1 Erhebungsinstrument und Operationalisierung

Als Erhebungsinstrument diente ein teilstandardisierter Fragebogen mit insgesamt
25 gebundenen und 13 offenen Fragen. Sie erfassten verschiedene Kennzahlen der
Unternehmen und deren Einstellungen und Strategien zur Mitarbeiterqualifizierung sowie
zum digitalen Lehren und Lernen. Die Grundlage fiir die Fragebogenkonstruktion bildeten
bereits entwickelte Befragungsinstrumente diverser Autoren, aus denen geeignete Skalen
identifiziert, extrahiert und bei Bedarf angepasst wurden. Der konstruierte Fragebogen
wurde einem umfassenden Pretest durch insgesamt 30 wissenschaftliche und betriebliche
Experten unterzogen. Die Ergebnisse des Pretests (HaBlich & Beutner, 2018) wurden
kategorisiert, ausgewertet und in den Fragebogen eingearbeitet.

Im Rahmen des Gesamtfragebogens wurden die fiir die vorliegende Teilauswertung
relevanten Variablen durch zwei Fragen erhoben. Zur Erfassung der Einschitzung
der zukiinftigen Bedeutung verschiedener Lernformen und Medienformate in der
betrieblichen Weiterbildung der Unternehmen diente die Frage ,,Wie wird sich
Threr Meinung nach die Bedeutung der nachfolgenden Medien, Medienformate
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und Anwendungen in den néchsten drei Jahren in der betrieblichen Weiterbildung
entwickeln?* mit insgesamt 30 Antwortmdglichkeiten (z. B. ,,Blended Learning* und
,,Lernvideos*). Diese wurden anhand einer dreistufigen Likert-Skala (,,nimmt ab®, ,.teils/
teils, ,,nimmt zu*) eingeschétzt. Das Durchschnittsalter im Betrieb wurde mit der Frage
,,Wie hoch ist das Durchschnittsalter der Belegschaft in Threm Unternehmen?* mit Items
in fiinf gleichgroBen Intervallen (z. B. ,,26 — 35 Jahre* und ,,36-—45 Jahre*) erhoben.

2.2 Ablauf

Ziel der vorliegenden Befragung war es, eine moglichst représentative Datengrundlage
zu erreichen. Zu diesem Zwecke wurde unter Verwendung der Unternehmensdatenbank
AMADEUS eine geschichtete Zufallsstichprobe gezogen. Die Ziehung der Schichten
erfolgte anhand der Betriebsgrofenklassen proportional zum jeweiligen prozentualen
Anteil der entsprechenden Schicht an der Grundgesamtheit aller Unternehmen in
Deutschland (DeStatis, 2016). Auf Basis der Stichprobenziehung wurden 5.000 deutsche
Unternehmen via E-Mail zur Teilnahme an einer Online-Befragung eingeladen. Der
Befragungszeitraum erstreckte sich iiber vier Wochen (vom 11. September bis zum 8.
Oktober 2018). Insgesamt 135 Betriebe nahmen an der Online-Befragung teil, was einer
Riicklaufquote von 2,7 Prozent entspricht.

2.3 Stichprobe

Die ausgewerteten Fragebogen wurden mehrheitlich von Mitarbeitenden der
Geschiftsfiihrung (45%), aber auch von nichtleitenden Angestellten (31%) und
leitenden Angestellten (24%) beantwortet. Bei den teilnehmenden Unternehmen
handelte es sich mehrheitlich um Kleinstunternehmen (72%). Kleine (10%)
und mittlere Unternehmen (10%) sowie GrofBunternechmen (8%) sind in etwa
gleich stark vertreten. Damit dhnelt die Verteilung der Stichprobe hinsichtlich
der Unternehmensgrofe annéhrend der Gesamtpopulation (DeStatis, 2016). Das
Durchschnittsalter der Mitarbeitenden liegt bei der Mehrzahl der Unternehmen
zwischen 36 und 45 Jahren (46%) und zwischen 46 und 55 Jahren (36%). In 84
Prozent der befragten Unternehmen haben die Mitarbeitenden die Mdglichkeit, auf
einen PC mit Internetanschluss zuzugreifen. Erfahrungen mit der Nutzung moderner
Lernmedien in der betrieblichen Weiterbildung haben bisher lediglich 45 Prozent der
Unternehmen.

3 Ergebnisse

Zum Zwecke einer systematischen Auswertung wurden die 30 einzuschétzenden Lern-
und Medienformate zunichst auf Basis der in Abschnitt 1.1 skizzierten Uberlegungen
und anhand von Beschreibungen in der Fachliteratur durch die Autoren kategorisiert.
Dabei wurde im ersten Schritt zwischen Lernformen und Bildungsressourcen bzw.
-werkzeugen unterschieden. Im zweiten Schritt wurden diese jeweils nach dem Grad
des fiir ihre Umsetzung erforderlichen Technologieeinsatzes geordnet (siehe Tabelle 1).
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Tabelle 1: Kategorisierung von Lernmedien nach Form und erforderlichem
Technologieeinsatz

Techno- obligatorisch fakultativ
logieeinsatz

Lernform Augmented und Virtual Reality | Adaptive Learning Prisenzunterricht im
Blended Learning Communities of Practice | Betrieb
E-Assessment Learning Community Reale Gruppen- und
Mobile Learning Simulationen Teamarbeit

MOOCs Referat, Vortrag
Social Networks
Virtuelles Klassenzimmer
Webinare

Bildungsres- Blog Serious Games Lehr- & Fachbiicher
source bzw. E-Books Schriftliche Unterlagen,
-werkeug E-Portfolio Handouts
Informationsangebote im
Internet,

Lernplattformen
Lernprogramme wie CBT und
WBT

Lernvideos

Online-Forum

Podcasts
Twitter/Micro-Blogging
Videokonferenzen

Wiki

Die deskriptive Auswertung der betrieblichen Einschitzung der zukiinftigen Bedeutung
der untersuchten Lern- und Medienformate zeigt fiir alle obligatorisch und fakultativ
technologieunterstiitzten Lernformen einen prognostizierten Bedeutungszuwachs. In
Bezug auf die meist nur mit wenigen oder génzlich ohne technologische Hilfsmittel
durchgefiihrten Lernformate sagen die Betriebe lediglich fiir reale Gruppen- und Teamarbeit
(M = 0.08; SD = 0.65) einen geringfiigigen Bedeutungszuwachs voraus. Dagegen
erwarten sie fiir Referate und Vortrage (M = 0.25; SD = 0.59) bzw. Priasenzunterricht
im Betrieb (M = -0.24; SD = 0.71) jeweils eine riickldufige Relevanz. Auch bei den
Bildungsressourcen und -werkzeugen wird fiir alle zwingend technologieunterstiitzten
Formate ein Bedeutungszuwachs vorhergesagt. Dagegen vermuten die Betriebe sowohl
fiir Serious Games (M =-0.17; SD = 0.58) als optional technologieunterstiitze Formate, als
auch flir die untersuchten nicht-technologischen Werkzeuge, d. h. schriftliche Unterlagen
und Handouts (M = -0.40; SD = 0.63) sowie Lehr- und Fachbiicher (M =-.51; SD =0.63),
zukiinftig einen Bedeutungsriickrang. Alle deskriptiven Ergebnisse sind in Abbildung 1
dargestellt.

Um zu tberpriifen, inwieweit das Durchschnittsalter im Unternehmen mit den
Einschétzungen der zukiinftigen Bedeutung der untersuchten Lern- und Medienformate
zusammenhdngt, wurde eine Korrelationsanalyse durchgefiihrt. Sie zeigt, dass das



246

Durchschnittsalter der Mitarbeitenden im Unternehmen signifikant mit den Einschétzungen
der zukiinftigen Bedeutung der beiden technologieunterstiitzen Lernformate virtuelles
Klassenzimmer, rs =-.37, p=.028, und Webinar, rs=-.44, p=.003, korreliert. Selbiges gilt
fiir die Lernform der Learning Communities, 7s=-.60,p <.001, die sowohl mit als auch ohne
Technologieunterstiitzung umgesetzt werden konnen. Die signifikanten Zusammenhénge
sind dabei jeweils negativ. Das bedeutet, dass Betriebe mit geringerem Durchschnittsalter
den genannten Lernformen eine hohere zukiinftige Bedeutung beimessen als Betriebe mit
hoheren Durchschnittsalter. Dagegen zeigen sich fiir alle weiteren obligatorisch, -.30 <
rs <.02, ps >.131, und fakultativ technologieunterstiitzen, .13 <rs < .25, ps >.192, sowie
samtliche geringfligig bzw. nicht-technologieunterstiitzen Lernformen, .002 < rs < .07,
ps >.645, keine signifikanten Zusammenhénge zum Durchschnittsalter in den Betrieben.
In Bezug auf die digitalen Bildungsressourcen und -werkzeuge zeigt sich ein negativer,
signifikanter Zusammenhang zwischen dem Durchschnittsalter der Mitarbeitenden in
den Unternehmen und den Einschitzungen der zukiinftigen Bedeutung von Online-
Foren, rs = -.40, p = .007, und Wikis, s = .30, p = .041. Fiir alle weiteren zwingend
technologischen und sonstigen Lernformen konnte kein signifikanter Zusammenhang
zum Durchschnittsalter gezeigt werden, -.33 <rs <.31, ps >.094.

Zukiinftige Bedeutung der
Zukiinftige Bedeutung der Lernformen Bildungsressourcen und -werkzeuge
nimmt ab nimmt zu nimmt ab nimmt zu
_— Informationsangebote
‘Webinare 0,76 im Internet 0,85
Blended Learning 0,75 Videokonferenzen 0.67
§ . Lemprogramme
Mobile Leaming 0,63 wie CBT und WBT 0.57.
Virtuelles 0.54 Lemvideos 0.53
Klassenzimmer . .
Augmented und y
Virtual Reality 0.53 Wik 047
Social Networks 0.46 Lemplattformen 0.46
E-Assessment 0.38 E-Books 0.30
MOOCs 0.14 Podcasts 0.29
Adaptive Learning 0,69 Online-Forum 0.28
Simulationen 0,57 E-Portfolio 0,19
Leaming Twitter,
Community 0.46 Micro-Blogging 018
Communities
of Practice 028) Blog 0.10
Reale Gruppen- .
und Teamatbeit .08 Serious Games 017
Préisenzunterricht
im Betrieb 024 Hendows | [N
Referat, Vortrag 025 Lehr- und Fachbiicher [T
-0,50 -025 0,00 025 0,50 0,75 1,00 -0,50 -025 0,00 025 0,50 0,75 1,00

Abbildung 1: Einschéitzungen der zukiinftigen Bedeutung von Lernformen und
Bildungsressourcen bzw. -werkzeugen
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4 Diskussion

Die durchgefiihrte Analyse setzt sich systematisch mit der Fragestellung auseinander,
wie deutsche Unternehmen die zukiinftige Bedeutung verschiedener Lern- und
Medienformate in der betrieblichen Weiterbildung einschitzen. Die Ergebnisse
zeigen ein weitgehend konsistentes Muster. Sowohl fiir alle Lernformen als auch
fiir alle untersuchten Bildungsressourcen und -werkzeuge, die unmittelbar mit dem
Einsatz von Technologie in Verbindung stehen, sagen die befragten Geschéftsfiihrer
und Mitarbeitenden deutscher Unternehmen einen Bedeutungszuwachs voraus.
Ahnlich wie in bisherigen Studien (Gensicke et al., 2016; mmb-Trendmonitor,
2019; Steinhofel, 2015; Wuppertaler Kreis, 2018) wird fiir die Lernformen
Blended Learning, Mobile Learning, virtuelles Klassenzimmer und Webinare der
groffite Bedeutungszuwachs prognostiziert. Auch der sich abzeichnende Trend
einer zukiinftigen Bedeutungssteigerung von Augmented und Virtual Reality-
Formaten (mmb-Trendmonitor, 2019; Wuppertaler Kreis, 2018) wurde bestérkt.
Bei den digitalen Bildungsressourcen und -werkzeugen sagen die Befragten fiir
Informationsangebote im Internet sowie Lernprogramme, -videos und -plattformen
den starksten Bedeutungszuwachs voraus. Diese Befunde sind ebenso konsistent mit
bisherigen Studien wie die prognostizierte zukiinftige Erhohung der Relevanz der
optional technologieunterstiitzen Lernformen Adaptive Learning und Simulationen
(mmb-Trendmonitor, 2019; Wuppertaler Kreis, 2018). Selbiges gilt fiir den
vermuteten (wenn auch eher geringfiigigen) Bedeutungsriickgang von Serious Games
(Gensicke et al., 2016; mmb-Trendmonitor, 2019). Dieser konnte durch die zum
Teil erheblichen Ressourcen bedingt sein, welche die Entwicklung technisch und
didaktisch hochwertiger Lernspiele erfordert.

Im Gegensatz zu den Resultaten von Gensicke et al. (2016) wird — mit Ausnahme
von realer Gruppen- und Teamarbeit — fiir alle Lernformen und Bildungsressourcen,
die keinen oder nur wenig Technologieeinsatz erfordern, ein Bedeutungsriickrang
erwartet. Da in der zitierten Befragung die erwartete Relevanz in den Jahren 2016
bis 2018 erfragt wurde, konnten diese widerspriichlichen Resultate durch die
chronologisch verschiedenen Befragungszeitraume bedingt sein. Mdglicherweise
ist die Bedeutung von nicht-technologischen Lernformen und -werkzeugen fiir die
betriebliche Weiterbildung in den vergangenen Jahren so weit zuriickgegangen, dass
eine derartige Entwicklung auch fiir die kommenden Jahre erwartet wird. Neben den
zeitlichen Rahmenbedingungen der Untersuchungen kénnten auch demografische
Gegebenheiten wie etwa das Durchschnittsalter der Mitarbeitenden der befragten
Unternehmen ein Grund fiir die teils inkonsistenten Ergebnisse bisheriger Studien
sein. Diese Annahme konnte durch die vorliegende Untersuchung zumindest partiell
bestdtigt werden. Es zeigte sich, dass Betriebe mit einer jiingeren Altersstruktur
Lernformen bzw. Bildungsressourcen, die den Einsatz von Technologie erfordern
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bzw. erfordern koénnen (z.B. virtuellen Klassenzimmern, Online-Foren und
Videokonferenzen), zukiinftig eine hdhere Relevanz beimessen als Betriebe
mit héherem Durchschnittsalter. Fiir kaum oder nicht-technologieunterstiitze
Formate zeigte sich dagegen kein signifikanter Zusammenhang zur Altersstruktur.
Die durchgefiihrte Befragung wurde mehrheitlich von Mitarbeitenden der
Geschiéftsfiihrung sowie von leitenden Angestellten beantwortet. Somit ist denkbar,
dass insbesondere in Unternehmen mit jiingerer Altersstruktur verstirkt Mitarbeitende
mit dem Wunsch nach digitalen Weiterbildungsangeboten an ihre Vorgesetzten
herantreten (Graf, GramB, & Heister, 2016) und deren Einstellungen entsprechend
priagen. Eine vorschnelle, pauschale Dichotomisierung von Mitarbeitenden anhand
ihres Alters birgt vor diesem Hintergrund auch Gefahren. Wissenschaftliche
Untersuchungen zeigen, dass das Alter von Lernenden in der beruflichen Weiterbildung
weder ihre computerbezogenen Einstellungen (Neumann, Hoffmann, & Baumgarten,
2018) bzw. ihre Zufriedenheit mit E-Learning-Angeboten noch ihre zukiinftigen
Nutzungsabsichten diesbeziiglich signifikant vorhersagt (Fleming, Becker, & Newton,
2016). Ein hoheres Lebensalter muss nicht generell mit geringer Medienaffinitét
bzw. -kompetenz einhergehen. Stattdessen wird die Medienkompetenz von jiingeren
Menschen im Bildungskontext oft iiberschitzt (Krémer, Jordanski, & Goertz, 2017).
Andererseits konnen éltere Mitarbeitende gegeniiber digitalen Lernangeboten positiv
und aufgeschlossen eingestellt sein.

5 Fazit und Ausblick

Die durchgefiihrte Befragung zeigt fiir alle untersuchten Lern- und Medienformate,
die mit Technologieeinsatz einhergehen, eine steigende Bedeutung in der betrieblichen
Weiterbildung in den kommenden drei Jahren auf. Der stirkste Bedeutungszuwachs
wird fiir die Lernformen Blended Learning, Mobile Learning und Webinare sowie
fiir Informationsangebote im Internet und Videokonferenzen erwartet. Dagegen
prognostizieren die Unternehmen in den kommenden Jahren allen Lernformen
und Bildungsressourcen, die einen eher geringen bzw. keinen Technologieeinsatz
erfordern — mit Ausnahme von realer Gruppen- und Teamarbeit — eine sinkende
Relevanz fiir die betriebliche Weiterbildung. Die Einschédtzungen der Betriebe hingen
teilweise mit dem Durchschnittsalter ihrer Mitarbeitenden zusammen. Je jlinger die
Altersstruktur ist, desto hoher ist der erwartete Bedeutungszuwachs der obligatorisch
oder fakultativ technologieunterstiitzen Lernformen Learning Community, virtuelles
Klassenzimmer und Webinare sowie der digitalen Bildungsressourcen Online-Forum
und Videokonferenzen.

Anhand der Ergebnisse der durchgefiihrten Befragung konnen Personal- bzw.
Weiterbildungsverantwortliche priifen, inwieweit sich ihre individuelle Einschédtzung
zur zukiinftigen Entwicklung der jeweiligen Lern- und Medienformate mit der
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durchschnittlichen Prognose der befragten Unternehmen deckt. Insbesondere vor
dem Hintergrund des vorhergesagten Bedeutungsriickrangs von Lernformen und
Bildungsressourcen mit eher geringem Technologieeinsatz sollten sie abwégen,
inwieweit sich die Potentiale digitaler Medien (insofern nicht bereits praktiziert) auch in
die eigene Weiterbildungsstrategie zielfiihrend integrieren lassen. Dabei ist zu bedenken,
dass digitale Lernformate den traditionellen Weiterbildungsformen nicht automatisch
iiberlegen sind (Kerres, 2018), sondern auch mit zusétzlichen Anforderungen und
Risiken einhergehen (Belaya, 2018; Bitkom, 2018). Dabei kann es sich beispielsweise
als zielfiihrend erweisen, fiir die berufliche Tétigkeit erforderliche Digitalkompetenzen
im Anwendungskontext von technologieunterstiitzten Lernangeboten zu fordern.
In diesem Kontext sollte die Altersstruktur im Unternehmen mitberiicksichtigt, aber
keinesfalls tiberbewertet werden. Letztendlich ist jedes Unternehmen gefordert, eine
auf die eigenen Bedarfe zugeschnittene Weiterbildungsstrategie mit einem individuell
angemessenen Digitalisierungsgrad zu formulieren und fortlaufend an die aktuellen
Gegebenheiten und Erfordernisse anzupassen.

Der vorliegende Beitrag gibt einen systematischen Einblick in die Einschétzungen
deutscher Unternehmen zur zukiinftigen Bedeutung von insgesamt 30 Lernformen
und Bildungsressourcen bzw. -werkzeugen. Zu diesem Zweck wurde der Versuch
einer technologisch-didaktischen Systematisierung technologieunterstiitzter und nicht-
technischer Lern- und Medienformate unternommen. Medien- und Bildungsforscher
sind angehalten, diesen Entwurf kritisch zu diskutieren und weiterzuentwickeln. Erst
auf Basis einer fundierten Kategorisierung kann eine zielfilhrende Analyse zukiinftiger
medialer Trends erfolgen. Dabei erscheint es erstrebenswert, die prognostizierten
Bedeutungen mit den tatsdchlichen Werten zu vergleichen, sobald diese vorliegen. Auf
diese Weise kann die Validitét der erfassten Vorhersagen gepriift werden. Idealerweise
sollten bisherige, aktuelle und zukiinftig erfasste Daten zur Bedeutung von Lern- und
Medienformaten in der betrieblichen Weiterbildung in eine Langsschnittanalyse integriert
werden, um deren Entwicklung zeitlich abzubilden bzw. den Einfluss chronologischer
Faktoren zu untersuchen. Hierbei sollten auch weitere Einflussfaktoren wie etwa
demografische Merkmale der Befragten oder die Branche und Weiterbildungsstrategie
der Betriebe betrachtet werden. Derartige Analysen werden zeigen, wo die Reise der
betrieblichen bzw. digitalen Weiterbildung hingeht.
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G.4 Wie digital ist die Berufsschule? — Eine Analyse
anhand von Online-Berichtsheften
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1 Zusammenfassung

Das BMBF-Forschungsprojekt DiBBLok' untersucht Gelingensbedingungen des
Einsatzes von digitalen Medien in Lernorten der beruflichen Bildung. Der Lernort
Berufsschule wird dabei in Hinblick auf seinen Anteil an der Lernortkooperation
untersucht. In diesem Beitrag wird am Beispiel des Online-Berichtshefts BLok
(Online-Berichtsheft zur Starkung der Lernortkooperation) der Frage nachgegangen,
welche Berufsschulen dieses Tool deutschlandweit bereits einsetzen, in welchem
Umfang dies geschieht und welche Faktoren dabei einflussgebend sind.

Entsprechende quantitative Daten wurden im Rahmen des Projekts DiBBLok nach
rund zehn Jahren Praxiseinsatz von BLok erstmalig erhoben. Sie geben Aufschluss
tiber den aktuellen Stand der Strukturdaten in Bezug auf den Standort der Berufsschule,
den Umfang an angemeldeten Berufsschulehrenden und Auszubildenden sowie der
Verbreitung iiber die Jahre hinweg. Eine quantitative Analyse der Nutzungsweisen
wird im Projekt noch folgen.

2 Berufsschule als Partner in der dualen Berufsausbildung

Zunichst ist zu betonen, dass ,.sich die Lernorte Betriecb und Schule in ihren
Zielausrichtungen, ihren Rechtsstellungen, den Arbeitssituationen der Lehrenden
(z.B. Arbeitszeit- und Prédsenzregelungen, Erreichbarkeiten, Entscheidungsrdume)
wesentlich voneinander unterscheiden® (Euler et. al. 1999, S.12).

Trotzdem wird zunehmend eine stirkere Einbindung der Berufsschule in der dualen
Berufsausbildung gefordert, damit beide Ausbildungsorte — Schule und Betrieb —
miteinander und nicht nebeneinander agieren. Die Aktualitdt dieser Thematik wird
mit einem Blick auf die Studie Themenradar (Ebbinghaus, 2018) des Bundesinstituts

1 Das Projekt DiBBLok (Diffusion digitaler Technologien in der Beruflichen Bildung durch
Lernortkooperation) wird vom BMBF im Rahmen des Programms ,,Digitalisierung im
Bildungsbereich - Grundsatzfragen und Gelingensbedingungen® im Zeitraum von Mérz
2019 bis Februar 2022 gefordert. Weitere Informationen unter: https://tu-dresden.de/gsw/
ew/DiBBLok.
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fiir Berufsbildung (BiBB) deutlich. In ihr nahmen 383 Berufsbildungsexperten zu den
zentralen Themen der dualen Berufsausbildung Stellung und vergaben eine Rangliste
fiir Relevanz und aktuellem Stellenwert. Auf Platz eins wihlten die Experten die
Digitalisierung der Arbeitswelt. Die Stirkung der Berufsschule als Partner in der dualen
Berufsausbildung erreicht bereits Platz 4. Die Digitalisierung besitzt aktuell bereits
einen hohen Stellenwert, die Studie des BiBB empfiehlt ihn dennoch weiter zu steigern.
Die Stirkung der Berufsschule besitzt im Gegensatz dazu aktuell eine geringe Relevanz.
Auch hier empfiehlt der Themenradar ein Umdenken und eine deutliche Steigerung.

Diese Zahlen fordern Losungen, welche im besten Fall mehrere Aspekte des
Themenradars gleichzeitig adressieren, wie beispielsweise die Digitalisierung
und die Starkung der Berufsschule. Anstelle den bereits zahlreichen vorhandenen
digitalisierten Ansétzen zur Stiarkung der Berufsschule einen weiteren hinzuzufiigen,
fragt der vorliegende Beitrag, wie gut und verbreitet bereits vorhandene Losungen
sind. Das Projekt DiBBLok setzt hier den Fokus auf die Lernortkooperation.

2.1 Lernortkooperation iiber Berichtshefte

Der Begriff Lernortkooperation zielt im Kern auf die Vernetzung zweier rdumlich
voneinander getrennter Lernorte ab. Sie besagt nach § 2 des Berufsbildungs-
gesetzes, dass zwischen den Standorten Unternehmen, Berufsschule und der
aullerbetrieblichen Ausbildung Zusammenarbeiten stattfinden sollen. Wie diese
Zusammenarbeit ausgestaltet werden soll, ist nicht festgeschrieben. Idealerweise
sollten nach Buschfeld und Euler (1994) bei der Ausgestaltung der Umsetzungen
der Lernortkooperation alle drei Ebenen Informieren, Abstimmen und Kooperieren
verschiedener Prozessbeteiligten adressiert werden. Die Realisierung der Lernort-
kooperation kann demzufolge vielfiltig gelingen. Objekt der Betrachtung bildet das
in der Ausbildung zu fithrenden Berichtsheft, da dieses beide Standorte iiber die
Lerninhalte verbinden kann. Bereits das klassische Berichtsheft ermdglicht es den
Ausbildenden, Informationen aus dem Lernort Schule zu erhalten. Umgekehrt ist
dies selten der Fall, da das Berichtsheft in der Regel den Lehrenden der Berufsschule
nicht vorliegt.

2.2 Online-Berichtsheft BLok

Das Berichtsheft kann seit 2010 auch online in Form eines Portfolios angefertigt
werden. Deutschlandweit wird BLok, eine Plattform zur Erstellung von Online-
Berichtsheften?, mittlerweile von iiber 4.300 Ausbildungsunternehmen in {iber 290
verschiedenen Ausbildungsbereichen eingesetzt (BLok Website, 2019).

2 Das Online-Berichtsheft BLok wurde im Rahmen eines vom BMBF geforderten
Forschungs- und Entwicklungsprojekts an der Professur fiir Bildungstechnologie der
Technischen Universitdt Dresden entwickelt.
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Neben der auch bei klassischen Berichtsheften vorhandenen Unterstiitzung von
Reflexionsprozessen konnen im Online-Berichtsheft auch Informationen zu den
Ausbildungsinhalten abgerufen werden. Diese konnen anhand von Selbst- und
Fremdwahrnehmung als individueller, aktueller Entwicklungsstand transparent
reprasentiert werden (Kohler & Neumann, 2013). Dariiber hinaus haben die
Auszubildenden neue Moglichkeiten, sich am Lehr- und Lernprozess zu be-
teiligen, wie beispielsweise durch das Hochladen von selbst erstellten Erkléar-
videos. Sie konnen selbst zu Produzenten von Lerninhalten werden und damit ihren
Lernprozess aktiv mitgestalten. AuBerdem konnen durch die digitale Représentation,
neben der reinen Dokumentation, Kommunikationsprozesse initiiert und mit
Hilfe eines Nachrichtensystems realisiert werden. Mit diesen MaBnahmen wird
die Lernortkooperation zwischen Berufsschule und Ausbildungsplatz ermoglicht
(Borner, Albrecht & Kohler, 2014). Die Nutzung ist fiir Berufsschulen kostenfrei.
Fiir den Auszubildenden bezahlt in der Regel das Unternehmen. Die Kosten kdnnen
und werden aber auch teilweise von berufsstindischen Koérperschaften (Kammern)
ibernommen.

Durch das Online-Berichtsheft konnen Berufsschullehrende, welche bisher nicht in
den Prozess der Berichtshefte involviert waren, nun ebenfalls Informationen tiber die
Lernprozesse im Betrieb erhalten und ihre Unterrichtsgestaltung entsprechend neu
strukturieren und anpassen. Auf diese Weise ist der Zugriff, sofern die Auszubildenden
diesen aktiv erlauben, fiir alle Beteiligten von allen Lernstandorten aus moglich.

3 Ziele

Mit dem Forschungsvorhaben DiBBLok werden Gelingensbedingungen fiir
Digitalisierung im Kontext der Lernortkooperation untersucht. Primir ist die
Annahme, dass die Digitalisierung der Lernortkooperation ein Indikator fiir einen
fortgeschrittenen Stand der Digitalisierung in den beteiligten Einrichtungen ist.
Dariiber hinaus wird angenommen, dass die einrichtungsiibergreifende Technolo-
giediffusion durch die Digitalisierung von Lernortkooperation erfolgt, Organisa-
tionen dariiber in Verbindung stehen und eine Zweckbezichung eingehen. Als
Ausgangspunkt dafiir wird in DiBBLok das Online-Berichtsheft BLok heran-
gezogen. Der vorliegende Beitrag stellt die Datenanalyse der Registrierung, der seit
zehn Jahren fiir die beruflichen Schulen durch das Online-Berichtsheft BLok zur
Verfiigung stehenden neuen Moglichkeiten der digitalisierten Lernortkooperation,
VOr.
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4 Vorgehen

Grundlage der Untersuchung bilden Strukturdaten von Berufsschulen innerhalb
des Online-Berichtshefts BLok, das von der Bildungsportal Sachsen GmbH (BPS)
betrieben wird. Die Strukturdaten wurden von der BPS anonymisiert bereitgestellt
und lassen keine Riickschliisse auf Einzelpersonen zu. Damit dies (insbesondere
bei kleinen Unternehmen mit nur einem Auszubildenden) gewdhrleistet werden
kann, konnten keine Nutzungsdaten in Zusammenhang mit dem Betrieb oder der
Berufsschule erhoben werden. Diese Daten miissen gesondert erhoben werden.

Die Daten dieser Untersuchung spiegeln eine Querschnittserhebung vom 17.04.2019
wieder. Aus den Daten konnen mit Hilfe deskriptiver Analysen verschiedene
Informationen und Riickschliisse auf die Nutzung gezogen werden. Sie geben
Aufschluss iiber die Verbreitung der Online-Berichtshefte und den Standort der
Berufsschulen. Konkret beinhaltet das:
- Uberblicksdaten (Gesamtzahl registrierter und aktiver Berufsschulen sowie
vernetzter Unternehmen)
- Standort der Berufsschule (Bundesland, Grof3e der Stadt, identischer Standort
wie das Unternehmen)
- Nutzungsdauer (in welchem Jahr/Monat erfolgen die Registrierungen der
Mitglieder)
- Grad der Lernortkooperation (Anzahl von Auszubildenden und Unternehmen,
die Berufsschulehrenden zugeordnet sind)

5 Ergebnisse

Die Datensétze zeigen, dass deutschlandweit 807 Berufsschulen bei BLok registriert
sind®. Das sind iiber 14% der Beruflichen Schulen, an denen man einen Berufsabschluss
erwerben kann. Davon sind 638 Berufsschulen Auszubildenden und nur 123
Berufsschulen Lehrenden zugeordnet. 159 Berufsschulen sind dementsprechend zwar
registriert jedoch ohne Nutzer. Thre Accounts kdnnen daher als inaktiv bezeichnet
werden. Lediglich 103 Berufsschulen gehdren zu einer aktiven Nutzergruppe,
deren Lehrende und Auszubildende gleichzeitig aktiv sind. Die Grundlage der im
Folgenden aufgefiihrten Analysen bilden die 648 Berufsschulen mit mindestens
einem registrierten Nutzenden.

3 Insgesamt gab es 2017/2018 in Deutschland 8.770 Berufliche Schulen (Statistisches
Bundesamt, 2019). Davon kann an 5.616 Schulen ein Berufsabschluss erworben
werden (Berufsfachschulen: 2.309, Teilzeit-Berufsschulen: 1.527, Schulen des
Gesundheitswesens: 1.780). Fiir die Ubrigen Beruflichen Schulen wie z. B.
Berufsvorbereitungsjahre oder Fachgymnasien ist das Berichtsheft nicht von Interesse.
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5.1 Wer nutzt BLok?

Deutschlandweit sind insgesamt 293 Lehrende an Berufsschulen registriert. Im
Schnitt sind in den Berufsschulen (mit wenigstens einem registrierten Nutzer) jeweils
ca. 20 Auszubildende, die BLok nutzen, zu finden. Pro Berufsschule kommen die
Auszubildenden im Durchschnitt aus fiinf verschiedenen Unternehmen. Bei der
Summe der vernetzten Unternehmen wird deutlich, dass tiber 1.000 Unternehmen
keine zugehorige Berufsschule angegeben haben.

Bei der Bewertung der Daten muss beriicksichtigt werden, dass die Streuung der
Ergebnisse durch einzelne Extremwerte sehr hoch ist und somit nur wenige genau

dem Mittelwert entsprechende Berufsschulen vorhanden sind (siehe Tab. 1).

Tabelle 1: Nutzung innerhalb der registrierten Berufsschulen

Registrierte Berufs- Registrierte Auszu- Vernetzte Unter-
schullehrende bildende nehmen
Summe 293 12.353 3.243
Mittelwert 0,45 19,06 5,04
Std. Abweichung 1,70 42,21 13,01
Maximum pro 20 575 213
Berufsschule

Grundsitzlich ist das Verhiltnis von Auszubildenden und Berufsschullehrenden
auffillig. In den insgesamt 648 Berufsschulen sind 12.060 mehr Auszubildende als
Lehrende registriert. Die Zahl der Lehrenden ist auch im Verhéltnis zu der Gesamtzahl
der mit den Berufsschulen vernetzten Unternehmen sehr klein.

Der Mittelwert und die Streuung zeigen einerseits, dass sich fiir viele Berufsschulen
nur Auszubildende und keine Lehrenden angemeldet haben und andererseits, dass
viele Klein- und mittstdndige Betriebe teilnehmen, weshalb oft auch nur vereinzelte
Auszubildenden in einer Berufsschulklasse BLok nutzen.

5.2 Geographische Verteilung

Die geographische Verteilung der Berufsschulen mit angemeldeten Auszubildenden
entspricht in groflen Teilen der Einwohnerzahl der Bundesldnder. Baden-Wiirttemberg
(als der mit Abstand am stérksten vertretende Standort) und Sachsen als viertstirkstes
Bundesland entsprechen nicht diesem Muster. Fiir beide Bundesldnder liegen zwei
zentrale Besonderheiten als Erklarung nahe. Einerseits wurde BLok in Sachsen
entwickelt sowie erprobt und hat daher besonders in den ersten drei Jahren vermehrt
sdchsische Nutzer angezogen. Demgegeniiber ist die Situation in Baden-Wiirttemberg
komplexer. Hier gibt es mehrere Erklarungsansétze. Einer ist, dass die Abrechnung
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der Kosten fiir Abzubildende in Baden-Wiirttemberg teilweise zentral von den
Kammern und nicht von den Unternehmen getragen wird. Es ist wahrscheinlich, dass
aus diesem Grund mehr Unternehmen und damit auch mehr Berufsschulen registriert
sind. Eine hohe Verbreitung hat die zentrale Abrechnung aktuell auch in Rheinland-
Pfalz, Niedersachsen und Bremen gefunden.

Standortverteilung nach Bundesldandern

Brandenburg |jm———
Berhn m———

Baden-Wiirttemberg T T T T

Bayern
Bremen ‘ |
Hessen
Hamburg m=—
Mecklenburg-Vorpommem mE——
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Rheinland-Pfalz
Schlewswig-Holstein
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Thiiringen  |j—
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OBerufsschulen mit angemeldeten Auzubildenden B Berufsschulen mit angemeldeten Lehrenden

Abbildung 1: Standortverteilung auf Bundeslinder

In Bezug auf die Lernortkooperation fallt auf, dass es insgesamt wesentlich weniger
Berufsschulen mit registrierten Lehrenden als mit Auszubildenden gibt. Solange die
Berufsschule zwar angemeldet ist, aber keiner ihrer Mitarbeiter, kann das Berichtsheft
nur im klassischen Sinn zwischen Betrieb und Auszubildenden und nicht im Sinne
einer Lernortkooperation mit der Berufsschule genutzt werden. Im Gegensatz zum
allgemeinen Trend liegen die Bundesldnder Sachsen, Niedersachsen und Nordrhein-
Westfalen bei der Anzahl der angemeldeten Lehrenden vorne. Insbesondere in
Baden-Wiirttemberg, Bayern, Hessen, aber auch in NRW ist die Diskrepanz zwischen
angemeldeten Schulen und angemeldeten Lehrenden besonders hoch, was ein grofies
Potential birgt (siche Abb. 1).

5.3 Standortgrofie

Neben den Bundesldndern wurde auch die GroBe der Standorte analysiert. 42,7%
der Berufsschulen liegen in kleinen bis mittelgroBen Stadten mit zwischen 5.000 und
50.000 Einwohnern. In Grof3stddten mit tiber 500.000 Einwohnern befinden sich nur
16,7% der Berufsschulen, also ein wesentlich kleinerer Teil.
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Zusitzlich wurde erfasst, ob die Berufsschule und das jeweilige Unternehmen
der Auszubildenden in der gleichen Stadt sind. Es zeigte sich, dass die Hilfte der
Berufsschulen (49,92%) am gleichen Standort wie das jeweilige Unternehmen
angesiedelt ist und somit jeder zweite Auszubildende eine groBere rdumliche
Distanz tiberwinden muss, um den Ausbildungsbetrieb zu erreichen. Um Standorte
in unterschiedlichen Bundesldandern handelt es sich dabei aber nur in Einzelféllen.

5.4 Entwicklung

Im Zeitraum von 2015 bis 2018 sind die Anmeldezahlen von Berufsschulehrenden
in BLok kontinuierlich gestiegen (siche Tab. 2). Auf das Jahr betrachtet sind
erwartungsgemél die Anmeldezahlen im August und September zu Beginn des
Ausbildungszyklus am hochsten. Eine weitere Steigerung der Anmeldezahlen fiir
das Jahres 2019, auch iiber die des Vorjahres hinaus, ist daher zu erwarten. Damit
zeichnet sich insgesamt ein deutlich positiver Trend, beim Einbezug der Berufsschule
im Sinne der Lernortkooperation, ab.

Tabelle 2: Anmeldezahlen von Berufsschulehrenden (Stand: I. Quartal 2019)

Jahr 2014|2015 |2016 |2017 |2018 |[2019

Anmeldung registrierter Lehrender [%] | 1,8 4.4 10,6 19,5 31,9 10,6

6 Diskussion

Die Daten machen deutlich, dass sich der Standort Berufsschule in Bezug auf die
Digitalisierung der Lernortkooperation noch am Anfang befindet. Auch wenn sich
positive Entwicklungen beispielsweise anhand der Anmeldezahlen beobachten lassen,
fehlt es an einer breiten Zustimmung und konsequenten Nutzung der vorhandenen
digitalen Moglichkeiten.

Bei der Bewertung der Digitalisierung der dualen Berufsausbildung muss die
unterschiedliche Ausgangslage von Berufsschulen im Verhiltnis zu Unternehmen
beachtet werden. So ist die Berufsschule in der dualen Ausbildung grundsitzlich
autonom, d.h. ohne verpflichtende Kooperationen mit Unternehmen. Eine Moglichkeit
fiir Berufsschulen, dennoch Einfluss auf die duale Ausbildung zu nehmen, liegt in
der aktuell bereits in einigen Schulgesetzen der Lénder festgeschriebenen Vorgabe
zur Lernortkooperation (Biichter, 2018). Die gesetzlichen Forderungen aus dem
Berufsbildungsgesetz geben jedoch kaum Anlass zum akuten Handlungsbedarf.
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Unabhéngig von der Digitalisierung ist die Teilnahme an der Berichtsheftlegung
fiir die Berufsschulen mit Hiirden verbunden. Wéhrend der Ausbildungszeit wird
das Berichtsheft von den Auszubildenden gefiihrt und von den Ausbildenden im
Betrieb gegengezeichnet. Es beinhaltet eine gegenseitige Verstindigung tiber das
Gelernte, da der Betrieb sich nur an der Ausbildungsordnung des Bundes orientiert.
Fiir die Berufsschule hingegen ist der Rahmenlehrplan der Kultusministerkonferenz
richtungsgebend. Damit wird vorausgesetzt, dass alle Lerninhalte vermittelt
werden und keine weiteren Ubereinkiinfte dazu getroffen werden miissen. Derzeit
besteht also keine gesetzliche Grundlage dafiir, dass Berufsschulen am Prozess der
Berichtsheftbegleitung beteiligt sein miissen. Im Gegenteil, aktuell bedeutet es fiir
Berufsschullehrende eher einen Mehraufwand.

Als schwierig erweist sich zudem, ein didaktisches Unterrichtskonzept auf
die Lernortkooperation hin auszurichten, wenn das zugrundeliegende Online-
Berichtsheft oft von nicht mehr als 5 Personen genutzt wird. Hier miisste
zundchst eine flaichendeckendere Nutzung gegeben sein oder iiber alternative
Beteiligungsmoglichkeiten nachgedacht werden.

Es gibt jedoch auch stidrkende Faktoren. Eine zentrale Abrechnung und die héufig
damit verbundene Kosteniibernahme durch die Kammern haben einen positiven
Einfluss auf die Anmeldezahlen von betrieblichen Nutzern. Dies wiederum fiihrt
zu einer verstirkten Einbeziehung der mit diesen Unternehmen verbundenen
Berufsschulen in BLok. Den Daten ldsst sich zudem entnehmen, dass wenn mit
einer Berufsschule besonders viele Unternehmen vernetzt sind, diese hdufig mit
einer zentralen Abrechnung arbeiten. Dies konnte darauf hindeuten, dass einerseits
eine steigende Anzahl von Unternehmen pro Berufsschule in der Online-Lernort-
kooperation auch die Nutzungsszenarien fiir die Berufsschule verbessern. Andererseits
konnte die Berufsschule auch als Multiplikator fungieren und den Einstieg in die
Online-Lernortkooperation insbesondere fiir kleine Unternehmen attraktiv machen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass insbesondere die fehlenden
gesetzlichen Bedingungen ein Grund fiir die geringe Beteiligung von Berufsschulen
am Online-Berichtsheft BLok zu sein scheinen. Gleichzeitig fehlt es an Anreizen
fiir die Berufsschulen, sich stirker an der Lernortkooperation zu beteiligen. Die
Online-Lernortkooperation funktioniert allerdings nur, wenn diese aus Sicht von
Ausbildern, Auszubildenden, aber auch aus Sicht der Berufspadagogen, als hilfreich
angesehen wird (Kohler, Kreikenbom, Neumann & Ueberschaer, 2014). Aus der
vorliegenden Analyse jedoch wird deutlich, dass selbst bei den in BLok registrierten
Berufsschulen oft nicht mehr als ein bis drei Lehrende angemeldet sind und diese
innerhalb ihrer Organisation eher Einzelfdlle darstellen. Wie sich die Arbeit mit BLok
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an den registrierten Berufsschulen im Detail gestaltet oder auf welche alternativen
Kommunikationswerkzeuge eventuell zuriickgegriffen wird, kann den aktuell
vorliegenden Daten nicht entnommen werden. Dazu wird die Projektgruppe DiBBLok
weiterfiihrend vertiefende und qualitativ ausgerichtete Fallanalysen durchfiihren.
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\H Motivation and Technology Use

H.1 Sind bescheidene Masterminds wirklich
konfliktscheu? Der Einfluss von Persénlichkeit und
Spielertypen auf Spielelemente in spielbasierten
Lernanwendungen

Rebecca Finster, Linda Grogorick, Susanne Robra-Bissantz
Technische Universitdt Braunschweig, Institut fiir Wirtschaftsinformatik,
Abteilung Informationsmanagement

1 Einleitung

Game-based Learning (GBL), Gamification und Serious Games werden im heutigen
Bildungs- und Wissensmanagement immer prominenter und es ist wichtig, so
viele Menschen wie moglich zu motivieren, sich lange Zeit mit einer Anwendung
auseinanderzusetzen (Finster, Eckardt, & Robra-Bissantz, 2018). In den letzten Jahren
sind verschiedene Forschungsansitze in den Bereichen Personlichkeit, Spielertypen
und Spieldesign entstanden und es gibt theoretische (Ferro, Walz, & Greuter, 2013)
sowie empirische Studien (Monterrat, Desmarais, Lavoue, & George, 2015). Ihr Ziel
ist es, einen Weg zu finden, um motivierendere und befriedigendere Spiel(-dhnliche)
Erfahrungen zu gestalten.

Die Forschung zum personalisierten Spieldesign von Gamification, aber auch im
GBL, steht noch an den Anfiangen. Bisherige Verdffentlichungen sind meistens
theoretisch, zum Beispiel mit dem Schwerpunkt auf der Identifizierung verschiedener
Personlichkeitsmerkmale oder Priferenzen fiir die Personalisierung (Tondello, Orji,
& Nacke, 2017). In diesem Beitrag wird daher empirisch der Zusammenhang der
drei Komponenten Personlichkeit, Spielertypen und Spielelemente untersucht. Dabei
orientiert sich die Studie an der theoretischen Arbeit von Ferro et al. (2013), welche
Spielelemente und -mechanik mit Personlichkeit und Spielertypen abgleicht.

2 Spielerisches, Personlichkeit und Spielertypen

2.1 Spielelement

Nach Deterding et al. (2011) sind Spielelemente Elemente, die fiir Spiele typisch
sind. Sie identifizieren fiinf Abstraktionsebenen in Bezug auf die Definition von
Spielelementen. Fiir diese Studie sind nur die beiden Ebenen von Interface-Design-
Mustern, wie Badges, Levels und Ranglisten, und Game Design Pattern/Game
Mechanics relevant. Kapp (2012) schlédgt vor, dass Spielelemente die gleichen
sind wie Spielmechaniken und dass es notwendig ist, mehr als eine einzubinden,
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um ein Spiel zu erstellen. In seiner Sicht sind Ziele, Regeln, Spielmodus, Zeit,
Belohnungen, Feedback, Level, Storytelling und Abstraktionen von Konzept und
Realitét Spielmechaniken. Ferro (2016) behandelt Spielelemente und Spielmechanik
dagegen unterschiedlich und sieht Spielmechanik als Aktivitdten, die ein Spielender
in einem Spiel ausfithren kann, wihrend die Spielelemente dhnlich wie bei Kapp
(2012) definiert sind.

Diese Studie unterscheidet vier Gruppen von Spielmechaniken, die auf
Finster et al. (2018), Fullerton (2008), Wiegand und Stieglitz (2014) basieren.
(Dramatische) Spielelemente sind Elemente, die spielinterne Eigenschaften
definieren, wie Charaktere, Welt und Geschichte. (Fullerton, 2008). Spielmodus /
Spielerinteraktionsmuster beschreiben die Beziehung von Spielenden und Spiel
(Fullerton, 2008). Ein Spielziel ist etwas, das die Spielenden tun wollen, um Erfolge
innerhalb der Spielregeln zu erleben. Kombinationen verschiedener Ziele in einem
Spiel sind moglich (Fullerton, 2008). Die letzte Gruppe der Spielmechaniken sind
Belohnungen, die Spielende erhalten, nachdem sie etwas im Spiel erreicht haben.
Es werden zwei Arten von Belohnungen betrachtet, Prozesselemente, die das
Spielgeschehen beeinflussen und direktes Feedback beinhalten, wie beispielsweise
Level-Ups und Elemente der Belohnung, die einem fiir den erfolgreichen Abschluss
in Aussicht gestellt werden, wie zum Beispiel Achievements und Badges (Finster et
al., 2018; Wiegand & Stieglitz, 2014).

2.2 Arten von Personlichkeit

Feist (2002) definiert, dass ,,Personlichkeit ein Muster ist, das permanente Merkmale,
Dispositionen oder Eigenschaften in Beziehung setzt, die dem Verhalten einer Person
ein gewisses Mafl an Konsistenz verleihen®, was mit der Erwartung dieser Studie
iibereinstimmt, dass sich das Verhalten auf der Grundlage personlicher Merkmale
wiederholt und daher als Verstdndnis von Personlichkeit verwendet wird (Feist &
Feist, 2002). Eine Moglichkeit diese Eigenschaften zu beschreiben sind Fiinf-Faktor-
Personlichkeitsmodelle wie die Big Five von Goldberg (John & Srivastava, 1999) mit
folgenden Faktoren (Borkenau & Ostendorf, 2008; Johnson, n.d.):

Openness for Experiences (Offenheit fiir Erfahrungen): Die Dimension Offenheit
fiir Erfahrung trennt visionére, ideenreiche Menschen von einfachen, traditionellen
Menschen. Aufgeschlossene Menschen sind an geistigem interessiert, kunstbegeistert,
sensibel fiir Schonheit und tendieren zu Individualismus. Menschen mit niedrigen
Werten bevorzugen das Einfache, Eindeutige und Offensichtliche, sind oft konservativ.
Facetten: Imagination, Kiinstlerisches Interesse, Emotionalitdt, Abenteuerlust,
Intellekt, Liberalismus
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Conscientiousness (Gewissenhaftigkeit): Gewissenhaftigkeit betrifft vor allem die
Impulskontrolle. Gewissenhaftes Verhalten wird durch die Fahigkeit getrieben, tiber
Konsequenzen und langfristige Ziele nachzudenken, bevor man aus einem Impuls
heraus handelt. Facetten: Selbstverwirklichung, Ordnungsliebe, Pflichtbewusstsein,
Leistungsorientierung, Selbstdisziplin, Vorsicht

Extraversion (Extraversion): Starkes Engagement nach auflen, Umgang mit
Menschen, Energie und positive Emotionen sind Merkmale von Extravertierten,
sowie Selbstbehauptung und das Bediirfnis nach Aufmerksamkeit. Introvertierte
Menschen sind weniger aktiv und kaum fréhlich, sondern eher ruhig, zuriickhaltend,
bewusst und losgeldst von der sozialen Welt. Facetten: Freundlichkeit, Geselligkeit,
Durchsetzungsvermogen, Aktivitit, Aufregungssuche, Frohlichkeit

Agreeableness (Vertriglichkeit): Je hoher der Vertréglichkeits-Wert, desto selbstloser,
riicksichtsvoller und freundlicher ist ein Mensch und vertraut auf die Ehrlichkeit und
Moral anderer Menschen. Am anderen Ende der Skala stehen Misstrauen, Skepsis,
Unfreundlichkeit sowie mangelnde Kooperationsbereitschaft. Facetten: Vertrauen,
Moral, Altruismus, Kooperation, Bescheidenheit, Sympathie

Neuroticism (Neurotizismus): Neurotiker neigen dazu, negativere Emotionen
intensiver zu empfinden, sind nicht so stressresistent und oft schlecht gelaunt. Stabile
Menschen hingegen sind nicht so leicht verdrgert und meist ruhig. Facetten: Angst,
Waut, Depression, Unsicherheit, UnméBigkeit, Verwundbarkeit

Fiir eine individuelle Erfassung der Eigenschaften kénnen Personlichkeitsinventare
genutzt werden. Personlichkeitsinventare sind eine Sammlung von Fragen und
Aussagen, die innerhalb einer Likert-Skala beantwortet werden konnen, jedes
Element der Sammlung hat eine Bewertung fiir bestimmte Personlichkeitsmerkmale
(Costa & McCrae, 1992; John & Srivastava, 1999). In dieser Arbeit wird die frei
verfiigbare Skala von Johnson (2014) herangezogen.

2.3 Spielende und ihre Typen

Bartle‘s (1996) Spielertypologie ist eine der dltesten Spielertypologien, die auf
digitalen Spielen basiert und beschreibt vier verschiedene Typen, die mit der
Welt (Explorer, Achiever) oder den Spielenden (Socializer, Killer) handeln oder
interagieren. Basierend auf der Arbeit von Bartle entwickelte Marczewski (2015) ein
benutzer- und spielertypisches Framework fiir spielerische Systeme (Marczewski,
2015). Er beriicksichtigte auch Forschungen iiber menschliche Motivationen
und praktische Design-Erfahrungen (Tondello et al., 2016). Dieses Open-Source-
Framework soll Spieldesigner bei der Entwicklung von Gamification-Anwendungen



264

unterstiitzen, ohne sich auf Spielertypmodelle zu verlassen, die auf Spielen basieren
(Tondello et al., 2016). Zum Zeitpunkt dieser Studie war dieses Modell noch nicht
ausreichend evaluiert und modifiziert, um verlésslich eingesetzt zu werden (Tondello,
Mora, Marczewski, & Nacke, 2018).

Einweiteres Modell sind die BrainHex-Spielertypen. BrainHex ist eine neurobiologische
Gamer-Typologie. Nacke et al. (2011) fiihrten eine Online-Umfrage mit iiber 50.000
Teilnehmern durch, bevor sie ihre Daten analysierten und ver6ffentlichten. Sie
definierten sieben Archetypen unter Berlicksichtigung neurobiologischer Faktoren
(Nacke, Bateman, & Mandryk, 2011): Seeker sind an Spielmechanismen interessiert,
neugierig auf die Spielwelt und genieBen wunderbare Momente. Bislang ist nicht
sicher, ob es der Genuss von Angst, die Intensitit des Terrors oder die Erleichterung
danach sind, die Survivor verleiten. Daredevil genielen den Nervenkitzel der Jagd,
des Risikos und des Spielens am Abgrund. Hindernisse mit strategischem Denken
zu liberwinden, Rétsel zu 16sen und sich auf die effizientesten Entscheidungen zu
konzentrieren, sind der Antrieb von Masterminds. Ein Conqueror muss gegen etwas
ankdmpfen, bevor er seinen Sieg geniefen kann, motiviert durch den Sieg gegen
andere Spielende und die Bewiltigung unmdglicher Herausforderungen. Freude am
Sprechen, Helfen und Kommunizieren sowie am Vertrauen in andere Menschen ist
das Grundprinzip des Socializers, solange dieses Vertrauen nicht missbraucht wird.
Ein Achiever ist mehr zielorientiert als herausforderungsorientiert und sucht nach
langfristigen Leistungen, manchmal kann es eine ,,zwanghafte Fixierung auf das
Erreichen von Zielen* sein (Nacke u. a., 2011, S. 289-290).

Aufgrund der hohen Teilnehmerzahl, dass der BrainHex-Test nicht genre-spezifisch
ist und des wissenschaftlichen Prozesses der Entwicklung dieses Spielertypmodells
sowie seiner Verwendung in verwandten Arbeiten scheint er die derzeit zuverldssigste
Version in der Game-basierten Forschung zu sein und wurde daher fiir diese Studie
ausgewdhlt (Nacke u. a., 2011).

3 Game-based Learning: Definition und Designrichtlinien

Es gibt keine weit verbreitete Definition fiir GBL, ein Ansatz beschreibt Spiele
zum Lernen, Lernen im spielerischen Kontext oder als eng verwandt oder sogar
gleichbedeutend mit Serious Games (Marr, 2010; Michel, 2014; Schwan, 2015).
Schwan hat eine padagogische Perspektive und gute (Lehr-)Spiele erdffnen seiner
Meinung nach neue Handlungsfelder, vermitteln Problemlésungskompetenzen und
verbessern das Verstdndnis fiir komplexe Zusammenhénge. In Tabelle 1 sind die
Richtlinienentwiirfe zu GBL von Schwan (2006) und Gilbert (2015) aus padagogischer
und Spieldesigner-Perspektive aufgezeigt.
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Tabelle 1: Richtlinien fiir GBL

Spieldesign Pidagogik
(Gilbert, 2015) (Schwan, 2006)

1)  Jeder nimmt teil 1) Fantasie der Spielenden ansprechen.
2)  Sofortiges und kontinuierliches 2)  Genaue Regeln und Ziele fiir das

Feedback ist wichtig Spiel.
3)  Stindige Herausforderungen 3)  Feedback fiir die Leistungsiiberwachung.
4)  Lernen durch Handeln ist die Art und |4)  Vielfiltige und angemessene

Weise, wie Lernen stattfindet sensorische Reize im Spiel.
5)  Alles ist miteinander verbunden 5)  Risiken und Herausforderungen

angemessen gestaltet
6)  Scheitern ist Iteration zum Erfolg 6) Neugierde der Spielenden erwecken.

7)  Es muss sich nach Spielen anfiihlen 7)  Die Spielenden haben die Kontrolle.

Daher werden in dieser Studie folgende Prinzipien und Attribute als relevant fiir
die Gestaltung von GBL-Anwendungen und seridsen Spielen angesehen: prizise
Regeln und Ziele, sofortiges Feedback, vielfiltige und stindige Herausforderungen,
Appell an die Fantasie und Neugierde der Spielenden und Misserfolg als Iteration
zum Erfolg.

4 Einfluss von Personlichkeit und Spielertypen auf Spielelemente
Ziel dieser Studie ist es, nach Zusammenhingen zu suchen, die beim Design von
immersiven GBL-Anwendungen beriicksichtigt werden sollten.

4.1 Untersuchungsaufbau

Es wurde eine Online-Umfrage durchgefiihrt, die einen Personlichkeits- und
Spielertypentest umfasst. Basierend auf aktuellen Forschungsergebnissen wurde das
BrainHex-Modell fiir den Spielertypentest und das Big Five Personlichkeitsframework
unter Verwendung von Johnsons IPIP-NEO-120 fiir den Personlichkeitstest
ausgewihlt. Inspiriert von der Arbeit von Ferro et al. (2013) und Bockle et al. (2017)
wurden Fragen zu Spielpréaferenzen und Demographie untersucht, um herauszufinden
ob es spezifische Spielpriaferenzen von Personlichkeit/Spielertyp-Kombinationen
gibt, die umgesetzt werden sollten, um GBL-Anwendungen motivierender und
immersiver zu gestalten.
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4.2 Ergebnisse und Diskussion der Untersuchung

Die interne Konsistenz der Umfrage wurde durch die Berechnung der alpha/tau-
dquivalenten Zuverladssigkeit von Cronbach bewertet. Zuerst wurden alle 118
Untersuchungselemente analysiert und fiithrten zu einer Reliabilitdt von .676. Eine
zweite Analyse wurde nur mit Likert-Elementen durchgefiihrt. Diese 60 Elemente
fiihrten zu einem Cronbach‘s Alpha von .823 und sind voll zufriedenstellend.

Insgesamt haben 300 Personen an der Umfrage teilgenommen, wovon 180
den Fragebogen vollstindig ausgefiillt haben. Mdgliche Griinde fiir die hohe
Abbruchquote sind die Lange des Fragebogens und aufgrund der verwendeten Skalen
der Sprachenwechsel (z.B. Spielertypen-Erfassung mit BrainHex nur auf Englisch
mdoglich). Das Alter der Teilnehmer lag zwischen 18 und 60 Jahren, wobei mit 61,7 %
deutlich mehr Ménner an der Umfrage teilgenommen haben als Frauen (37,2 %). Ein
Teilnehmer (0,6 %) gab kein Geschlecht an. Mit 80 % identifiziert sich die Mehrheit
der Teilnehmer als Gamer.

Die Frequenzen der Spielertest-Ergebnisse konnen extern mit den urspriinglichen
BrainHex-Ergebnissen validiert werden (Abb. 1). Aus den 180 giiltigen Datensdtzen
des Experiments lassen sich insgesamt keine starken signifikanten Zusammenhénge
zwischen Spielertypen, Personlichkeitsfaktoren und Spielelementen feststellen und es
gibt nur wenige schwache und moderate Korrelationen von Personlichkeitsfacetten,
die fiir weitere Untersuchungen genutzt werden konnen. Spielziele und Genres
stimmen iiberein, aber es gibt meist nur schwache Zusammenhédnge zwischen
Personlichkeit, Spielertypen und diesen beiden in Kombination mit allen Spieldesign-
Elementen.

30,0%
25,0%
20,0%
15,0%
10,0%
50% I
0,0% .
Achiever Conqueror Daredevil ~ Mastermind Seeker Socialiser Survivor
ihobo 11,9% 20,8% 4.9% 23,9% 71,7% 9.3% 7:5%
Survey  19,4% n7% 3,3% 23,3% 22,8% 9,4% 0,0%

Abbildung 1: Vergleich der Studienergebnisse (Survey) mit den Original-Ergebnissen
(iHobo) (International Hobo, 2009)
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Ausnahmen sind die moderaten Korrelationen zwischen Seeker und Role Playing
Games (.305). sowie zwischen Seeker und Erkundung (.330), die mit den Definitionen
von Spielertyp, Genre und Ziel {ibereinstimmen. Conqueror und Konflikt im Spiel
korrelieren ebenfalls miBig positiv (.339), wihrend Masterminds eine negative
Korrelation mit Konflikten aufweisen (-.321). In Bezug auf die Personlichkeitsfacetten
hat Moralitdt eine fast moderate negative Korrelation mit verbotenen Handlungen
(-.294). Keines dieser bisherigen Ergebnisse ldsst sich direkt in das Design von GBL-
Anwendungen abbilden. Einige dieser schwachen und moderaten Korrelationen
konnen jedoch Ausgangspunkt fiir weitere Untersuchungen sein. Die deskriptiven
Statistiken liefern einen Uberblick iiber typ- und merkmalunabhingige Priferenzen,
wie z.B. eine verbreitete Abneigung von Fahrzeugsimulationen und den Spal3 an
Role Playing Games. Im Allgemeinen haben Einzelspieler- und Kooperationsspiele
auf Basis dieser Studie eine hohe Akzeptanz. Auf Grundlage der Frequenzanalyse
sollten Ranglisten und finanzielle Belohnungen mit echtem Geld vermieden werden,
wihrend individuelle Anreize und Level-Ups besser angenommen werden. Uber 75%
aller Teilnehmer waren sich einig, dass Herausforderungen im Spiel, Story und World
Design (eher) wichtige Elemente sind. Bei den Spielzielen gab es kontrastierende
Ergebnisse, die unterschiedliche Spielende anzusprechen scheinen. Auf der einen
Seite werden Konstruktion und der Einsatz von List und geistiger Uberlegenheit als
Weg zum Ziel bevorzugt (z. B. in ,,Civilization), wéhrend auf der anderen Seite das
Erleben von Jagd- und Rennsituationen (z.B. in ,,GTA*) bevorzugt wird. Auflerdem
wurden diese beiden Gruppen von Belohnungen identifiziert: Anreize (Incentives)
und Level-Ups in Abgrezung zu Achievement, Badges und Punkten.

Insgesamt bieten diese Ergebnisse nur wenige Tendenzen, die im Spieldesign
beriicksichtigt werden konnten. Moglichkeiten bieten die unterschiedlichen
Belohnungscluster fiir verschiedene Spielende und die hohere Akzeptanz von
Einzelspieler- und Kooperationsspielen.

5 Zusammenfassung und Ausblick

Die hier vorgestellte Studie ist ein Versuch, die Frage zu beantworten, ob es
Zusammenhidnge zwischen Personlichkeit, Spielertypen und Spielelementen gibt,
die bei der Gestaltung von spielerischen Lernanwendungen genutzt werden konnen.
Die Antwort auf diese Frage hat ihre Wurzeln in zwei verschiedenen theoretischen
Hintergriinden: Psychologie und Game Studies.

Das fiir diese Studie durchgefiihrte Experiment war umfragebasiert und beinhaltete
den BrainHex-Spielertypentest, einen Big Five Personlichkeitstest sowie Fragen zu
Spielpraferenzen und Demographie. Es gab keine stark signifikanten Ergebnisse in
den Korrelationsanalysen und keine starken Hinweise auf statische Personlichkeits-
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oder Spielertypprofile mit passenden Designelementen. Alles in allem zeigen diese
Ergebnisse aber, dass es nicht den einen Ansatz gibt, der zu jedem passt und keine
Hinweise auf zuverlédssige Spielerprofile.

Unter Beriicksichtigung der Ergebnisse anderer Autoren, z. B. Khoshkangini et al.
(2017), Monterrat et al. (2015), Tondello und Nacke (2018), Tondello, Orji und Nacke
(2017), Tondello et al. (2016) und der Ergebnisse dieser Studie wird empfohlen, dass
zur Beriicksichtigung der Spielerpriferenzen nach Alternativen zu Spielertypen und
groflen Personlichkeitsmodellen gesucht werden sollte, um GBL motivierend und
befriedigend zu gestalten. Ein moglicher Ansatz wire die Betrachtung von lern- und
spielrelevanten Personlichkeitsfacetten, wie Imagination, Intellekt, Bescheidenheit,
Angst oder Verwundbarkeit.
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H.2 Making the Right Choice: Gamification for Different
Attribution Styles to Increase Motivation

Adelka Niels, Sophie Jent, Monique Janneck
Technische Hochschule Liibeck

1 Introduction and Theoretical Background

Experience, expertise, but also self-confidence and attitudes towards computer
technology play an important role in how people interact with computers, especially
when problems arise (cf. Janneck, Vincent-Hoper, & Ehrhardt, 2013). In this regard,
attribution theory is a promising approach to explain general types of user behavior.
Attribution theory deals with the causal explanations people find for things happening
around them, and also with the extent of control people feel they have over external
events. Attribution styles have a considerable influence on motivation, behavior, and
emotions (Weiner, 1985; Abramson, Seligman, & Teasdale, 1978). While originating in
social psychology, attribution theory is also applicable to computer-related experiences.
Recent research found distinct computer-related attribution styles (Niels & Janneck,
2015). Moreover, a study has shown that users with more unfavorable (e.g. low sense
of control) attribution styles are less motivated in handling computer issues — such as
breakdowns or learning to use new features — than users with more favorable attribution
styles (Niels & Janneck, 2017). These results raise the question which specific measures
are appropriate to specifically support users with less favorable attribution styles with
the intention to increase their motivation to master computer applications.

A successful method to increase motivation is gamification, which describes the use
of game-design elements in a non-gaming context (Deterding, Dixon, Khaled, &
Nacke, 2011). In empirical studies, the effects of gamification on experience and
behavior in different application contexts (e.g., work, education, health) has been
examined and largely positively confirmed (Hamari, Koivisto, & Sarsa, 2014).
However, motivators can have different effects even in similar contexts, so personality
traits and motivation of the target group should be measured at the beginning of a
design process of gamification projects. A general approach to gamify an application
is often not enough and personalization of the system for different users seems more
effective (Tondello et al., 2016).

Therefore, this paper examines whether users with different attribution styles differ
in terms of gamification preferences to derive recommendations for target-group
oriented support for users.
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1.1 Attribution Theory

Attribution Theory deals with the question of “Why did that happen?’ and is based
on the human need for identifying causes for events (Heider, 1958). Explanations
of causality are correlated with emotional responses, which in turn have an impact
on motivation and behavior (Kneckt, Syrjild, & Knuuttila, 1999). For example,
attributing success to one’s own ability triggers affects like pride, and self-confidence,
while attributing failure to one’s own actions results in feelings of incompetence,
resignation, or even depression. Attribution to one’s own effort resulting from success
is associated with relief, satisfaction, and relaxation, while in a situation of failure this
rather coincides with guilt, shame, and fear.

Attributional Dimensions and Attribution Styles. Attribution research has
identified four major dimensions that are related to causal attributions, namely
Locus, Stability, Controllability, and Globality (Weiner, 1985; Abramson, Seligman,
& Teasdale, 1978). The Locus dimension (internal vs. external) describes whether
the cause of an event is explained internally (by one‘s own actions) or externally
(by external circumstances). The Stability dimension (stable vs. unstable) refers
to whether an individual perceives the factor to which s/he has attributed success
or failure as unchangeable and consistent regarding similar future events. The
Controllability dimension (controllable vs. uncontrollable) denotes whether a person
has the possibility to exert control in a given situation. Finally, Globality refers to
whether individuals believe that a cause of success or failure in a specific event will
influence other aspects in life as well (global attribution) or just have effects on similar
events (specific attribution).

Based on these dimensions, Abramson, Seligman, and Teasdale (1978) distinguish
favorable and unfavorable — or pessimistic and optimistic — attribution styles.
Pessimistic attribution styles are marked by internal, stable, and global attributions in
failure situations, but external, unstable, and specific attributions in success situations
(Abramson, et al., 1978; Martinko, Zmud, & Henry, 1996). In other words: Individuals
with pessimistic styles tend to blame themselves for all their failures, but don’t take
the credit if something goes well — instead they attribute success to e.g. chance, luck
or other external factors. On the other hand, an optimistic attribution style is related
to external, unstable, and specific attributions in failure situations, but to internal,
stable, and global attributions in success situations (Abramson et al., 1978). lLe.,
individuals with an optimistic style pride themselves for their successes, but blame
external circumstances for their failures, and they are more likely to succeed (Henry,
Martinko, & Pierce, 2014).
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Computer-Related Attributions. Attribution theory has been applied to a wide range
of contexts and gained much recognition especially in the field of depression research
(Sweeney, Anderson, & Bailey, 1986) and other health-related behaviors, but also
regarding academic achievements (Eccles et al., 1999; Weiner, 1983). Recent research
has shown that attribution processes also influence Human-Computer Interaction.
Niels and colleagues identified and validated a typology of specific computer-related
attribution styles for success and failure situations (Niels & Janneck, 2015; Janneck
& Guczka, 2013; Niels, Guczka, & Janneck, 2016). As discussed before, favorable
and unfavorable attribution styles also emerged in this typology. The “confident”
styles can be seen as favorable, with users taking responsibility for computer-related
success as well as failure, but believing in their ability to control and change the
situations and challenges they encounter. On the other hand, the “humble” and
“resigned” styles, respectively, can be considered as unfavorable styles, as they
are associated with low levels of controllability and a feeling of helplessness when
interacting with computers. Furthermore, a “realistic” style was characterized by
medium values in the attributional dimensions. We will build on this typology of
computer-related attribution styles in our study. Furthermore, Niels and Zagel (2017)
found that gamification is perceived and accepted differently by users with different
attribution patterns, albeit using only limited gamification methods (collecting points
and ranking on a leaderboard). The question of target group-adequate gamification
remains open.

1.2 Gamification User Types

In game research, users are often classified based on their game interests, so that
games can be customized according to user preferences. One of the best-known
player-type models is Bartle’s (1996) taxonomy of Achiever, Explorer, Socialiser and
Killer. For Achievers, an increase of status is very important, while Explorers rather
like to discover the game world. Socialisers want to interact with other players, while
Killers strive for competition and superiority. However, the model was specifically
designed for multi-player virtual role games and therefore its applicability to other
contexts is limited. Likewise, other player models are equally limited to certain genres
(e.g. Yee, Ducheneaut, & Nelson, 2012) and do not fit clearly within the gamification
context (Tondello, 2016).

Based on research findings on player types, motivation, and practical design
experiences, Marczewski (2015) developed the User Types Hexad, a model specially
adapted to the concept of gamification. In this model, a distinction is made between
the six gamification user types: Philanthropists are dedicated and social. They are
motivated by helping others and by sharing knowledge. Socialisers are motivated
by interactions as well as relationships with other users. This type is already known
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from the Bartle model. Free Spirits are creative users and strive for autonomy, they
want to fully explore everything and gain new experiences. Achievers are also known
from the Bartle model. These users are motivated by accomplishment and the desire
to make their achievement visible to others. Disruptors are motivated by changes in
the system, potentially achieved through disruptions. Such intentions may be negative
(fraud) as well as positive (improvement of the system). Players focus on gaining
personal advantages and are driven by extrinsic rewards.

According to Marczewski (2015), these types can be subdivided into intrinsically
(Philanthropist, Free Spirit, Socialiser and Achiever) and extrinsically (Player)
motivated users as well as in disturbing users (Disruptor). The different gamification
user types can be motivated with specific game-design elements. E.g., suggested
elements for Philanthropists are gifting and knowledge sharing, for Socialisers social
networks and social comparison, for Free Spirits easter eggs and unlockable content,
for Achievers certificates and progression, for Disruptors voting mechanisms and
development tools, and for Players badges and leaderboards (Tondello, 2016). There
are also other approaches that modify, extend or combine existing user type models.
However, the User Types Hexad is preferred due to its timeliness and close relation
to gamification (Trojanek, Fischer, & Heinz, 2017).

2 Research Methodology

Building on the findings of Niels and Zagel (2017), we aimed to investigate how
computer-related attributions impact the perception of gamified systems. To analyze
whether users with different attribution styles differ in their gamification preferences
and to determine which gamification elements and principles motivate users with
certain attribution styles, an online study was conducted. In order to provide a well-
balanced sample, participants were paid and recruited via an online research panel.

To determine the respondents’ computer-related attributions, a standardized and
validated questionnaire was used which includes hypothetical scenarios of computer
use, five addressing positive outcomes (success) and five addressing negative
outcomes (failure). Subscales include items regarding the perception of locus, stability,
controllability, and globality, answered on a 7-point Likert-type scale (Dickhduser &
Stiensmeier-Pelster, 2000, Guczka & Janneck, 2012).

To determine the participants’ gamification preferences, we used the gamification user
type questionnaire by Tondello et al. (2016). The questionnaire consists of 24 items
grouped into six subscales measuring the user types of Philanthropist, Socialiser,
Free Spirit, Achiever, Disrupter and Player described in section 1.2. The items
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are answered on a 7-point Likert-type scale ranging from 1 (strongly disagree) to
7 (strongly agree). Furthermore, socio-demographic data (age, gender, self-assessed
computer skills) was collected.

3 Results

3.1 Gamification User Types and Attribution Styles

To determine gamification user types, the mean values for each type were calculated
per participant. The highest mean determines the corresponding gamification user
type. Participants who had equally high values for several gamification types were
excluded from further analysis, resulting in N=1160 participants. Of those, 49.7%
were female and 50.3% male. The average age was 41.87 years (M = 42.00 years,
SD = 13.23). The general level of education was fairly balanced, ranging from ,,no
school-leaving qualification® to ,,university graduation“. Subjects self-rated their
computer skills on a 7-point Likert scale from 1 (low) to 7 (expert) averaging 5.24
(median = 5.0, SD = 1.36).

Gamification Questionnaire Results. The gamification user type Achiever is most
frequently represented with 40.6%, followed by Free Spirit with 31.9% and Socialiser
with 21.6%. The Disruptor was scarcely identified with 5.9%. Pure Philanthropists
and Players were not present at all in this study (Table 3).

Attribution Questionnaire Results. K-means clustering was used to classify data
into existing clusters and to determine the attribution styles for each participant.
Clusters identified in prior studies (Niels & Janneck, 2015) served as the basis for
classification. Overall, the distribution of attribution styles is relatively balanced.
For success situations, cluster analysis revealed 406 persons with a Confident, 315
with a Realistic and 439 with a Humble attribution style; for failure situations, 265
with a Confident, 352 with a Realistic and 543 with a Resigned attribution style.
Table 1 shows the mean values for the six clusters. ANOVAs were calculated
showing significant differences between clusters. Effect sizes (according to Cohen’s
classification of 12, Cohen, 1988) are high.
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Table 1. Averages of attribution dimensions per attribution style, group sizes, and
ANOVA for success and failure attributions.

Confident [ Realistic | Humble
Success (n=406) (n=315) (n=439) F P 0’
Locus 1,97 2.50 4.15 643.44 <0.001 0.527
Stability 6.09 3.75 4.61 603.11 <0.001 0.510
Controllability | 1.80 2.59 3.95 781.54 <0.001 0.575
Globality 5.50 3.22 4.16 508.97 <0.001 0.468
Confident | Realistic | Resigned
Failure (n=265) (n=352) (n=543) F p 0’
Locus 2.70 4.46 4.33 436.51 <0.001 0.430
Stability 3.07 3.29 4.70 496.85 <0.001 0.462
Controllability | 2.63 3.24 4.16 305.07 <0.001 0.345
Globality 2.92 2.96 4.50 442.50 <0.001 0.433

3.2 Correlations between Attribution Styles and Gamification User Types
Since the combination of attribution styles and gamification user types corresponds
to a nominal pairing, Phi and Cramer-V values were used to calculate correlations.
Correlations were calculated separately for attribution styles in success and failure
situations via cross tabs (Table 2). Both coefficients are based on chi-square, Phi
considers only the number of respondents, and Cramer-V considers the number of
occurrences of both variables. However, in both cases, for attributions of success
it can be assumed that there is a significant dependency between gamification user
types and attribution styles. This is also true for attributions of failure, albeit less
pronounced (cf. Cohen, 1988).

Table 2. Dependency analysis — Gamification user types and attribution styles in success
and failure situations.

Success Failure

r p r P
Phi 150 <0.001 0.107 .040
Cramer-V .106 <0.001 0.076 .040

Table 3 shows the distribution of gamification user types for success and failure
attribution styles, respectively. Overall, the gamification user type Achiever is most
commonly represented in all attribution styles, both in terms of success and failure.
The second most common type is Free Spirit in all attribution styles, followed by
Socialiser. The type Disruptor is the least common in all attribution styles. The types
Philanthropist and Player do not occur in their pure form.
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Table 3. Distribution of gamification user types for the attribution styles.

Attributions Styles Success

Confident Realistic Humble Total
Gamification Type n % n % n % n %
Philanthropist 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Socialiser 73 18.0 |70 222 | 108 |24.6 [251 21.6
Free Spirit 123 1303 |99 314 | 148 [33.7 |370 31.9
Achiever 198 488 (119 [37.8 |154 |35.1 [471 40.6
Disruptor 12 3.0 27 8.6 29 6.6 68 5.9
Player 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Total 406 |[35.0 |315 |27.2 |439 |37.8 |[1160 100

Attribution Styles Failure

Confident Realistic Resigned Total
Gamification Type |[n Y% n % n % n %
Philanthropist 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Socialiser 59 223 |68 19.3 | 124 |22.8 |251 21.6
Free Spirit 70 264 | 117 (332 |183 |33.7 |370 31.9
Achiever 112|423 [153 [435 |206 (379 |471 40.6
Disruptor 24 9.1 14 4.0 30 5.5 68 59
Player 0 0.0 0 0.0 0 0.0 0 0.0
Total 265 [22.8 |[352 (303 |543 [46.8 |1160 100

4 Discussion and Conclusion

In this paper, we examined whether and to what extent users with different attribution
styles differ in their gamification preferences. For this purpose, an online survey
was conducted. Results show significant — albeit weak — correlations. Especially
interesting differences were revealed regarding attribution styles in success situations.
Looking at the distribution of the three most common gamification user types
(Achiever, Free Spirit and Socialiser) over all attribution styles shows that about half
of the users with a Confident attribution style resemble the Achiever gamification
type (48.8%), whereas the distribution among users with a Humble attribution style
is more balanced (35.1% Achiever, 33.7% Free Spirit, 24,6% Socialiser). Therefore,
game-typical elements or mechanics appealing to Achievers — such as the collection
of certificates and the display of progress — are probably less suited to motivate users
with unfavorable attribution styles. Consequently, a combination of the recommended
elements for types Achiever, Free Spirit and Socialiser (see Table 1) seems to be a
better choice for people with a more unfavorable attribution style.
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In addition, users with Humble style seem to be motivated more by social components
(Socialiser) than persons with a Confident style (18.0% vs. 24.6%). This is an
interesting finding, because the Humble attribution style is characterized in particular
by attributing success to external causes (e.g., they might be motivated by sharing
success with others). Therefore, it seems advisable to use social components such as
team activities or further interactions with other users to motivate and support people
with unfavorable attribution styles.

Somewhat unexpected was the result that users with Humble and Resigned styles can
be found among the Free Spirit type to a similar degree as users with a Confident
style, as Free Spirits are happy to be guided by their curiosity and like to try new
things whereas Resigned persons often feel helpless and perceive to have little
control, especially in situations of failure. A possible explanation might be that playful
applications and contexts like gaming encourage even persons with otherwise more
reluctant attitudes towards technology to adopt more open and exploratory behaviors.
Thus, gamification might be especially useful for persons with unfavorable attribution
styles. This should be investigated in future studies.

Furthermore, it is interesting that in spite of our large sample the Philanthropist type
was not found in its purest form, while in another study using a student sample this
turned out to be by far the most common type (Trojanek, Fischer, & Heinz, 2017).
The Player type, on the other hand, was almost non-existent in the student sample
as well (Trojanek, Fischer, & Heinz, 2017). This raises the question whether this
finding is due to the influence of social desirability, as the Player behavior might
be seen as deplorable and thus people are less likely to admit they are attracted to
it. Furthermore, it emphasizes that more research is needed regarding gamification
preferences and effectiveness among different target groups. Up to now, detailed
recommendations as to what gamification methods are suitable for which user groups
and contexts are not available.

In this study, only participants with very clearly pronounced gamification user types
were considered to investigate possible relations with attribution styles. However,
it is not uncommon that people show mixed forms of gamification types (Trojanek,
Fischer, & Heinz, 2017). Therefore, we will collect more data to investigate whether
there are certain patterns of “mixed types” that should be considered in the user
typology. Also, possible relations with factors like gender and age should be explored.

A limitation of our study is that it was not related to actual usage experiences, even
though prior research showed that the attribution questionnaire is a valid instrument
to measure attribution styles (Niels & Janneck, 2015). Nevertheless, we plan to
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conduct further studies with actual users of real systems which incorporate certain
gamification elements to study their effects in different user groups. Furthermore,
besides motivation-enhancing effects of gamification we also plan to investigate
motivation-inhibiting effects for users with unfavorable attribution styles.
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H.3 Digitales Lernen fesselnd gestalten: Motivation
beim Losen verschiedener Aufgabentypen

Linda Grogorick, Rebecca Finster, Susanne Robra-Bissantz
Technische Universitdt Braunschweig, Institut fiir Wirtschaftsinformatik

1 Abstract

Die Integration von verschiedenen Aufgabentypen zur Wissensvermittlung und
-abfrage wird bei der Gestaltung von digitalen Lernanwendungen héufig empfohlen.
Vielfiltige Aufgabentypen konnen zu einer erhdhten Motivation im Lernprozess
fithren. Bislang gibt es jedoch wenig Erkenntnisse dariiber, ob einige Aufgabentypen
mehr motivieren als andere. Aus diesem Grund wird in der vorliegenden Studie
untersucht, inwiefern Ja/Nein-Fragen, Multiple Choice-Aufgaben, Markierungs-,
Reihenfolge-, Zuordnungs-, Freitextaufgaben, Kreuzwortriatsel und Liickentexte
motivieren. Die Ergebnisse zeigen, dass Kreuzwortritsel und Markierungs- sowie
Zuordnungsaufgaben am meisten Motivation hervorrufen, wiahrend Liickentexte und
Freitextaufgaben am wenigsten motivierend wirken. Bei der Gestaltung zukiinftiger
digitaler Lernanwendungen sollte dies beriicksichtigt werden.

2 Einleitung und Motivation

Computer, Smartphones und andere digitale Endgerite sind zum alltdglichen
Begleiter geworden und auch im Rahmen der Wissensvermittlung und
-verarbeitung erzeugen sie positive Effekte. Digitales Lernen bietet durch die
Moglichkeiten des multimedialen Einsatzes motivationale sowie organisatorische
Anreize fir Lernende (Handke & Schifer, 2012). Digitales Lernen bezeichnet dabei
in erster Linie die Nutzung von Informations- und Kommunikationstechnologien im
Lernprozess (Seufert, 2008). Durch die Nutzung von digitalen Technologien koénnen die
Lehr- und Lernprozesse unterstiitzt oder sogar neu geformt werden und damit sowohl
Effektivitdt als auch Effizienz des Lernens steigern (Fischer, 2013; Marek 2012).

Lernen, also die Aneignung von Wissen und Fahigkeiten, kann im Allgemeinen durch das
Losen von Aufgaben erfolgen. Aufgaben haben zwei Funktionen. Sie konnen sowohl der
Generierung des Wissens als auch der Uberpriifung von Wissen und Fahigkeiten dienen
(Frick & Meder 2006). Diese beiden Funktionen bestehen auch im selbstgesteuerten
Lernprozess in einer multimedialen Lernumgebung. Der Vorteil des digitalen Lernens
besteht auBerdem in der Forderung des selbstgesteuerten Lernens. Dadurch wird der
Lernende zu einer Autonomie und Selbstwirksamkeit gefiihrt, die zusétzliche Motivation
im Lernprozess bietet (Arnold et al. 2018). Lernmotivation wird also neben dufleren
Einfliissen auch durch selbstbestimmendes Verhalten erzeugt (Deci & Ryan, 1993).
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Dabei ist besonderer Wert auf die Konstruktion und Art der Aufgabe zu legen
(Niegemann et al., 2008). Diese miissen im Rahmen einer klaren Struktur
abwechslungsreich gestaltet werden, damit der Lernende motiviert ist und folglich
ein Anstieg der Lerneffizienz erreicht werden kann (Kuhlmann et al., 2008). Es geht
bereits aus Quellen wie Kuhlmann et al. (2008), Kibler & Eckardt (2018), Niegemann
et al. (2008) hervor, dass die Verwendung von verschiedenen Aufgabentypen zu
einer erhdhten Motivation im Lernprozess fiihrt. Allerdings liegen bisher wenig
Erkenntnisse vor, welche Motivation die einzelnen Aufgabentypen bei Lernenden
auslosen und ob einige Aufgabentypen mehr motivieren als andere. Erkenntnisse
dartiber konnen jedoch helfen Empfehlungen fiir die Gestaltung zukiinftiger digitaler
Lernanwendungen abzuleiten.

3 Theoretische Grundlagen

3.1 Aufgabentypen

Aufgabentypen konnen anhand der vorgegebenen Antwortmoglichkeiten
unterschieden werden (z.B. auswihlen, zuweisen oder priifen). Nach dieser
Sichtweise werden folgende Aufgabentypen fiir das Uberpriifen von Lernzielen
herangezogen: Ja/Nein-Fragen, Single/Multiple-Choice-Aufgaben, Markierungs-
aufgaben, Reihenfolgenaufgaben, Zuordnungsaufgaben, Textaufgaben (Liicken- und
Freitextaufgaben) und Kreuzwortritsel (Mayer et al., 2009).

Fiir die Abfrage von Wissen ist die Beantwortung von Ja/Nein-Fragen (auch
Alternativaufgaben genannt) moglich. Dieser Aufgabentyp ist weniger fiir komplexe
Lernziele geeignet, da der Wissensstand der Lernenden nur schwer nachvollzogen
werden kann. Ursache hierfiir ist, dass die richtige Antwort sowohl durch Wissen,
aber auch durch Raten gewihlt werden kann (Mayer et al., 2009; Niegemann et
al., 2008). In Single/Multiple-Choice-Aufgaben wird den Lernenden eine Auswahl
von mehreren Antwortmdglichkeiten gegeben, wobei nur eine bzw. mehrere davon
richtig ist/sind. Das erhoht den Schwierigkeitsgrad im Vergleich zu Ja/Nein-
Fragen und die Ratewahrscheinlichkeit sinkt pro hinzugefiigter Antwortalternative.
Obwohl die Beantwortung dieses Aufgabentyps recht einfach erscheint, konnen
diese Aufgaben auch anspruchsvoll gestellt werden. Dabei ist die Formulierung der
Antwortmoglichkeiten entscheidend. Dies bedeutet, komplexere Lernziele kdnnen
iiberpriift werden, wenn das Auswéhlen der richtigen Antwort nur durch Fachwissen
moglich ist (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008). Bei den Markierungsaufgaben
miissen Lernende korrekte Komponenten identifizieren und auswéhlen, z.B. durch
einen Mausklick. Markierungen sind am ehesten in einer Abbildung vorzunehmen,
weshalb dieser Aufgabentyp insbesondere fiir Identifikations- und Diagnoseaufgaben
geeignet ist (Mayer et al., 2009). Innerhalb von Reihenfolgeaufgaben miissen Lernende
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vorgegebene Antwortmoglichkeiten in die richtige Reihenfolge bringen. Durch eine
Vielzahl an Antwortmdglichkeiten und das Hinzufiigen von falschen Alternativen
kann die Schwierigkeit erhht werden (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008).
Mit Zuordnungsaufgaben ist die korrekte Zuordnung/Verbindung von Komponenten
gemeint. Diese Komponenten konnen aus Begriffen, Zeichen, Bildern usw. bestehen
und miissen auf dem Bildschirm mittels Drag & Drop in die richtige Position gebracht
werden. Durch die Variation an Kombinationsméglichkeiten ist eine Vielfalt an
Antwortmoglichkeiten gegeben, was mit einer geringen Ratewahrscheinlichkeit
einhergeht (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008). Kreuzwortrdtsel bieten einen
cher spielerischen Ansatz. Antworten miissen in eine vorgegebene Struktur passen und
da sich Antwortfelder kreuzen, helfen bereits gefundene Antworten bei der Losung
noch ausstehender Fragen. Die Erstellung eines Kreuzwortrétsels ist aufwendig und
bietet Lernenden nur die Mdglichkeit einer konkreten Antwort. Durch die Vernetzung
der Antworten besteht zudem die Gefahr die Uberpriifung wesentlicher Lernziele zu
vernachldssigen, weil andere Fragen und Antworten besser in das konstruierte Schema
passen (Mayer et al., 2009). In Liickentexten miissen Lernende freigelassene Liicken
mit Antworten fiillen. Ein Liickentext kann dabei aus einem Fliefitext mit Aussparungen
oder aus einem Bild mit Beschriftungsfeldern bestehen. Die Antworteingabe ist
entweder vollig frei oder verschiedene Auswahlmoglichkeiten werden bereitgestellt.
Bei der freien Antworteingabe wird die Tendenz zum Raten vermieden. Allerdings
sind Liickentexte durch eine beschrinkte Anzahl an richtigen Antworten nicht fiir alle
Bereiche der Wissensabfrage geeignet (Mayer et al., 2009). Freitextaufgaben sind durch
offene Aufgabenstellungen charakterisiert, d.h. Lernende miissen einen freien Text als
Antwort formulieren. Durch die eigenstindige Formulierung der Antworten wird ein
gewisses Maf} an Kreativitdt gefordert, was insbesondere bei Aufgaben der Ideen- und
Konzeptentwicklung niitzlich sein kann (Mayer et al., 2009).

Unterschiedliche Aufgabentypen sind nicht nur fiir die Uberpriifung von Lernzielen
hilfreich, sie kdnnen auch bei der Organisation und Steuerung des selbstregulierten
Lernprozesses unterstiitzen. Eine gewissenhafte Auswahl und eine geeignete zeitliche
Platzierung sind dafiir erforderlich. Die gewédhlten Lernszenarien und Aufgabentypen
sind auBlerdem fiir die Motivation der Lernenden entscheidend, weshalb eine gut
durchdachte Planung notwendig ist (Mayer et al., 2009; Niegemann et al., 2008).

3.2 Motivation in Lern- und Leistungssituationen

Es kann davon ausgegangen werden, dass Lernende nicht allen Aufgabentypen
mit demselben Mal} an Bereitschaft gegeniiberstehen, sondern dass die subjektiv
wahrgenommene Lernmotivation je nach zu bearbeitenden Aufgabentyp variieren kann,
unabhéngig von den angestrebten Lernzielen. Dies ist auf die allgemein unterschiedliche
Motivationsstérke von Personen zurlickzufiihren (Deci & Ryan, 1993).
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Die Entstehung von Motivation ist auf die Verbindung zwischen situativen Anreizen
und dem dispositionellen Faktor zuriickzufiihren. Der dispositionelle Faktor bezieht
sich auf die Personlichkeit eines Individuums und erklért damit die unterschiedlich
motivierten Verhaltensweisen von Menschen (Heckhausen & Heckhausen, 2018). Ein
Verhalten wird aufgrund der aktuellen Motivation eines Menschen gesteuert. Diese
aktuelle Motivation ist auf die Situation und die Personlichkeit zuriickzufiihren. Die
personlichen Eigenschaften ergeben sich aus den individuellen Beweggriinden und
lassen sich auch als Motive beschreiben (Rheinberg, 2000). Das leistungsmotivierte
Verhalten, welches im Bereich von Lernprozessen entscheidend ist, ergibt sich
aus der individuellen Stirke des Leistungsmotivs mit den beiden Ausrichtungen
,.Hoffnung auf Erfolg* und ,,Furcht vor Misserfolg* (Heckhausen & Heckhausen,
2018).

Die Motivation stellt neben der Intelligenz und Begabung eines Lernenden einen
wesentlichen Faktor in Bezug auf das Lern- und Leistungsverhalten dar. Wie gut eine
Aufgabe von einem Lernenden bearbeitet wird, hdangt ebenso von den personlichen
Zielen, dem Spaffaktor, der Einschitzung (Erfolg/Misserfolg) und dem Umgang mit
der Aufgabe ab. Dabei kann der motivationale Zustand beim Lernen unter anderem
durch die affektive Komponente ,,Spaf3“ ermittelt werden, die das Interesse eines
Lernenden an einer Aufgabe widerspiegelt (Stiensmeier-Pelster & Rheinberg, 2003).

An diesem Punkt setzt auch das FAM (Fragebogen zur Erfassung aktueller Motivation
in Lern- und Leistungssituationen) an. Der Fragebogen ist auf das selbstgesteuerte
Verstidndnislernen bezogen und erfasst, wie bestimmte Motivationsfaktoren den
Lern- und Leistungsprozess beeinflussen.

Die Misserfolgsbefiirchtung deckt Fragen in Bezug auf den negativen Anreiz von
Misserfolg ab und geht mit der Annahme einher, dass das Lernen durch den damit
verbunden Druck nicht optimal ist. Die Komponente der Erfolgswahrscheinlichkeit
bezieht sich darauf, wie sicher eine Person bei einer Aufgabe ist und wie gut sie
sich deshalb einschitzt. Indikatoren dafiir konnen die selbsteingeschitzte Fahigkeit
in Bezug zur Aufgabe oder der empfundene Schwierigkeitsgrad sein. Das Interesse
bezieht sich auf den eigentlichen Aufgabeninhalt und ermittelt, inwiefern die
Person den Inhalt wertschitzt. Die Komponente der Herausforderung dient der
Erfragung, wie die gesamte Aufgabensituation leistungsthematisch eingeschitzt
wird (Rheinberg et al., 2001).

Drei der vier Faktoren sind dem leistungsthematischen Bereich zuzuordnen. Die
Faktoren Erfolgswahrscheinlichkeit und Herausforderung sind auf die erfolgsbezogene
Komponente der Leistungsmotivation bezogen. Die Misserfolgsbefiirchtung
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untersucht die Aspekte wie Furcht vor Misserfolg und deckt damit Thematiken wie
Leistungs- und Priifungséingste ab. Allein der Faktor Interesse bezieht sich auf die
Inhaltsthematik und somit auf den Gegenstand (Rheinberg et al., 2001).

Die Beziehung zwischen Motivationsstarke und Effizienz bei der Bearbeitung von
Aufgaben ist nicht monoton. Nicht die hochste, sondern die optimale Motivationsstérke
fiihrt zu einer maximalen Effizienz. Dabei miissen Motivationsstirke und
Aufgabenschwierigkeit im Verhéltnis betrachtet werden, sonst kann es zu einer
Unter- oder Ubermotivation fiihren. Die Motivationsstiirke ergibt sich aus dem
Zusammenspiel von drei Komponenten. Zunéchst sind die Motive einer Person
entscheidend, dann kommt es auf die wahrgenommene Schwierigkeit der Aufgabe an
(Erfolgswahrscheinlichkeit) und zuletzt sind die situativen Anreize (Bewertungsfolgen
nach Erfolg und Misserfolg) von Bedeutung (Heckhausen & Heckhausen, 2018).

4 Studie zur Motivation beim Losen verschiedener Aufgabentypen

4.1 Design der Studie

Das Ziel dieser Studie ist die Untersuchung der Motivation beim Losen verschiedener
Aufgabentypen. Dabei wird die subjektiv wahrgenommene Motivation beim
Losen bestimmter Aufgabentypen betrachtet, da diese eine direkte Bereitschaft
des Lernenden impliziert, sich neues Wissen anzueignen oder erlangtes Wissen zu
verfestigen. Aufgabentypen werden im weiteren Verlauf allgemein betrachtet und
nicht durch Lernziele, wie beispielsweise erlangtes Wissen zu reflektieren oder
anzuwenden, kategorisiert (Biggs, 1999).

Fiir die Untersuchung wird eine Online-Umfrage durchgefiihrt, in der neben Angaben
zur Person (z. B. Geschlecht und Alter), der erwartete Spal3 bei abwechslungsreichen
Aufgabentypen (Bruner et al., 2009) und Motivation bei verschiedenen Aufgabentypen
nach dem FAM (Rheinberg et al., 2001) abgefragt werden.

Innerhalb der Online-Umfrage werden die Teilnehmenden mit den unterschiedlichen
Aufgabentypen nach Mayer et al. (2009) konfrontiert. Dabei wird ihnen visuell
ein Beispiel fiir jeden Aufgabentyp gezeigt, um sicherzustellen, dass ein
einheitliches Verstindnis liber entsprechende Aufgaben vorliegt. Allerdings
werden die Teilnehmenden darum gebeten die konkrete im Beispiel beschriebene
Aufgabenstellung und das abgefragte Wissen zu ignorieren. Der Fokus soll auf der
Untersuchung der Motivation beim Ldsen des jeweiligen Aufgabentyps, unabhingig
von dem darin abgefragten Wissen, liegen.
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4.2 Ergebnisse der Studie

Insgesamt haben 107 Studierende an der Umfrage teilgenommen, wovon 55 Personen
mit einem Durchschnittsalter von 25 Jahren die Online-Umfrage vollstindig
ausgefiillt haben. Mit 23 weiblichen und 32 ménnlichen Teilnehmenden, haben mehr
Minner an der Umfrage teilgenommen. Der Grofiteil der Studierenden ist in einem
technischen Studiengang eingeschrieben, gefolgt von wirtschaftswissenschaftlichen
Studiengéngen.

Das Polarititsprofil aus Abbildung 1 veranschaulicht, welche Beschreibungen das
Interesse an der Nutzung unterschiedlicher Aufgabentypen im digitalen Lernen
wiederspiegeln. Die Teilnehmenden sollten zur Bewertung den Satz ,,Unterschiedliche
Aufgabentypen sind beim digitalen Lernen ...« vervollstdndigen.

Aus den Resultaten geht hervor, dass Studierende die Verwendung unterschiedlicher
Aufgabentypen wiinschen. Dieses Ergebnis bestitigt frithere Studien (Niegemann et
al., 2008; Kuhlmann et al., 2008). Folglich sollte bei der Gestaltung von digitalen
Lernangeboten auf die Einbindung abwechslungsreicher Aufgaben geachtet werden.

Sehr Etwas Neutral Etwas Sehr

(©) @ © QD) (-2)
aufregend 0,8 1)) langweilig
wichtig ( 1,27) unwichtig
bedeutsam (0,95> unbedeutsam
interessant ‘ (1,07) uninteressant

Abbildung 1: Polaritiitsprofil Interesse an Aufgaben-Abwechslung

Die Mittelwerte aller Motivationsdimensionen sind zu jedem Aufgabentypen in
Abbildung 2 dargestellt (1 = trifft iiberhaupt nicht zu, ..., 7 = trifft voll zu).
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==@==[nteresse ==@==Herausforderung
Erfolgswahrscheinlichkeit ==@== Misserfolgsbefiirchtung

Ja/Nein
6
Freitext 1 Multiple Choice
Luckentext )  Markierung
Kreuzwortritsel Reihenfolge

Zuordnung

Abbildung 2: Netzdiagramm zur Motivationsbewertung der Aufgabentypen

Studierende bewerten die Misserfolgswahrscheinlichkeit bei allen Aufgabentypen
dhnlich gering (¥=2,77). Im Allgemeinen fiihlen sich die Studierenden demnach
allen Aufgabentypen gewachsen und empfinden keinen hohen Leistungsdruck. Die
Erfolgswahrscheinlichkeit wird in Abhéngigkeit zum Aufgabentyp jedoch deutlich
unterschiedlich wahrgenommen. Bei allen Aufgabentypen wird diese zwar positiv
empfunden (©=4,57), bei Ja/Nein-Fragen und Kreuzwortritseln allerdings deutlich
positiver als bei den anderen. Demnach fiihlen sich die Studierenden eher dazu in der
Lage diese Aufgabentypen erfolgreich zu l6sen. Das Interesse an den Aufgabentypen
ist insgesamt eher mittelméfBig (0=3,61). Liickentexte und Freitextaufgaben verbinden
Studierende mit dem geringsten Spafl und bearbeiten diese daher nicht gerne. Sowohl
an Markierungs- und Zuordnungsaufgaben als auch an Kreuzwortritseln besteht das
grofite Interesse. Da Kreuzwortritsel besonders beliebt sind und das Vertrauen in die
eigenen Fahigkeiten diese zu 16sen grof ist, sollte dieser Aufgabentyp im digitalen
Lernen hdufig eingesetzt werden. Auch die Bewertung der Herausforderung fallt bei
allen Aufgabentypen durchschnittlich aus (@=3,83). Markierungs-, Zuordnungs-
und Reihenfolgeaufgaben erzielen hierbei noch die positivsten Resultate und sollten
demnach héufig integriert werden.

5 Schlussbemerkungen

Die Ergebnisse sind nicht allgemeingiiltig. Zum einen erfolgte die Auswertung
rein deskriptiv, zum anderen haben im Verhéltnis zu den abgefragten Items zu
wenig Personen an der Online-Umfrage teilgenommen. Mehr als die Hélfte der
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Teilnehmenden hat die Umfrage abgebrochen. Ursache hierfiir ist vermutlich die
hohe Anzahl an Fragen. Durch die geringe Anzahl an Teilnehmenden ist die Umfrage
auflerdem nicht reprédsentativ. Dariiber hinaus kann es zu einer Beeinflussung
in der Beantwortung der Fragen gekommen sein, weil die Teilnehmenden bei der
Motivationsbewertung jedes Aufgabentyps ein Beispiel zur Veranschaulichung
erhalten haben. Trotz dieser kritischen Aspekte der durchgefiihrten Studie lassen die
Ergebnisse einige Empfehlungen bezogen auf die Gestaltung des digitalen Lernens zu.

Die Ergebnisse zeigen, dass die einzelnen Aufgabentypen unterschiedlich in Hinblick
auf die Motivation bewertet werden. Die Motivation beim Losen von Kreuzwortrétseln
erzielte die positivsten Resultate. Demnach sollte dieser Aufgabentyp bei der Gestaltung
von digitalen Lernanwendungen beriicksichtigt werden. Viele Studierende sind mit
Kreuzwortritseln vertraut, was die Erkldarungsnotwendigkeit und damit beanspruchte
Zeit minimiert (Weisskirch 2006). AuBBerdem werden Kreuzwortrétsel oft als
Freizeitbeschiftigung wahrgenommen, was sie insgesamt angenehmer beim Lernen
macht (Childers 1996). Nichtsdestotrotz konnen in digitalen Lernwendungen nicht nur
Kreuzwortritsel zum Einsatz kommen, auch wenn diese am meisten motivieren. Durch
die Vernetzung von Antwortméglichkeit ist die Uberpriifung der Lernzielerreichung
mit diesem Aufgabentyp nicht immer mdglich (Mayer et al., 2009). Folglich sollte
entsprechend der zu erreichenden Lernziele der passende Aufgabentyp gewihlt
werden. Sind mehrere Aufgabentypen zur Uberpriifung der Lernziele realisierbar,
sollte jedoch dieser eingesetzt werden, der die meiste Motivation hervorruft. Auch
Markierungs- und Zuordnungsaufgaben werden von Studierenden als motivierend
wahrgenommen, weshalb eine Einbindung in digitale Lernanwendungen ebenfalls
empfehlenswert ist. Allgemein scheinen grafisch anspruchsvollere Aufgabentypen
eine motivierende Wirkung auf Studierende auszuiiben, denn Liickentexte und
Freitextaufgaben erzielten die negativsten Ergebnisse bezogen auf die einzelnen
Motivationsdimensionen. In zukiinftigen Studien kdnnte daher beispielsweise
liberpriift werden, inwiefern ein optisch hochwertig aufgearbeiteter Aufgabentyp
gegeniiber einem rudimentdr gestalteten Aufgabentyp motiviert. Moglich wire
auch die Uberpriifung des Einflusses der wahrgenommenen Dauer zur Lésung eines
Aufgabentyps auf die Motivation, da insbesondere Aufgabentypen, wie zum Beispiel
Freitextaufgaben, die mehr Zeit in Anspruch nehmen, nicht so beliebt sind.

Insgesamt kann als Ergebnis dieser Studie festgehalten werden, dass bei der
Gestaltung von digitalen Lernanwendungen eine hohe Vielfalt an Aufgabentypen
notwendig ist. Aus Motivationsgriinden sollten Kreuzwortritsel, Markierungs-
und Zuordnungsaufgaben dabei hédufiger integriert werden als Liickentexte und
Freitextaufgaben.
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H.4 Kritischer Perspektivenwechsel im virtuellen
Klassenzimmer — Charakteristika einer erfolgreichen
virtuellen Zusammenarbeit aus Studierendensicht

Maria Dorl, Jonathan Kurz, Alexander Clauss
Technische Universitdt Dresden, Professur fiir Wirtschafisinformatik
insbesondere Informationsmanagement

1 Einleitung

Arbeitsbedingungen verdndern sich immer deutlicher, insbesondere im Bereich
der Wissensarbeit. Die moderne Informations- und Kommunikationstechnologie
(IKT) fiihrt zu einem Bedeutungsverlust zentraler, lokal begrenzter Arbeitsplitze.
Gleichzeitig gewinnt die Fahigkeit zur Zusammenarbeit in dezentralen, interkulturellen,
interdisziplindren Teams an Bedeutung (Perez-Sabater, Montero-Fleta, MacDonald,
& Garcia-Carbonell, 2015). Neben inhaltsbezogenen Fachkompetenzen gewinnen
dadurch Sozial-, Selbst-, Medien- und Methodenkompetenzen in Unternehmen
an Relevanz (Kummer, Wolff, Lieske, & Schoop, 2012). Die Vorbereitung der
Studierenden auf diese verdnderten Arbeitsbedingungen ist eine entscheidende
Herausforderung fiir die Hochschulen (Coyne, 2008).

Ein wissenschaftlich bewdhrtes Format fiir den Auf- und Ausbau dieser Kompetenzen
sind Virtual Collaborative Learning (VCL)-Arrangements. Diese werden seit
2001 in tiber 60 meist internationalen Lehr-Lernkollaborationen der Professur fiir
Wirtschaftsinformatik, insbesondere Informationsmanagement der Technische
Universitdt Dresden eingesetzt. VCL-Arrangements zeichnen sich durch eine intensive
Online-Interaktion zwischen den Teilnehmenden aus. Ziel des Arrangements ist es,
das Gruppenlernen in den virtuellen Raum zu iibertragen. Kleine interdisziplinire
Gruppen (< fiinf Personen) arbeiten fiinf bis sieben Wochen lang selbststindig in
einem sozialen Netzwerk mit Social Media Tools an realistischen Fallstudienaufgaben.
Ubergeordnetes Lernziel ist die studierendenzentrierte Entwicklung und Steigerung
der (virtuellen) Kollaborationsfahigkeit, die fiir einen gut vorbereiteten Einstieg in
die wissensintensive, vernetzte Arbeitswelt notwendig ist.

Mehrere Forschungen befassen sich bereits mit der Verbesserung dieser VCL Lehr-
und Lernarrangements. Baldzs (2005) definierte Erfolgsfaktoren vorrangig basierend
auf Erfahrungen und Beobachtungen der Lehrverantwortlichen. Rietze und Hetmank
(2016) werteten unter anderem zur Verbesserung der genutzten Tools verschiedene
Interviews mit Studierenden, E-Tutor*innen und Dozenten*innen mittels qualitativer
Inhaltsanalyse aus, dabei wurde vordergriindig die Tatigkeit der E-Tutor*innen
beforscht. Im Rahmen der interkulturellen Zusammenarbeit fithrte Tawileh (2016)
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Tiefeninterviews mit ausldndischen Studierenden durch und analysierte die
Wahrnehmung der interkulturellen Aspekte virtueller Zusammenarbeit. Die generellen
Charakteristika einer erfolgreichen virtuellen Kollaboration aus Studierendensicht
standen bisher nicht explizit im Fokus.

In einer quantitativen Umfrage zum Gesamteindruck des Bachelor-(BA) Kurses
,,Fallstudienarbeit im Virtuellen Klassenraum® (FiVK) wurde deutlich, dass 24%
der Teilnehmenden den Kurs nicht weiterempfehlen wiirden. Eine Betrachtung der
Charakteristika einer erfolgreichen virtuellen Kollaboration aus Studierendensicht
erlaubt die Ableitung von Handlungsempfehlungen, die dazu beitragen konnen, die
Akzeptanz zu steigern und diese Zahl deutlich zu senken. Aus diesem Gestaltungsziel
ergeben sich die folgenden Forschungsfragen:

FF1 Aufwelche Kriterien legen die Studierenden bei der virtuellen kollaborativen
Zusammenarbeit besonderen Wert?
FF2 Welche Handlungsempfehlungen lassen sich anhand dieser Kriterien zur

Verbesserung von virtuellen Lehr- und Lernarrangements fiir die
Kursverantwortlichen ableiten?
Dazu werden im Folgenden von den Teilnehmenden verfasste strukturierte Reflexionen
aus zwei Kursen ausgewertet, in welchen die Studierenden ihre Erfahrungen in der
virtuellen Zusammenarbeit im Umfang von acht bis sechzehn Seiten umfassend
darstellten.

Die Reflexionen wurden nach Abschluss der virtuellen Zusammenarbeit im
Bachelor (BA)-Kurs FiVK und im Master (MA)-Kurs Grundlagen des Community
Management (GCM) angefertigt. FiVK thematisiert eine fachspezifische Fallstudie
zum Thema Personalmanagement (TUD, 2018a). Es handelt sich um eine Kooperation
mit Studierenden der Hochschule fiir Technik und Wirtschaft Dresden. Ziel des
Masterkurses GCM ist die Ausbildung zukiinftiger E-Tutor*innen bzw. Community
Manager*innen. Durch die Einnahme der Perspektive der Teilnehmenden in der
virtuellen Phase sollen diese befdhigt werden, die Abldufe von Interaktions- und
Gruppenarbeitsprozessen in virtuellen Communities zu verstehen, um diese zukiinftig
unterstiitzen zu kénnen (TUD, 2018b). An beiden Kursen waren nur Dresdner
Studierende beteiligt, sodass auch reelle Arbeitstreffen moglich waren.

2 Methode

Es wurden insgesamt 100 Reflexionen aus zwei Jahrgidngen ausgewertet. Es handelt
sich um 25 BA- und 19 MA-Reflexionen aus dem Wintersemester 2017/18. Aus dem
Jahrgang 18/19 lagen 31 BA- bzw. 25 MA-Reflexionen vor.



294

Zur Analyse der Reflexionen wurde eine qualitative Inhaltsanalyse mit induktiver
Kategorienbildung nach Mayring (2014) durchgefiihrt. Die Daten wurden unter Verwendung
der Software MAXQDA ausgewertet. Im Fokus der Analyse des Datenmaterials
standen Aussagen, die als Kriterium fiir eine erfolgreiche virtuelle Kollaboration aus
Studierendensicht gewertet werden konnten. Die entsprechenden Aussagen wurden
markiert, abstrahiert und entsprechend codiert. Die dabei entwickelten Zuordnungsregeln
wurden als Code-Memos festgehalten. Nach Durcharbeiten von 50% des Datenmaterials
wurde die Validitdt sowie Intercoder-Reliabilitédt der induktiv erstellten Kategorien und
Zuordnungsregeln konsensuell tiberpriift und anschlieend das restliche Datenmaterial
bearbeitet. Im Anschluss erfolgte eine Verdichtung der 135 entstandenen Codes in sechs
Oberkategorien (OK). Eine umfassende Darstellung aller Codes wiirde den vorgegeben
Rahmen der Arbeit tiberschreiten. Die Ergebnisdarstellung fokussiert deshalb im Folgenden
auf die zwei am hiufigsten genannten Codes je OK. Eine umfassende Ubersicht aller Codes
und der aufgestellten Zuordnungsregeln ist im Online-Anhang' einsehbar.

3 Ergebnisse

Zur Beantwortung der Frage, auf welche Kriterien die Studierenden bei der virtuellen
kollaborativen Zusammenarbeit besonderen Wert legen (FF1), lassen sich die induktiv
gebildeten Codes den folgenden sechs OK zuordnen: ,,Gruppe®, ,,Individuell®, ,,E-
Tutor*in“, ,,Lehrverantwortliche®, ,,Fallstudie/Aufgaben‘ und ,,Plattform/Tools*. 57%
aller vergebenen Codes fallen unter die OK ,,Gruppe*. Individuelle Kriterien werden
mit 13% am zweithdufigsten als Kriterium einer erfolgreichen Kollaboration genannt.
AnschlieBend folgen ,,E-Tutor*in“ mit 9%, ,,Plattform/Tools* mit 8% und Kriterien der
OK ,,Fallstudie/Aufgaben® mit 7%. Kriterien der ,,Lehrverantwortlichen werden mit
6% am wenigsten genannt. Tabelle 1 zeigt eine Ubersicht der zwei hiufigsten Codes
der jeweiligen OK mit der Anzahl an Dokumenten, in denen der Code vorkommt. Im
Folgenden werden diese Kriterien als Ergebnisse der qualitativen Analyse naher erldutert.
Tabelle 1: Hiufigkeiten der zwei meistgenannten Codes je OK

Kategorie Code

Individuell Zeit- und Ortsunabhingiges Arbeiten | 69 [ Vorwissen der Teilnehmenden 48

Fallstudie/Auf- Praxisnahe Fallstudien und Aufeaben | 59 Klar formulierte, eindeutige Aufga- 48

gaben bentellung

Plattform/Tools | Verwendung verschiedener Tools 67 | Funktionalititen der Plattform 36

Gruppe Angenehme Gruppenatmosphire und N Gute Kommunikation innerhalb der 7
Sympathie Gruppe

E-Tutor*in TlftOrlCHCr Ansprechpartner bei 56 Schnelle Rcaktlonszcﬁ der 39
Riickfragen E-Tutor*innen

Lehrverant- . Bereitgestellte Informationsmoglichkei-

wortliche Transparente und faire Bewertung 51 ten fiir Studicrende 39

1 https://cloudstore.zih.tu-dresden.de/index.php/s/agGOXmYhAsWzCTA




295

wIndividuell“: 69 von 100 Studierenden schitzen das zeit- und ortsunabhdiingige
Arbeiten. Dies ermdglicht eine Flexibilitdt des Einzelnen durch die individuelle Arbeits-
und Zeiteinteilung zur selbststindigen Erarbeitung der Losungen. Die Uberbriickung
von Entfernungen sowie Unabhingigkeit von festen Prdsenzzeiten vereinfacht die
synchrone und asynchrone Kommunikation unter den Gruppenmitgliedern. Die
raumliche Distanz reduziert private Gesprache und fordert die effiziente Nutzung
zeitlicher Ressourcen. Fiir 48 Studierende ist das Vorwissen der Teilnehmer relevant.
Dieses soll homogen als fachliche Grundlage der Gruppenarbeit und heterogen fiir
optimale Diskussionsmoglichkeiten sein. Darunter zdhlen vorher belegte Module,
Medienkompetenz, praktische Erfahrungen und methodisches Wissen aus dem
Studium. BA-Studierende erwdhnen dabei vorrangig das inhaltliche Fachwissen,
MA-Studierende heben besonders die Methodenkompetenz hervor.

»Fallstudie/Aufgaben*: Praxisnahe Fallstudie und Aufgaben stellen fiir 59 der
Studierenden ein Erfolgskriterium dar. Durch fachbezogene, reale Situationen entsteht
ein nachvollziehbarer Kontext und ein besseres Versténdnis der im Kurs vermittelten
Inhalte. Sie erlauben zudem einen Einblick in den Ablauf betrieblicher Prozesse.
Fiir 48 der Studierenden sind klar formulierte und eindeutige Aufgabenstellungen
ein wichtiges Kriterium. Die Teilnehmenden wiinschen sich einen geringen
Interpretationsspielraum zum Verstidndnis und selbststdndigen Losen der Aufgaben.
Diese Forderung ist bei BA-Studierenden deutlich ausgeprégter. Des Weiteren sollten
Aufgaben so gestaltet sein, dass sie sich einfach und fair innerhalb der Gruppe
aufteilen lassen.

»Plattform/Tools“: Aus Sicht von 67 Teilnehmenden ist die Verwendung verschiedener
Tools besonders wichtig. Dadurch kdnnen Kanalreduktion vermieden, Antwortzeiten
beschleunigt und die Koordination zwischen den Gruppenmitgliedern erleichtert
werden. Durch die hohe Flexibilitdt kann ein zweck- und l6sungsorientierter Einsatz
stattfinden. Fiir 36 Studierende sind moglichst viele verschiedene Funktionalitdten
der Plattform wichtig, die die Kommunikation und Organisation der Gruppe an einem
zentralen Ort erleichtern. Dabei sollten Funktionen fiir synchrone und asynchrone
Kommunikation vorhanden sein, die auch eine Speicherung der Verldufe zur
Nachvollziehbarkeit ermdglichen.

»Gruppe“: 91 der 100 Studierenden empfinden eine angenehme Atmosphdre
und Sympathie innerhalb der Gruppe als besonders wichtig. Das ,auf einer
Wellenldnge* sein basiert auf dem Verhalten untereinander. Besonders hidufig werden
als Charakteristika einer angenehmen Gruppenatmosphire die Vorbeugung von
Konflikten, Verstandnis gegeniiber den Gruppenmitgliedern und ein respektvoller
Umgang genannt. Essentiell fiir eine erfolgreiche Zusammenarbeit ist zudem eine
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gute Kommunikation innerhalb der Gruppe. 72 der 100 Studierenden nennen
dieses Kriterium. Dazu zdhlen Offenheit, schnelle Reaktionen, ein angemessener
Umgangston, geniigend organisatorische Absprachen, die aktive Beteiligung aller
Gruppenmitglieder an Diskussionen sowie die Qualitit der Antworten. Durch
fehlende Kommunikation kénnen Frustrationen und Konflikte entstehen.

»E-Tutor*in“: Fiir 56 Studierende ist ein tutorieller Ansprechpartner bei Riickfragen
fiir Probleme wichtig, die nicht selbststindig oder mithilfe der Gruppe 16sbar sind. Er
vermittelt Sicherheit. Teile des Erarbeitungsprozesses sind dabei durch die Wartezeit
auf tutorielle Antworten unterbrochen. Seitens 39 der Studierenden ist daher eine
schnelle Reaktionszeit der Tutor*innen gewiinscht, um die Bearbeitung der Aufgaben
zeitnah fortsetzen zu konnen. Diese sollen zudem schnellstmoglich Feedback geben
und ins Geschehen eingreifen, falls etwas nicht der Aufgabenlésung entspricht oder das
Erreichen von Lernzielen gefdhrdet ist. Zum Auftakt der virtuellen Phasen wird deutlich
kommuniziert, dass die E-Tutor*innen den Gruppen kein inhaltsbezogenes Feedback
im Erarbeitungsprozess geben, dieses wiinschen sich aber vor allem BA-Studierende.

»sLehrverantwortliche*: 51 Studierende heben die transparente und faire Bewertung
hervor. Jedes Gruppenmitglied sollte moglichst objektiv entsprechend der qualitativen
Arbeitsleistung bewertet werden. Dabei miissen Bewertungskriterien deutlich
kommuniziert werden, um bei allen Teilnehmenden eine Nachvollziehbarkeit der
Bewertung zu ermdéglichen. Weiterhin empfinden 39 der 100 Teilnehmenden die
bereitgestellten Informationsmoglichkeiten, wie verfiigbare E-Lectures und empfohlene
Fachliteratur, als wichtiges Kriterium.

4 Abgeleitete Handlungsempfehlungen

Die Studierenden legen besonderen Wert auf gruppenbezogene Kriterien der virtuellen
kollaborativen Zusammenarbeit. Diese Kriterien sollten intensive Beachtung erhalten,
um eine erfolgreiche Zusammenarbeit zielgerichtet zu unterstiitzen. Weil Kriterien
anderer OK auch eine Grundlage fiir gruppenbezogene Kriterien bilden, ist ein
breiter Handlungsspielraum wichtig. Dazu werden entsprechend der FF2 nachfolgend
Handlungsempfehlungen fiir die zwei haufigsten Kriterien je OK formuliert.

HIndividuell“: Die Kursverantwortlichen konnen die Flexibilitdt durch das zeit-
und ortsunabhdngige Arbeiten der Studierenden weiter unterstiitzen, indem sie
eine gute mobile Verfiigbarkeit der verpflichtenden Tools garantieren. Das Angebot
der Plattform als mobile App wire dabei sinnvoll. Fiir das bendtigte Vorwissen
sollten die Anforderungen zur Belegung des Kurses sowie der Themenschwerpunkt
der Fallstudie und Aufgaben klar und transparent kommuniziert werden. Andere
Fachmodule konnten fiir die Teilnahme vorausgesetzt werden. Die Bereitstellung
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von E-Lectures und Literatur eignet sich zur fachlichen Weiterbildung. Zur Schulung
des Umgangs mit verschiedenen Tools sollten Anleitungen und Einfiihrungsvideos
zur Verfligung gestellt werden. Kurze diagnostische Tests oder Umfragen helfen, den
aktuellen Wissensstand der Teilnehmenden einzuschédtzen. Eine moglichst heterogene
Zusammenstellung der Gruppen aus unterschiedlichen Fachbereichen fiir ausreichend
Diskussionsmoglichkeiten ist zu beachten.

»Fallstudie/Aufgaben*: In Bezug auf die praxisnahen Fallstudien und Aufgaben
sollten die Unternehmensdaten so realitdtsnah und authentisch wie moglich gestaltet
werden. Best Case wire die Gewinnung von Praxispartnern mit Aufgaben zu relevanten
Fragestellungen aus diesen Unternehmen. Fiir klar und eindeutig formulierte Aufgaben
sollte fiir BA-Studierende darauf geachtet werden, den Interpretationsspielraum
bei Aufgabenstellung gering zu halten, indem eine konkrete Beschreibung der
Arbeitsauftrige stattfindet. Speziell bei thematischen Zusammenhéngen verschiedener
Aufgaben wird so eine gute Differenzierung ermdglicht. Bei offenen Aufgaben sollte der
Kreativitdtsaspekt deutlich in der Aufgabenstellung formuliert werden. Auch Hinweise
zu den gestellten Aufgaben unterstiitzen die Studierenden auf dem Losungsweg. Die
Bereitstellung von Losungsbeispielen kann Erwartungen kommunizieren.

w»Plattform/ Tools*“: Zur Verwendung verschiedener Tools sollte den Teilnehmenden
eine freie Wahl ermdéglicht werden. Die Empfehlung spezieller plattformin-
und -externer Tools ermdglicht einen Uberblick fiir synchrone und asynchrone
Kommunikationsmedien. Das Angebot von Schulungsmaterialien fiir Studierende
vereinfacht den Einstieg und Umgang. Zur Gewihrleistung der kompetenten Betreuung
und fairen Bewertung sollte jedoch auf die Protokollierung der Kommunikation
auBerhalb der Plattform ausdriicklich hingewiesen werden. Beziiglich der
Funktionalititen der Plattform sollte eine regelméfBige Wartung erfolgen. Dazu gehoren
entsprechende Updates, Plug-ins sowie die Eliminierung von Bugs. Weiterhin sollten
mdoglichst diverse Tools bereits in die Plattform integriert werden, um den Bedarf
an externen Losungen zu minimieren. Die bereitgestellten Tools sowie die Plattform
sollten storungsfrei funktionieren und eine gute mobile Verfiigbarkeit besitzen.

»Gruppe“: In Bezug auf eine angenehme Gruppenatmosphdre ist die Planung einer
ausreichenden Zeit zum Kennenlernen im Ablauf sinnvoll. Den Teilnehmenden sollten
dafiir besonders reichhaltige synchrone und asynchrone Kommunikationsmedien,
wie Videokonferenzen und detaillierte personliche Profile, empfohlen werden. Fiir
eine gute Kommunikation innerhalb der Gruppe ist eine proaktive Unterstlitzung
der E-Tutor*innen vor allem zu Beginn der virtuellen Phase zu empfehlen, zum
Beispiel durch die Eroffnung eines Gespréchseinstiegs. Sie sollten bei mangelhafter
Kommunikation innerhalb der Gruppen schnell intervenieren.
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»E-Tutor*innen: Die Bereitstellung eines tutoriellen Ansprechpartners ist sinnvoll.
Dieser sollte Priasenz im virtuellen Klassenzimmer zeigen. Dazu gehdren die in den
betrachteten Kursen bereits umgesetzte Vorstellung und das eigene Personenprofil auf
der Plattform. Die E-Tutor*innen sollten darauf hinweisen, dass sie fiir Riickfragen
zur Verfiigung stehen und Abgaben immer bestdtigen. Die Implementierung eines
Icons, der durch die Tutor*innen gesetzt wird, ist zur schnellen und einfachen
Umsetzung der Bestitigung sinnvoll. Die schnelle Reaktionszeit der E-Tutor*innen
kann mittels einer mobilen Erreichbarkeit dieser unterstiitzt werden. Kritisch sind
dabei jedoch das Gefiihl der stindigen Erreichbarkeit und ein moglicher Verlust der
Selbststéndigkeit der Gruppen. Damit die E-Tutor*innen proaktiv und individuell im
Rahmen der virtuellen Zusammenarbeit unterstiitzen konnen, ist auf einen geeigneten
Betreuungsschliissel zu achten. Dieser liegt je nach Erfahrung der E-Tutor*innen bei
drei bis fiinf Gruppen je Tutor*in.

»Lehrverantwortliche“: Entsprechend der transparenten und fairen Bewertung
sollten die Bewertungsmafstibe klar und offen kommuniziert werden. Diese
sollten bei der Zusammenarbeit mit anderen Institutionen fiir alle teilnehmenden
Studierenden gleich sein. Fiir eine bessere Einschidtzung der Gruppenleistung eignen
sich anonyme Zwischen- und Endeinschitzungen der Studierenden untereinander.
Diese sollten neben der Reflexion und Bewertung der Zusammenarbeit innerhalb der
Gruppe ebenso individuelle Aspekte im Sinne einer Selbstreflexion aufgreifen. Je
nach Art des Kurses sollten umfangreiche Informationsmoglichkeiten bereitgestellt
werden. Der Zugang zu ausreichend Literatur und aktuellen Forschungsarbeiten zum
spezifischen Thema ist vor allem fiir BA-Studierende zu empfehlen. Zur besseren
Ubersichtlichkeit eignet sich eine Strukturierung in obligatorische und weiterfithrende
Materialien.

5 Fazit

Es konnten durch die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2014) insgesamt
135 Kriterien in sechs Oberkategorien, auf die die Studierenden bei der virtuellen
kollaborativen Zusammenarbeit besonderen Wert legen, induktiv identifiziert werden.
Von diesen wurden jeweils die zwei meistgenannten Kriterien je Oberkategorie
im Ergebnisteil detailliert dargestellt. Basierend auf diesen Resultaten wurden
anschliefend Handlungsempfehlungen zur Verbesserung von virtuellen Lehr- und
Lernarrangements fiir die Kursverantwortlichen abgeleitet.

Die konsequente Umsetzung der abgeleiteten Handlungsempfehlungen kann dazu
beitragen, die virtuelle kollaborative Zusammenarbeit der Studierenden zu verbessern
und so den Erfolg und die Akzeptanz des Lehr-Lernarrangements steigern. Des
Weiteren liefern die Empfehlungen einen allgemeinen Rahmen fiir die Gestaltung von
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virtuellen kollaborativen Lehr-Lernarrangements und geben Lehrverantwortlichen
deutliche Anhaltspunkte, welche Aspekte in der organisatorischen Kommunikation
hervorgehoben werden sollten. Die Ergebnisse zeigen auflerdem teilweise deutliche
Unterschiede zwischen BA- und MA-Studierenden, die bei der Gestaltung
berticksichtigt werden sollten.

Die Ergebnisse weisen darauf hin, dass im gesamten Gestaltungsprozess
kollaborativer Lehr-Lernarrangements ein besonderer Fokus auf die Unterstiitzung
der gruppenbezogenen Kriterien gelegt werden sollte. Kriterien aus dieser OK
sollten deshalb tiefgreifend und umfanglich in weiterfithrenden Forschungsarbeiten
thematisiert werden. Da die Gruppe einen unmittelbaren Einfluss auf die
Zusammenarbeit hat, ist die vorrangige Reflexion derartiger Kriterien durch die
Studierenden naheliegend und sollte im Gegensatz zu organisatorischen Aspekten
fiir zukiinftige Reflexionsaufgaben noch stirker in den Vordergrund geriickt werden.

Zur Validierung der Ergebnisse sollte eine weitere Evaluation nach konsequenter
Umsetzung der Handlungsempfehlungen im Zuge zukiinftiger VCL-Projekte
erfolgen. Eine Erh6hung der Weiterempfehlungsrate unter den Studierenden wiirde
dabei einen geeigneten Indikator fiir eine gesteigerte Akzeptanz darstellen.

Die Auswertung bezieht sich auf Daten spezifischer Kurse einer Professur mit
Studierenden aus dem Bereich Wirtschaftswissenschaften. Teilnehmende anderer
Fakultdten oder kollaborativer virtueller Lehr-Lernarrangements konnten auf
andere bzw. weitere Kriterien Wert legen. Auch die Kriterien erfolgreicher virtueller
Zusammenarbeit im interkulturellen Kontext werden durch die vorliegende Arbeit
nicht abgedeckt und sollte im Rahmen der Auswertung von weiteren Reflexionen aus
einem interkulturellen Kontext betrachtet werden.
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\I Gamebased and Augmented Learning

1.1 Learn&Play — Entwurf eines Serious Games fir
Ingenieurstudiengdnge nach dem Learning Mechanic —
Game Mechanic Framework

Anna Seidel, Franziska Weidle, Claudia Bérner, Lukas Flagmeier,
Matthias Tylkowski

Brandenburgische Technische Universitdit Cottbus-Senftenberg,
Informations-, Kommunikations- & Medienzentrum (IKMZ)

1 Einfiihrung

Die Technische Mechanik (TM) ist ein Grundlagenfach vieler Ingenieurstudiengénge.
Lern- und Verstidndnisschwierigkeiten in diesem Bereich fiithren jedoch verstarkt
zu schlechten Priifungsergebnissen und Problemen im weiteren Studienverlauf
(Dammann, 2016). Von Studierenden haufig benannte Hiirden sind v.a. den richtigen
Losungsansatz zu finden, mangelnde Vorstellungskraft, der hohe Lernaufwand,
mathematische Grundlagen, unklare Aufgabenstellung, die Komplexitdt des
Lernstoffs sowie nachtrégliches (meist selbststdndiges) Aufarbeiten (Seidel, Weidle,
Flagmeier, Borner & Vossler, 2019).

Game-based Learning (GBL) bietet eine Mdglichkeit, Studierende und Lehrende
bei der Bewiltigung dieser Hiirden zu unterstiitzen. In einem spielerisch gestalteten
Lernszenario konnen Lernprozesse auf Grundlage vorher definierter Lernziele durch
narrativ-immersive, adaptive, kompetitive und/oder kooperative Elemente unterstiitzt
werden (Le, Weber & Ebner, 2013). Der Einsatz von GBL kann sich zudem positiv
auf affektive, motivationale, kognitive und sozio-kulturelle Faktoren auswirken
(Plass, Homer & Kinzer, 2015). Im Kontext des Ingenieurwesens erhofft sich das
hier vorgestellte Learn&Play Projekt durch die geeignete Auswahl und Gestaltung
von Spielelementen eine Ansprache dieser Faktoren, sodass eine Hinwendung zum
Theorie gepragten Lerninhalt und schlielich auch zum Lernen selbst stattfindet.
Dabei steht die aktive Auseinandersetzung und praktische Selbsterfahrung mit den
Inhalten der TM im Vordergrund, was auch zu einer Verringerung der Komplexitét
fithren soll.

Nichtsdestotrotz ist der Lernerfolg durch GBL u.a. aufgrund der unausgeglichenen
Gewichtung von Spiel- und Lernzielen umstritten (Vgl. Egenfeldt-Nielsen, 2006, S.
202). Das Learning Mechanics — Game Mechanics Framework (LM-GM) von Arnab
etal. (2015) bietet die Moglichkeit, gesetzte Lernziele mit geeigneten Spielelementen
zu verkniipfen und eine Balance zwischen Lern- und Spielmechanismen zu erzielen.
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Das wird vor allem in der als nichstes geplanten Implementierungsphase des hier
vorgestellten Grobkonzepts zum Tragen kommen. Dabei sollen erste Prototypen
erstellt und einer Evaluation unterzogen werden, um festzustellen, ob die Mechaniken
in ihrer Kombination lernforderlich sind. Der vorliegende Praxisbericht beschreibt
die Herangehensweise bei der Entwicklung eines Serious Games fiir die TM anhand
des LM-GM Framework.

2 Entwicklung eines Serious Games fiir die TM

Bei der Entwicklung einer Lerneinheit sollten verschiedene Faktoren wie Zielgruppe,
Vorwissen, Umgebung sowie die verfolgten Lehr-/Lernziele beachtet werden (Bertuzzi
& Weber, 2015). Das ADDIE-Modell (Branch, 2009) beschreibt eine Anleitung zur
Erstellung von Lerneinheiten und beriicksichtigt solche Faktoren. Deshalb wurde es
fiir das im Folgenden beschriebene Grobkonzept herangezogen, welches aufbauend
auf den Phasen Analyse — Design — Entwicklung — Implementierung — Evaluation
entworfen wurde bzw. wird. Die Analysephase beinhaltete Interviews mit Lehrenden
und Fragebogenerhebungen mit Studierenden der TM, um den Problemraum
einzugrenzen, die Zielgruppe kennenzulernen und den Soll-Zustand des Spiels zu
definieren. Als Lernziele wurden folgende Punkte festgelegt:

1. Kennen und Anwenden gidngiger Methodiken der TM (dabei sollen die
Anwendung und die erzielten Ergebnisse bewertet und auf neue Situationen
tibertragbar sein)

2. Vermitteln eines ingenieurwissenschaftlichen Grundversténdnisses, d.h. eines
kreativen, 16sungsorientierten und vor allem objekt- und anwendungsbezogenen
Denkens

Die Lernziele ergaben sich aus Experteninterviews mit Mechaniklehrenden (N = 20)
anhand der Frage, welches Wissen und welche Kompetenzen sie ihren Studierenden
vermitteln wollen. Die Antworten wurden qualitativ ausgewertet (Mayring, 2010).
Dariiber hinaus wurden die Ziele um TM bezogene Problembereiche aus der
Studierendenbefragung ergénzt.

In der sich anschlieBenden Designphase wurden bereits erste Spielkonzepte
entwickelt und anhand von partizipativen Workshops mit den Zielgruppen bewertet
und entsprechend modifiziert.

2.1 Das Grobkonzept ,,Ingenieurbiiro® und der LM-GM Ansatz

Das Ingenieurbiiro beschreibt den Arbeitsort des eines bekannten Ingenieurs bzw.
einer bekannten Ingenieurin. Diese(r) iiberlebt kurz vor der Eroffnung einer neuen
Zweigstelle einen Unfall und leidet darauthin an Amnesie. Die Spielenden nehmen
die Rolle des Hauptcharakters ein, in der sie Aufgabenstellungen der TM bearbeiten
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miissen und sich auf diese Weise langsam den umfangreichen Wissensschatz des
Ingenieurs/der Ingenieurin zuriickerobern. Damit sind sie aber nicht allein. Ein
eigenes Team und die Moglichkeit mit anderen Spielenden zu kommunizieren und
sich auszutauschen vereinfacht die systematische Problembearbeitung. Das Spielziel
beschreibt die vollstindige Riickerfahrung des verlorengegangen Wissens sowie die
Gestaltung von Albans Umwelt. Das Onboarding geschieht iiber die Story und eine
geleitete Aufgabenbearbeitung.

Die Lernziele werden in erster Linie {iber die objektbezogene Problemlosung
angesprochen, die den Kern des Spiels darstellt. Dabei bietet das Spiel verschiedene
Herangehensweisen, die sich iiber drei Aufgabenmodi ansteuern lassen: Den Story-
Modus, der die Aufgaben objektbezogen dem Verlauf der Geschichte entsprechend
ordnet, den Ubungs-Modus, der es den Spielenden ermdglicht, gezielt Themenbereiche
zu bearbeiten und dem Sandbox-Modus, in dem die Spielenden frei ohne konkrete
Aufgabenstellung konstruieren und experimentieren konnen. Im Story-Modus werden
Aufgaben durch Ausprobieren, Konstruieren und Berechnen erfahrbarer gemacht.
Dabei wird das Problem zundchst vom Spielenden in verschiedene Bearbeitungs-
und Teilschritte gegliedert. Danach durchlduft er/sie einen fiir die TM 1 typischen
Losungsweg: Planung — Problemldsung — Diskussion — Interpretation. Fiir die
Problemlésung erstellen die Spielenden ein Ersatzmodell durch das Zusammenbauen
von technischen Einzelobjekten, zeichnen dann in der Anwendung das Freimodell inkl.
der zugehorigen Kréfte und fiihren wenn nétig Berechnungen durch. Die Aufgaben
orientieren sich an typischen Mechanikbeispielen und setzen die theoretischen
Inhalte in einen erfahrbaren, alltagsnahen Kontext. Je nach Vorwissen wird eine
unterschiedliche Bearbeitungstiefe und Teilaufgabenauswahl gefordert.

Der Vorteil eines solchen Konzepts besteht darin, dass die Spielenden mit den
Objekten experimentieren konnen und sofort Feedback zu ihrem Verhalten bekommen.
Die Ergebnisse der Aufgaben werden iiber Simulationen erfahrbar gemacht und
nehmen Einfluss auf die Spielwelt sowie den weiteren Spielverlauf. So wird zum
einen eine Art e-Portfolio erarbeitet, auf der anderen Seite konnen die Spielenden
immer wieder zu den konstruierten Objekten zuriickkehren und Manipulationen
vornehmen. Dies wird auf der Spielmechanikebene u.a. iiber das Sammeln von Items,
Ressourcenmanagement und Strategie sowie auf der Lernmechanikebene durch
Ausprobieren, Planen, Teilnehmen und Beobachten erzielt.

Dariiber hinaus kann das Spiel in Blended-Learning Szenarien eingebettet werden.
Die Lehrperson kann das Spiel je nach Fokus auf unterschiedliche Weise in
das bestehende Lehrangebot einbinden. Es kann der Erfahrung, Vertiefung und
Erweiterung ausgewahlter Wissensbereiche dienen, aber auch zu Self-, Tutor- oder
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Peer-Assessmentzwecken genutzt werden. Durch die direkte Verbindung mit dem
Lehrangebot sind die Lernenden zusétzlich daran gehalten, die Studieninhalte in
regelméfigen Zeitabstdnden zu bearbeiten.
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Abbildung 1: Spielplan des ,,Ingenieurbiiros anhand des LM-GM
nach Arnab et al. (2015)
Die Grafik zeigt den Ablaufplan mit den verbundenen Spiel- und Lernmechaniken.
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1 Ausgangssituation und Zielstellung

Verschiedene Spezifika der Immobilienverwaltungsbranche erfordern inhaltlich
passgenaue und finanziell tragfdhige Losungen fiir die Aus- und Weiterbildung.
Zum einen ist sie durch eine sehr kleinteilige Struktur mit tiberwiegend kleinen
(bis 999 Verwaltungseinheiten; VE; 50,7 %) und mittelgroen Unternehmen (bis
2.999 VE; 31 %) gepragt (DDIV, 2018). Zum anderen beschiftigt das Segment auf
allen Tétigkeitsebenen (z.B. Makler oder Mitarbeiter von Hausverwaltungen) eine
hohe Anzahl von Quereinsteigern ohne einschldgigen Berufsabschluss. Dies fiihrt
in Verbindung mit einer starken Mitarbeiterfluktuation und stetigen gesetzlichen
Regulierungen bzw. Neuerungen zu einem hohen Aus- und Weiterbildungsbedarf. Vor
allem Kleinst- und Kleinunternehmen (KKU) stellt die teils mehrtégige Freistellung
von Mitarbeitenden fiir WeiterbildungsmafBnahmen jedoch vor organisatorische und
finanzielle Herausforderungen (Seyda & Werner, 2014; Wei3, 2018). Das Projekt
,Digitale Bildungsangebote in der der Immobilienwirtschaft mittels Virtual Reality
(DOmICILE-VR)* reagiert auf diese Branchenspezifika mit einem innovativen,
digitalen Lernangebot. Um eine mdglichst arbeitsplatznahe Durchfithrung der
Weiterbildungsmafinahme zu ermdglichen und dadurch (langere) Ausfallzeiten der
Mitarbeitenden zu minimieren, erscheint der Einsatz von portablen Virtual-Reality
(VR)-Technologien im Rahmen eines Distance Learning-Szenarios hier zielfiihrend.
VR-Technologien spielen in der Immobilienwirtschaft schon jetzt eine wichtige
Rolle (Hutzschenreuter & Burger-Ringer, 2018). Sie dienen aber bislang in erster
Linie der Vermarktung von Objekten. Vor dem Hintergrund eines prognostizierten
Bedeutungszuwachses von VR-Szenarien fiir die berufliche Aus- und Weiterbildung
(mmb Institut, 2019; Schmid, Goertz, & Behrens, 2017) und ihrer weitreichenden
Potentiale unternimmt das vorliegende Projekt den Versuch, diese auch in ein Aus-
und Weiterbildungsangebot fiir die Immobilienverwaltung zu integrieren.

2 Didaktische Potentiale von Virtual Reality

Als virtuelle Realitdten werden in der Regel High-End Benutzerinterfaces bezeichnet,
die eine Umgebung in Echtzeit simulieren, die Personen mit multiplen Sinnen
erkunden bzw. mit der diese interagieren konnen (Lee & Wong, 2014). Thre hiufig
hervorgehobenen Potentiale als Bildungstechnologien (z. B. Blascovich & Bailenson,
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2011) stehen eng mit der Eigenschaft in Verbindung, den Benutzern ein Gefiihl von
Presence und Immersion zu vermitteln (Ermi & Mayri, 2007; Sherman & Craig, 2003).
Aufkognitiver Ebene zieht die virtuelle Realitdt im Idealfall die Aufmerksamkeit der
Lernenden so stark auf sich, dass diese vollstandig eintauchen und involviert werden
(Narraro-Haro et al., 2016). Auf der affektiven Ebene wird virtuellen Umgebungen
das Potential attribuiert, emotional bedeutende Lernsituationen zu kreieren und den
Erwerb von emotionaler Regulationsfdhigkeit zu unterstiitzen (Bosse, Gerritsen, de
Man, Treur, 2014). Zusammengefasst kann die immersive Wirkung von virtuellen
Realitdten somit das (verstédrkte) Interesse der Lernenden wecken (Hanson & Shelton,
2008), welches in eine tiefere kognitive Verarbeitung der Lerninhalte miindet
(Huang, Rauch, & Liaw, 2010). Zahlreiche Studien bestétigen die didaktischen bzw.
lernpsychologischen Potentiale virtueller Realitdten (Alhalabi, 2016; Bric, Lumbard,
Frelich, & Gould, 2016; Merchant, Goetz, Cifuentes, Keeney-Kennicutt, & Davis,
2014; Webster, 2016). Lernende mit spezifischen Eigenschaften, wie etwa einem
eingeschrénkten rdumlichen Vorstellungsvermdgen, profitieren von diesen besonders
stark (Lee & Wong, 2014).

Diesbeziiglich ist jedoch anzumerken, dass virtuelle Realitdten ein aktiveres Lernen
und einen hoheren Lernerfolg keineswegs automatisch garantieren (Vesisenaho
et al., 2019). So fiihrte VR-Lernen in einigen Studien zwar zu einem hohen
Priasenzerleben, jedoch nicht zu besseren Lernleistungen (Makransky, Terkildsen,
& Mayer, 2019; Moreno & Mayer, 2002; Stepan et al., 2017). Folglich ist sowohl
eine angemessene technische Umsetzung als auch eine zielfiihrende (medien)
didaktische Konzeption virtueller Lernumgebungen erforderlich. Auf technischer
Ebene konnen Unzuldnglichkeiten (z.B. geringe Auflésungen oder erhdhte
Latenzzeiten) beispielsweise neurologische Konflikte zwischen der erwarteten und
der tatsdchlichen Wahrnehmung der virtuellen Realitét auslosen und zur sogenannten
Cyberkrankheit fithren (Dorner & Steinicke, 2013). Auf mediendidaktischer Ebene
umfasst eine lernférderliche Konzeption neben der entsprechenden Gestaltung
der virtuellen Umgebung auch deren zielfithrende Integration in ein didaktisches
Gesamtarrangement (Gouveia, Cook, Snyder, & Payne, 2017). Die didaktische
Konzeption des vorliegenden Szenarios wird nachfolgend in Kurzform beschrieben.

3 Mediendidaktisches Grobkonzept

Das zu entwickelnde Lernangebot soll neben den Fach- und Methodenkompetenzen
auch spezifische Personlichkeits- und Sozialkompetenzen der Lernenden fordern.
Konkret sollen diese lernen, Wohnungsiibergaben rechtssicher abzuwickeln.
Hierzu zdhlt neben dem Auffinden und Bewerten von Wohnungsmingeln
auch die sachgerechte Kommunikation mit dem ausziehenden Mieter im
Konfliktfall. Das Lernangebot soll sowohl in der beruflichen Ausbildung von
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Immobilienkaufleuten als auch in der beruflichen Weiterbildung von Mitarbeitern
in KKU der Immobilienverwaltung eingesetzt werden. Das didaktische Grobkonzept
des Gesamtlernarrangements, in das sich die virtuelle Umgebung einbettet, setzt sich
aus drei grundlegenden Schritten zusammen:

- Wissenserwerb: Im ersten Schritt erwerben die Lernenden Basiswissen zur
rechtssicheren Abwicklung von Wohnungsiibergaben einschlieBlich einer
situationsaddquaten Kommunikation. Dies kann sowohl im Prasenzunterricht
(insbesondere der Berufsschiiler) als auch technologieunterstiitzt mit Hilfe
der zu erstellenden digitalen Lernumgebung erfolgen. Hierbei ist eine
moglichst anschauliche Aufbereitung anzustreben.

- Wissensanwendung: Im zweiten Schritt sollen die Lernenden das erworbene
Wissen in der virtuellen Umgebung praktisch anwenden: Sie begehen die
abzunehmende Wohnung virtuell und protokollieren aufgefundene Méngel.

Je nach Einsatzszenario trainieren sie mit lokal oder virtuell prasenten
Lehrenden bzw. Mitlernenden auch die sachgerechte Kommunikation mit
Mietern, Vermietern etc.

- Wissensreflexion: Im dritten Schritt fithren die Lernenden (im Sinne einer
Reflection on Action; Schon, 1983) nachgelagert ein Reflexionsgesprach mit
Lehrenden oder Mitlernenden durch, um ihre in der virtuellen Lernumgebung
durchgefiihrten Handlungen zu reflektieren. Dabei ermoglichen
entsprechende technische Funktionalititen die (virtuelle) ,Riickkehr® der
Akteure zur konkret betreffenden Lernhandlung. Die Wissensreflexion soll
den Lernenden sowohl ihr erworbenes Wissen bzw. ihren Kompetenzzuwachs
bewusstmachen als auch ihre (weiterhin) bestehenden Lernbedarfe aufzeigen.

Die skizzierten Schritte konnen nach Bedarf sequenziell oder dynamisch
angeordnet und wiederholt werden. Dabei ist insbesondere eine Segmentierung der
Lerninhalte denkbar, um die Lernenden nicht kognitiv zu tiberfordern (Rey, Beege,
Nebel, Wirzberger, Schmitt, & Schneider, 2019). Die Bereitstellung der digitalen
Lernumgebung bzw. Lernwerkzeuge einschlieflich der VR erfolgt iiber ein weit
verbreitetes Lernmanagementsystem (LMS). Je nach Einsatzszenario werden die
digitalen Lernangebote mehr oder weniger stark mit ,klassischen® Lernformen (wie z. B.
angeleitetem oder kooperativem Prédsenzlernen) kombiniert bzw. in diese eingebunden.
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Das didaktische Konzept der zu entwickelnden virtuellen Umgebung fuf$it auf den
folgenden methodisch-didaktischen Einsatzformen:

- Simulation: Eine modellanwendende Simulation (Arnold, Kilian, Thillosen,
& Zimmer, 2018) bildet die abzunehmende Wohnung dreidimensional
(virtuell) ab. Lernende kdnnen diese unter Verwendung mobiler Endgerite
(wie etwa eines Smartphones mit Cardboard oder eines portablen Head
Mounted Displays) vollstindig abgehen, um Méngel zu erkennen,
einzuordnen und zu protokollieren.

- Rollenspiel: Wihrend der virtuellen Wohnungsbegehung fiihrt der Lernende
in der Rolle des Wohnungsverwalters in Anwesenheit des Mieters (und ggf.
des Vermieters) die Abnahme durch. Die letztgenannten Personen werden
von Lehrenden bzw. Mitlernenden simuliert. Auch Rollenwechsel sind
denkbar. Auf spielerische Weise trainieren die Lernenden den Ablauf und
insbesondere die sachgerechte Kommunikation bei der Wohnungsabnahme.

- Game Based Learning: Dartiber hinaus sollen spielerische Anreize in die
digitale Lernumgebung integriert werden, um die Motivation der Lernenden
zu erhohen (Richter, Raban, & Rafaeli, 2015). Hierbei kann es sich sowohl
um individuelle Stimuli wie Punkte- und Fortschrittsanzeigen als auch um
kollaborative Elemente wie etwa eine Rangliste handeln.

Um den verschiedenen Zielgruppen und Lernfeldern gerecht zu werden, ist eine
Variation der Inhalte (z. B. verschiedene Typen von Mingeln) bzw. der Komplexitat
(z.B. verschieden schwer auffindbare Mangel bzw. mehr oder weniger uneinsichtige
Mieter) vorgesehen. Die konkret abzubildenden Kompetenzstufen bzw. zu
erwerbenden Lerninhalte werden derzeit im Rahmen einer Bedarfsanalyse mit
Experten aus der beruflichen Ausbildung bzw. Praxis erarbeitet'.

Um dem im Arbeitsalltag des Immobilienverwalters mitunter bestehenden Zeitdruck
zu simulieren, soll eine Zeitbegrenzung integriert werden. Ein Auszug aus einem
ersten Vorfilhrmodell (Mock-up) der virtuellen Lernumgebung ist in Abbildung 1
dargestellt.

1 Das Projekt ,DOmICILE-VR® ist am 01. Mai 2019 gestartet und befindet sich derzeit
in der Anforderungsanalyse- und Konzeptionsphase. Im weiteren Projektverlauf ist
begleitend zur technischen Umsetzung eine mehrstufige wissenschaftliche Evaluation
der prototypischen Implementierung geplant. AbschlieBend soll ein Transferkonzept
formuliert und bei den projektbeteiligten KKU umgesetzt werden.



310

Abbildung 1: VR-Simulation einer virtuellen Wohnungsabnahme (Prototyp)

Insbesondere fiir die Zielgruppe der beruflichen Weiterbildung wird eine
ortsunabhéngige Umsetzung des Lernarrangements angestrebt. Hierfiir soll etwa
ein Beobachtermodus in die VR-Anwendung implementiert werden. Er ermdglicht
den Lehrenden bzw. Mitlernenden, das Verhalten eines Lernenden bei der
virtuellen Wohnungsabnahme von ihrem eigenen Computer aus zu beobachten. Die
Kommunikation im Rahmen des Rollenspiels oder gemeinsame Reflexionsprozesse
erfolgt hier iiber digitale Werkzeuge wie beispielsweise Sprachkonferenzsoftware.
Auf diese Weise soll der Lernprozess bestmdglich individualisiert und flexibilisiert
werden, um eine arbeitsplatzintegrierte Nutzung des Lernangebots zu ermoglichen.

4 Nachhaltigkeit

Im Rahmen der Entwicklung des Szenarios wird eine hohe Nachhaltigkeit angestrebt.
Auf medientechnischer Ebene wird diese u. a. dadurch gewdhrleistet, dass die zu
entwickelnde Lernumgebung in ein bereits bestehendes Lernmanagementsystem
eingebettet wird. Weiterhin konnen Lernende hierfiir — im Idealfall — bereits
vorhandene Technologien wie etwa ihr eigenes Smartphone oder ihren eigenen
Computer nutzen. Kostenintensive Parallelentwicklungen zu bestehenden
Technologien und Neubeschaffungen sollen dadurch weitgehend vermieden werden.
Nicht zuletzt werden durch die Verwendung vielfach und dauerhaft nutzbarer
digitaler Technologien auch natiirliche Ressourcen (z. B. Holz zur Papierproduktion)
gespart. Auf inhaltlicher Ebene soll durch eine aktive Offentlichkeitsarbeit auf
Prisenzveranstaltungen sowie in sozialen Online-Netzwerken eine breite Nutzung
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des Lernangebots gefordert werden. Hierbei sind neben der vorgesehenen Nutzung in
der beruflichen Ausbildung von Immobilienkaufleuten und in der Weiterbildung von
Mitarbeitenden in KKU der Immobilienverwaltung auch weitere Einsatzszenarien
denkbar. So konnte das entwickelte Szenario (ggf. in didaktisch angepasster Form) auch
in der Ausbildung von Immobilienfachwirten, im Studium der Immobilienwirtschaft
sowie fiir Schulungen in den Bereichen der Bauabnahme, Immobilienverwertung
und der Gutachter- bzw. Maklertétigkeit eingesetzt werden. Die auf lizenzrechtlicher
Ebene erforderlichen Grundlagen fiir eine breite inhaltliche Nachnutzung werden im
Projektverlauf geschaffen. Die Ergebnisse werden als Open Educational Resources
(OER) lizenziert und zur kostenfreien Nutzung zur Verfiigung gestellt. Dadurch wird
allen interessierten Unternehmen die kontinuierliche Anpassung des entwickelten
Lernangebots an die sich stetig wandelnden Anforderungen in der Aus- und
Weiterbildung in der Immobilienbranche sowie ihre spezifischen Bedarfe ermoglicht.
Auf diese Weise sollen insbesondere die Weiterbildungskosten von KKU maf3geblich
reduziert werden. Auch zukiinftigen Forschungsvorhaben kann das entwickelte
Lernszenario als Orientierung und Ankniipfungspunkt dienen.
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