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Einleitung

In den Schnittbereichen vielfaltiger Anforderungen der sozialen Lebens- und 6kologischen Umwelt,
denen sich Kinder in modernen Industriegesellschaften ausgesetzt sehen, ergeben sich Belas-
tungskonstellationen, die die Bewaltigungskapazitat von Kindern oftmals Ubersteigen und sich in
kérperlichen und psychischen Gesundheitsbeeintrachtigungen niederschlagen (Hurrelmann 1994,
S. 60). Bewaltigungskompetenzen und Personlichkeitsmerkmale, die Kindern eine erfolgreiche
Bewaltigung von Alltagsanforderungen und alterstypischer Entwicklungsaufgaben ermdéglichen und
hierdurch zu ihrer Gesundheit beitragen, entwickeln sich bereits im friihen Kindesalter. Zudem bil-
den sich bereits im Kindesalter gesundheitsrelevante Einstellungen und Verhaltensweisen heraus.

Kinder verbringen einen grof3en Teil ihrer Zeit im Lebens- und Erfahrungsraum Schule, der als
wichtiger Ort der Sozialisation Uber viele Jahre hinweg die Entwicklung von Einstellungen, Verhal-
tensweisen und Personlichkeit der Kinder maRgeblich beeinflusst (Jerusalem/ Klein-HeRling 2003,
S. 253). Damit stellt Schule einen geeigneten Ort fur die Umsetzung von Praventions- und
Gesundheitsférderungsprogrammen dar, mit denen Kinder frihzeitig, d.h. in einem Alter erreicht
werden koénnen, in dem gesundheitsrelevante Einstellungen und Verhaltensweisen noch nicht ver-

festigt sind.

Fur eine erfolgreiche Umsetzung schulischer Praventions- und Gesundheitsforderungsprogramme
ist ein vorbereitendes Training der Programmvermittler wesentlich (Jerusalem/ Klein-Hel3ling 2003,
S. 262; WHO 1997, S. 7). In vorbereitenden Lehrerschulungen kénnen die Lehrkrafte Uber das
Konzept des Gesundheitsférderungsprogramms und theoretische Hintergrinde informiert sowie die
notwendigen Kompetenzen zur Durchfihrung der Unterrichtseinheiten und interaktiver Lehr-/Lern-
methoden (u.a. Rollenspiele, Gruppendiskussionen, Wahrnehmungs-, Entspannungstibungen,
Fantasiereisen) vermittelt werden. Lehrerschulungen und eine begleitende Betreuung wahrend der
Durchfiihrungsphase des Gesundheitsforderungsprogramms kénnen somit dazu beitragen, dass
die Unterrichtseinheiten des Programms entsprechend ihrer Vorgaben und intendierten Ziele
durchgefuhrt werden und sich hierdurch positiv auf die Qualitdt der Programmumsetzung und die

Wirksamkeit des schulischen Gesundheitsférderungsprogramms auswirken.

Um Lehrkrafte auf die Durchfihrung von Unterrichtseinheiten schulischer Praventions- und
Gesundheitsférderungsprogramme vorzubereiten, ware der Einsatz internetbasierter Lernangebote
denkbar, bei denen die Lerninhalte Uber das Internet unter Einsatz eines Learning-Management-

Systems vermittelt werden.



Der Einsatz neuer Informations- und Kommunikationstechnologien fir Lehr- und Lernprozesse
bietet gegenliber konventionellen Lernformen (Prasenzlernen) verschiedene Vorteile. So eroffnet
E-Learning einen zeit- und ortsunabhangigen Zugriff auf Lerninhalte und ermdglicht hierdurch eine
hohe Flexibilitdt des Lernens hinsichtlich Zeit und Ort, die den Nutzern eine Individualisierung der
Lernorganisation entsprechend ihrer persénlichen Bedirfnisse erlaubt (Euler/ Seufert/ Wilbers
2006, S. 437). Lernende kdnnen ,in groRer Zahl immer wieder auf ein und dasselbe Webangebot
zugreifen und sich im Pull-Verfahren mit digitalen Lernmaterialien versorgen® (Déring 2002, S.
251). Hierdurch werden gegeniiber dem Prasenzlernen Kosteneinsparungen maoglich. Durch die
Bereitstellung der Lerninhalte Uber Netzwerke kann zudem die Aktualisierung der Lernmaterialien
optimiert und somit eine hohe Aktualitat der Inhalte realisiert werden (Euler 2005, S. 236).

Im Einsatz internetbasierter Lernangebote werden zudem vielféltige didaktische Potenziale gese-
hen, die eine Erhdhung der Qualitdt des Lehrens und Lernens erwarten lassen. So werden
didaktische Potenziale u.a. in der hyper-/multimedialen Aufbereitung der Lerninhalte gesehen, die
eine hohe Anschaulichkeit der Darstellung ermdglicht und hierdurch die Aufnahme und Verarbei-
tung der Lerninhalte durch den Lernenden unterstiitzt (Seufert/ Euler 2005, S. 13). Da internetba-
sierte Lernangebote ,unterschiedliche Darstellungsformen und Kodierungen ermdglichen, kénnen
sie verschiedenen Lerntypen entgegenkommen® (Hesse/ Mandl 2000, S. 37).

Zudem koénnen vielfaltige Moéglichkeiten der interaktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten
eréffnet werden, die die kognitive Verarbeitung unterstiitzen. Aber auch in der Méglichkeit, durch
die Virtualisierung von Lernobjekten (z.B. virtuelle Exkursionen/ Labore) auch solche Lernobjekte
zuganglich zu machen, die als reale Objekte nur eingeschrankt verfiigbar sind, wird ein didakti-
scher Mehrwert des E-Learning gesehen (Schulmeister 2006, S. 209). Darlber hinaus werden
Potenziale fiir das selbstgesteuerte Lernen gesehen, dass durch E-Learning in geeigneter Weise
unterstiitzt werden kann (Euler/ Seufert 2005, S. 13).

Trotz der umfassenden Chancen und Maéglichkeiten, die der Einsatz der neuen Informations- und
Kommunikationstechnologien fur Lehr- und Lernprozesse erdffnet, begann seit etwa 2002 die an-
fangliche Euphorie fur E-Learning abzuflauen (Niegemann 2004, S. 16). Wahrend die anfanglichen
Erwartungen an die Mdglichkeiten des Einsatzes internetbasierter Lernangebote mit teilweise
unrealistischen Vorstellungen verknlpft waren, fihrte die zunehmende ,Entmythologisierung des
urspriinglichen E-Learning-Hypes“ (Bloh 2005, S. 5) zu einer kritischeren und realistischen Ein-

schatzung der Potenziale und einer realistischen Anwendungsorientierung.

Der Erfolg eines Lernangebots, d.h. die Akzeptanz und Nutzung des Lernangebots sowie die
Nutzeffekte fur die Lernenden, hdngen mallgeblich von der Passung des Lernangebots zu den
Eigenschaften, Bedlrfnissen und Erwartungen der Zielgruppe ab. Damit Potenziale von E-Learning
in einem konkreten internetbasierten Lernangebot zum Tragen kommen kdnnen, ist es daher
wesentlich, das Lernangebot von der Zielgruppe her zu planen und auf die Bedingungen des
didaktischen Feldes abzustimmen (Kerres 2001, S. 389).



Grundlage fir die Konzeption und Gestaltung eines E-Learning-Angebots ist damit die Analyse der
Bedingungen des didaktischen Feldes, die eine Analyse von Einsatzkontext und Lernsituation
sowie die Analyse der Zielgruppe umfasst (Kerres 2001, S. 135ff; Bruns/ Gajewski 2000, S. 200ff).
Im Einzelnen sind hierzu u.a. die Rahmenbedingungen und Voraussetzungen fir die Nutzung des
Lernangebotes (z.B. Verflgbarkeit/ Zugang zum Internet an mdglichen Lernorten), Eigenschaften
der Zielgruppe (z.B. Vorerfahrungen mit E-Learning, Vertrautheit im Umgang mit dem Internet und
computervermittelter Kommunikation) sowie Erwartungen und Bedirfnisse der Zielgruppe an das

Lernangebot zu berlcksichtigen.

Im Rahmen einer Befragung von Lehrkraften sollen daher Nutzungsvoraussetzungen und
Vorerfahrungen potenzieller Nutzer sowie deren Bedirfnisse und Erwartungen an ein internet-
basiertes Lernangebot, das Lehrkrafte auf die Durchfihrung von Unterrichtseinheiten eines
Gesundheitsforderungsprogrammes fiir Kinder im Primarschulalter vorbereiten soll, erhoben wer-
den, um hiermit Ansatzpunkte flir die Konzeption und Gestaltung eines zielgruppengerechten
Lernangebotes bereitzustellen, das den Erwartungen und Bediirfnissen potenzieller Nutzer gerecht

werden kann.

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in 8 Kapitel. Zundchst werden Definitionen der Begriffe E-
Learning und Learning-Management-System betrachtet und das dieser Arbeit zugrunde gelegte

Begriffsverstandnis aufgezeigt.

AnschlieRend soll in Kapitel 2 auf die lerntheoretischen Grundlagen von E-Learning eingegangen
werden. Hierzu werden lerntheoretische Grundpositionen dargestellt, die fur eine Didaktik, die sich
mit der Konzeption und Gestaltung hypermedialer Lernangebote befasst, grundlegend sind. Sie
kdnnen in behavioristische, kognitivistische und konstruktivistische Ansatze unterschieden werden.
Ausgehend von den theoretischen Grundannahmen zum Lehr-/Lernprozess werden Implikationen
der jeweiligen lerntheoretischen Grundposition fur die Konzeption und Gestaltung von E-Learning-
Angeboten aufgezeigt, wobei exemplarisch auf behavioristisch fundierte E-Learning-Programme
(Drill&Practice-Programme), kognitivistisch fundierte E-Learning-Programme (Intelligente tutorielle
Programme) sowie auf die Gestaltung hyper-/multimedialer Lernumgebungen fir situiertes Lernen

eingegangen werden soll.

Im nachfolgenden Kapitel werden Kategorisierungen von E-Learning-Szenarien betrachtet, die das
Spektrum an Gestaltungsmdglichkeiten aufzeigen und damit Entwicklern als Orientierungsrahmen
und Grundlage flr die Entscheidung Uber die Ausgestaltung eines zu entwickelnden didaktischen
Szenarios fir ein E-Learning-Angebot dienen koénnen. Aus der Vielzahl von Ansatzen zur
Klassifikation von E-Learning-Szenarien, die sich hinsichtlich Komplexitatsgrad und Art der beriick-
sichtigten Merkmalsdimensionen unterscheiden, sollen exemplarisch die Ansatze von Kerres,

Schulmeister, Bachmann/ Dittler, Reinmann-Rothmeier und Euler/ Wilbers vorgestellt werden.



AnschlieRend werden in Kapitel 4 grundlegende Elemente internetbasierter Lernangebote betrach-
tet, wobei zwischen der Informationskomponente, der Kommunikationskomponente sowie der
Betreuungskomponente unterschieden werden soll. Hinsichtlich der Informationskomponente soll
insbesondere der Einsatz von Hypertext- und Hypermediasystemen fir Lehr- und Lernprozesse
thematisiert werden. Hierzu werden Besonderheiten von Hypertext und Hypermedia, mdgliche
Probleme beim Lernen mit hypermedialen Lernangeboten sowie Potenziale des Einsatzes von
Hypertext- und Hypermediasystemen fiir Lehr- und Lernprozesse betrachtet.

Nachfolgend wird die Kommunikationskomponente internetbasierter Lernangebote beleuchtet.
Hierzu werden anhand von Theorien und Modellen der computervermittelten Kommunikation
Besonderheiten der textbasierten Online-Kommunikation gegeniiber der Kommunikation in Face-
to-Face-Situationen aufgezeigt sowie anschlieBend der Einsatz von Kommunikationstools inner-
halb internetbasierter Lernumgebungen betrachtet. AbschlieBend werden Aufgaben und Funktio-
nen der tutoriellen Betreuung des Online-Lernens betrachtet sowie ein Stufenmodell vorgestellt,
das aufzeigt, wie Teilnehmer durch tutorielle Betreuung in das Online-Lernen eingeflhrt, im
Vertrautwerden mit der Online-Lernsituation unterstiitzt sowie im kooperativen Lernen in virtuellen

Lerngruppen begleitet werden kénnen.

In Kapitel 5 soll auf schulische Gesundheitsférderungsprogramme fiir den Primarschulbereich
eingegangen werden. Zunachst wird ein Uberblick Giber Anséatze schulischer Praventions- und Ge-
sundheitsférderungsprogramme gegeben, wobei insbesondere Programme zum sozialen Einfluss
(Standfestigkeitstraining) sowie Programme zur Férderung allgemeiner Lebenskompetenzen (Life-
Skills-Training) hervorgehoben werden sollen. AnschlieRend werden exemplarisch Praventions-
und Gesundheitsférderungsprogramme fir Kinder vorgestellt, die vorrangig auf dem Life-Skills-
Ansatz basieren und an Grundschulen erprobt und wissenschaftlich evaluiert wurden. Hierbei soll
auf die Programme Klasse2000, Fit und stark fiirs Leben, Eigenstandig werden sowie Primakids

eingegangen werden.

Nach der Darstellung des methodischen Vorgehens der Befragung in Kapitel 6 erfolgt in Kapitel 7
die Darstellung der Befragungsergebnisse. Abschlieiend werden in Kapitel 8 das methodische
Vorgehen reflektiert sowie die Ergebnisse der Befragung vor dem Hintergrund des theoretischen

Rahmens zusammenfassend diskutiert.



1 Definitionen

1.1 E-Learning

Der Begriff E-Learning wird in der wissenschaftlichen Literatur uneinheitlich verwendet. Zudem finden
sich zahlreiche verwandte Begrifflichkeiten, die teilweise synonym verwendet werden. Hierzu zéhlen
u.a. die Begriffe Online-Lernen und Virtuelles Lernen. Definitionen von E-Learning kénnen nach

ihrem Begriffsumfang in weite und enge Definitionen unterschieden werden.

In einem umfassenden Begriffsverstandnis wird E-Learning als ,Sammelbegriff fir IT-gestltztes
Lernen bzw. alle Formen elektronisch unterstitzten Lernens® (Baumgartner/ Hafele 2002, S. 27) ver-
wendet und bezieht sich damit auf die Bereitstellung von Lernmaterialien tber elektronische Medien
(z.B. Radio, Fernsehen) sowie Internet/ Intranet und schlieBt zudem computerunterstitztes Lernen
mit CD-ROM oder mit lokal installierter Software ein. Dieses Begriffsverstandnis liegt auch der Defini-
tion der American Society for Training and Development (ASTD) zugrunde:

E-learning (electronic learning): Term covering a wide set of applications and processes,
such as web-based learning, computer-based learning, virtual classrooms, and digital
collaboration. It includes the delivery of content via internet, intranet/extranet (LAN/ WAN),
audio- and videotape, satellite broadcast, interactive TV, CD-ROM and more. (ASTD 2008)

Baumgartner/ Hafele (2002, S. 5) sprechen sich fir ein weites Begriffsverstandnis aus indem sie ,e-
Learning als Ubergeordneten Begriff flr softwareunterstiitztes Lernen® verstehen. Sie wahlen hierbei
den Begriff ,softwareunterstitzt’, um dem Umstand Rechnung zu tragen, dass im Zuge technischer
Entwicklungen neben dem Computer zunehmend auch mobile Endgerate (z.B. Handy) vergleichbare
Funktionen Ubernehmen werden. Somit beinhaltet E-Learning in diesem Begriffsverstandnis u.a. den
Einsatz von auf Rechnern installierter Lernsoftware, internetbasierte Online-Kurse sowie den Einsatz

mobiler Endgerate zu Lernzwecken.

In einem engen Begriffsverstédndnis bezieht sich E-Learning ausschlielich auf internet- und intranet-
basiertes Lernen. So versteht Kerres (2001, S. 14) E-Learning als ,Oberbegriff fur alle Varianten
internetbasierter Lehr- und Lernangebote”. Kerres/ Jechle (2002, S. 267) verstehen hierunter ,Lern-
angebote, bei denen Telemedien, und zwar insbesondere das Internet, zur Distribution von Lernma-
terialien und zu Kommunikationszwecken eingesetzt werden“. Auch Doéring legt ihrer Definition ein
enges Begriffsverstandnis zugrunde:

Lernprozesse, die sich hinsichtlich medialer Realisation ganz oder teilweise auf das Inter-
net (bzw. andere Computernetzwerke wie Online-Dienste oder Intranet) stiitzen, werden
summarisch oft als 'E-Learning' (‘Electronic Learning'; 'Internet-Enabled Learning'), 'Online
Learning', 'Virtual Learning','Cyber Learning' oder '‘Net Learning' bezeichnet. (Déring, 2002,
S. 247f)



E-Learning wird in diesem Begriffsverstandnis explizit vom Offline-Lernen d.h. dem computerunter-
stlitzten Lernen an Stand-Alone-Rechnern abgegrenzt. Als wesentliche Unterschiede zum Offline-
Lernen und damit als Spezifika des E-Learning nennt Déring (2002, S. 251) ,die computervermittelte
zwischenmenschliche Kommunikation sowie der Zugriff auf offene Hypertextdatenbasen®. Im Unter-
schied zum Offline-Lernen stehen durch die Anbindung an Computernetzwerke ,eine Reihe von
Kommunikations- und Informationsdiensten zur Verfiigung [...] mit denen - ggf. unter Zuhilfenahme
von zusatzlichen E-Learning-Tools - netzgestiitzte Lehr-Lern-Szenarien realisierbar sind” (S. 251).

In einem engen Begriffsverstandnis grenzen auch Baumgartner/ Hafele E-Learning von computer-
unterstitztem Unterricht mit lokal installierter Software oder CD-ROM durch spezifische Charakte-
ristika ab. Fur E-Learning spiele gegenuber dem computerunterstiitzten Unterricht die Begleitung des
Lernprozesses eine wesentliche Rolle. ,Sowohl die Begleitung des Lernprozesses durch internet-
basierte Kommunikationsformen (e-mail, Chat, Foren) als auch die Integration von Sozialphasen
(face-to-face kombiniert mit face-to-interface)1 sind fir e-Learning charakteristisch.” (Baumgartner/
Hafele 2002, S. 5)

Dieser Arbeit wird im Folgenden ein enges Begriffsverstandnis zugrunde gelegt. Der Begriff E-
Learning wird im Sinne internetbasierten Lernens verstanden und bezieht sich somit auf Lern-
angebote, bei denen Lerninhalte Uber das Internet unter Einsatz eines Learning-Management-

Systems vermittelt werden.

1.2 Learning-Management-System

Unter einem Learning-Management-System ist nach Baumgartner (2001, S. 93) ,eine serverseitig
installierte Software zu verstehen, die beliebige Lerninhalte Uber das Internet vermitteln hilft und die
Organisation der dabei notwendigen Lernprozesse unterstiitzt‘. Ein Learning-Management-System

ist somit ein Werkzeug fir die Organisation und Betreuung webbasierten Lernens.

Diese Definition impliziert die folgenden Abgrenzungen (Baumgartner/ Hafele 2002, S. 16f). Vom
Begriffsumfang ausgeschlossen sind Lerninhalte, die Uber das Internet bereitgestellt werden (z.B.
Download von Lernmaterialien Uber eine Web-Site), jedoch mit keinen Funktionen zur Organisation
von Lernprozessen verbunden sind sowie reine Kursmanagementsysteme, die Lernprozesse admi-
nistrieren, aber darliber hinaus keine Moglichkeiten zur padagogisch-didaktischen Organisation und
Betreuung der Lernprozesse eréffnen. Abzugrenzen sind zudem webbasierte Systeme, deren Funk-
tionalitdten zwar den Einsatz flr Lernzwecke erlauben und Méglichkeiten des kooperativen Lernens
eréffnen, die jedoch in erster Linie fir andere Einsatzbereiche konzipiert sind (u.a. Datenbanken,

Werkzeuge fur kooperatives Arbeiten oder Community Building).

! Dieser Aspekt wird in der Literatur auch unter den Begriffen 'Blended Learning' und 'Hybrides Lernen' aufge-
griffen, worunter nach Euler (2005, S. 237) die ,Verbindung von Prasenz- und E-learning-unterstitzten Lehr-
sequenzen® verstanden wird. Nach Seufert/ Mayr (2002, S. 23) bezeichnet Blended Learning somit ,Lehr-
/Lernkonzepte, die eine didaktisch sinnvolle Verknipfung von 'traditionellem Klassenzimmerlernen' und virtu-
ellem bzw. Online-Lernen auf der Basis neuer Informations- und Kommunikationsmedien anstreben.”



Learning-Management-Systeme bieten vielfaltige Funktionalitadten, die Baumgartner (2001, S. 94)
den nachfolgenden Funktionsbereichen zuordnet: Prasentation von Inhalten, Kommunikations- und
Kollaborationstools (z.B. e-mail, Diskussionsforen, Chat, Applicationsharing), Werkzeuge zur Erstel-
lung von Ubungen und Aufgaben, Evaluations- und Bewertungshilfen, Administration. Ein &hnliches
Begriffsverstandnis legt auch Schulmeister zugrunde:

Als Lernplattform oder Learning Management System (LMS) werden — im Unterschied zu
bloBen Kollektionen von Lehrskripten oder Hypertext-Sammiungen auf Web-Servern solche
Software-Systeme bezeichnet, die liber folgende Funktionen verfligen:

» Eine Benutzerverwaltung (Anmeldung mit Verschliisselung)

= Eine Kursverwaltung (Kurse, Verwaltung der Inhalte, Dateiverwaltung)

= Eine Rollen- und Rechtevergabe mit differenzierten Rechten

= Kommunikationsmethoden (Chat, Foren) und Werkzeuge fiir das Lernen
(Whiteboard, Notizbuch, Annotationen, Kalender efc.)

= Die Darstellung der Kursinhalte, Lernobjekte und Medien in einem
netzwerkféhigen Browser. (Schulmeister 2003, S. 10)



2 Lerntheoretische Grundlagen von E-Learning

Im Folgenden werden lerntheoretische Grundpositionen skizziert, die die mediendidaktische Dis-
kussion in der Vergangenheit entscheidend beeinflusst haben und fir eine Didaktik, die sich mit
Fragen der Konzeption und Gestaltung von E-Learning-Angeboten und hyper-/multimedialer Lern-
umgebungen befasst, grundlegend sind. Sie kénnen in behavioristische, kognitivistische und kon-
struktivistische Anséatze unterschieden werden (Baumgartner/ Payr 1999, S. 99ff; Euler/ Seufert
2005, S. 17ff).

Diese lerntheoretischen Grundpositionen unterscheiden sich hinsichtlich ihrer Grundannahmen
zum menschlichen Lernen sowie in ihrer Auffassung dariber, welche Rolle Lehrenden und
Lernenden innerhalb des Lehr-/Lernprozesses zukommt und wie diese Prozesse zu gestalten sind.
Sie unterscheiden sich somit auch deutlich hinsichtlich ihrer Implikationen fiir die Gestaltung von E-
Learning-Angeboten und hyper-/multimedialer Lernumgebungen, die nachfolgend anhand von
Umsetzungsbeispielen verdeutlicht werden. Hierbei soll exemplarisch auf behavioristisch fundierte
E-Learning-Programme (Programmierte Instruktion, Drill&Practice-Programme), kognitivistisch
fundierte E-Learning-Programme (Intelligente tutorielle Programme) sowie auf die Gestaltung hy-
per-/multimedialer Lernumgebungen fir situiertes Lernen eingegangen werden.

2.1 Behaviorismus

2.1.1 Theoretische Grundannahmen zum Lehr- und Lernprozess

Zu den bekanntesten Vertretern des Behaviorismus z&hlen u.a. Watson, Thorndike, Guthrie, Hull
und Skinner (Hacker/ Stapf 1998, S.108ff). Der Behaviorismus beschrankt seine wissenschaftliche
Betrachtung auf objektiv beobachtbares Verhalten. Das Gehirn wird als 'black box' betrachtet
(Baumgartner/ Payr, S. 101). Von der wissenschaftlichen Betrachtung ausgenommen sind damit
innere Prozesse, die im Gehirn ablaufen bzw. alle Inhalte, die nur durch Introspektion zuganglich
sind. Die wichtigste Methode des Behaviorismus ist das Tierexperiment, in dem grundlegende
Gesetzmaligkeiten des Lernens erforscht wurden, die nach behavioristischer Grundannahme auch
fur menschliche Lernprozesse Glltigkeit besitzen (Hacker/ Stapf 1998, S. 108). Lernen kann so
u.a. durch klassisches Konditionieren und operantes Konditionieren erfolgen.

Im Behaviorismus wird Lernen als Veradnderung beobachtbaren Verhaltens betrachtet. Der
Behaviorismus geht dabei von der Grundannahme aus, dass ein erwlinschtes Verhalten durch
Konsequenzen auf das gezeigte Verhalten gezielt aufgebaut und modifiziert werden kann (Seel
2003, S. 20). Wird ein gezeigtes Verhalten positiv verstarkt, fihrt dies zu einer Erhéhung der zu-

kinftigen Auftretenswahrscheinlichkeit dieses Verhaltens. Dem Lehrenden kommt in behavioris-



tischen Ansatzen daher eine autoritare Rolle zu (Baumgartner/ Payr 1999, S. 110). lhm kommt die
Aufgabe zu, komplexe Inhalte zu segmentieren und dem Lernenden die segmentierten Inhalte in
einem kleinschrittigen Vorgehen als Stimulus anzubieten. Wird eine erwinschte Reaktion gezeigt,
ist diese vom Lehrenden durch eine adaquate Konsequenz (z.B. ein positives, verbales Feedback)
zu verstarken (Tulodziecki 2000, S. 58).

2.1.2 Behavioristisch fundierte E-Learning-Programme

Der Behaviorismus hatte maR3geblichen Einfluss auf die Entwicklung der ersten Lernprogramme
(Euler 1992, S. 45). Skinner entwickelte auf Grundlage seiner Theorie des operanten Konditionie-
rens das Modell der programmierten Instruktion, das uUber lange Zeit ein grundlegendes Modell fir
die Konzeption computergestiitzter Lernmedien war (Euler/ Seufert 2005, S. 18). Die auf der
Grundlage des Modells der programmierten Instruktion entwickelten Lernmedien folgten hierbei
den nachfolgenden Gestaltungsprinzipien (vgl. Kerres 2001, S. 58f; Niegemann 2004, S. 5f;
Schulmeister 1997, S. 93ff).

Der Lehrstoff wird in elementare Informationseinheiten segmentiert. Diese werden linear angeord-
net und dem Lernenden in einer vorgegebenen Sequenz in einem kleinschrittigen Vorgehen
prasentiert. Nach Prasentation jeder Informationseinheit werden dem Lernenden Fragen vorgelegt.
Im Sinne des operanten Konditionierens ist es fir den Lernfortschritt wesentlich, dass der
Lernende ein korrektes Antwortverhalten zeigt, welches nachfolgend positiv verstarkt werden kann.
Daher sind die Fragen so zu wahlen, dass diese von der Zielgruppe des Lernmediums mit sehr
hoher Wahrscheinlichkeit korrekt beantwortet werden kdnnen. Bei richtiger Beantwortung erfolgt
eine positive Verstarkung und die anschlieRende Prasentation der nachsten Informationseinheit.
Verstarkungen koénnen in Form eines verbalen Feedbacks (z.B. 'richtig'; lobender Kommentar),
durch die Vergabe von Punkten oder die Prasentation eines Spiels erfolgen. Auf eine falsche
Antwort erfolgt ein Zurilickspringen auf die vorliegende Informationseinheit. Neuer Lernstoff wird
dem Lernenden erst dann prasentiert, wenn er den vorangegangenen Lernabschnitt erfolgreich

bearbeitet hat.

Charakteristisch flr behavioristisch fundierte Lernprogramme ist damit ein auf3erst kleinschrittiges
Vorgehen, das den Lerninhalt in eine vorgegebene Abfolge von Lernschritten untergliedert, eine
enge Flhrung des Lernenden durch diese Lernsequenz sowie die Untergliederung jedes Lern-
schritts in die Prasentation von Information, deren Abfrage und eine nachfolgende Verstarkung

erwinschten Antwortverhaltens.

Skinner sah einen wesentlichen Vorteil des Einsatzes von Lernprogrammen darin, dass hierdurch
eine effektive Umsetzung behavioristischer Lernprinzipien ermoglicht wird (Schulmeister 1997, S.
96; Skinner 1958). So ist ein Lernprogramm besser als eine Lehrperson in der Lage, jeden einzel-
nen Lernenden unmittelbar zu verstarken. Verstarkungsmechanismen kénnen somit durch den

Einsatz von Lernprogrammen konsequenter angewandt werden als im konventionellen Unterricht.
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Eine Umsetzung behavioristischer Gestaltungsprinzipien findet sich bis heute in Drill&Practice-
Programmen (Baumgartner/ Payr 1999, S.154ff). Diese Lernsoftware zielt auf das wiederholte
Einlben und Trainieren eines eng umgrenzten vorgegebenen Lernstoffs. Anwendung findet
Drill&Practice-Software insbesondere zum Eintiben von Vokabeln und Grammatikregeln sowie zum

Training von Rechenfertigkeiten.

Die Hauptkritik an behavioristisch fundierten Lernprogrammen richtet sich darauf, dass ihre
Anwendung auf den Erwerb von einfachem Faktenwissen und Fertigkeiten beschrankt bleibt. Bei
komplexen Inhalten stoBen sie hingegen schnell an ihre Grenzen. Ein Verstehen komplexer
Zusammenhange kdénne mit diesen Programmen nicht erreicht werden (Euler 1992, S. 45). Kerres
(2001, S. 65) fuhrt zudem an, dass die Motivation diese Lernprogramme vollstandig zu bearbeiten
oftmals schnell sinke. Da die linear sequentielle Abfolge von elementaren Informationseinheiten mit
anschlieBenden Prifungsfragen nach einiger Zeit ,unertraglich stereotyp” werde, zeige sich nach

kurzer Zeit eine geringe Akzeptanz bis Ablehnung der Lernmedien durch die Lernenden.

Trotz aller Kritik beherrschten behavioristische Ansatze Gber lange Zeit die Konzeption computer-
basierter Lernmedien und bestimmen nach Kerres das ,Denken vieler Entwickler bis zum heutigen
Tag® (Kerres 2001, S. 55). So sind weiterhin viele der aktuell angebotenen Lernprogramme an
behavioristischen Gestaltungsprinzipien orientiert. In Anwendungsbereichen, in denen es aus-
schlieBlich um den Erwerb stark standardisierter Fertigkeiten (z.B. Vokabel-, Rechentraining) geht,
haben behavioristisch fundierte Drill&Practice-Programme nach wie vor ihre Berechtigung und
kénnen zu diesem Zweck als Zusatzkomponente innerhalb umfassender hyper-/multimedialer
Lernsysteme integriert und sinnvoll eingesetzt werden (Baumgartner/ Payr 1999, S. 102;
Schulmeister 1997, S. 96).

2.2 Kognitivismus

2.2.1 Theoretische Grundannahmen zum Lehr- und Lernprozess

Im Gegensatz zum Behaviorismus wird in kognitivistischen Theorien das menschliche Gehirn nicht
als 'black box' betrachtet. Vielmehr stehen in kognitivistischen Ansatzen gerade die im menschli-
chen Gehirn stattfindenden internen Verarbeitungsprozesse im Mittelpunkt der Betrachtung
(Baumgartner/ Payr 1999, S. 104f).

Lernen wird als Prozess der internen Informationsverarbeitung betrachtet (Kerres 2001, S. 66). Bei
dieser Verarbeitung werden Informationen aufgenommen, intern reprasentiert und in die kognitive
Struktur integriert. Lernprozesse gehen somit mit der Veranderung kognitiver Strukturen des Ler-
nenden einher (Euler/ Seufert 2005, S. 18). Der Lerner ist jedoch kein passiver Informationsemp-
fanger. Vielmehr verarbeitet er Informationen aktiv und auf Basis seiner subjektiven Erfahrungs-
strukturen (Euler 1992, S. 45). Neue Informationen treffen auf eine bestehende kognitive Struktur
des Lernenden, die die Wahrnehmung und damit auch die Verarbeitung und Speicherung der

Information beeinflusst.
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Zwar betonen kognitivistische Ansatze die Bedeutung der individuellen kognitiven Informations-
verarbeitung im Lernprozess, dennoch halten sie an der Grundannahme des Objektivismus und
der externen Steuerbarkeit von Lernprozessen fest. Wissen wird als Menge von Fakten und
Regeln aufgefasst, die unabhangig von der Person existieren und innerhalb des Lehrprozesses als
objektive Inhalte vermittelt werden kénnen, so dass der Lernende am Ende dieses ,Wissenstrans-
ports“ den vermittelten Wissensausschnitt in dhnlicher Form besitzt, wie der Lehrende (Reinmann-
Rothmeier/ Mandl 2006, S. 619). Damit ist die Annahme verbunden, dass Lernen durch Instruktion

angeregt, unterstitzt und in gewissem Umfang gesteuert werden kann (Tulodziecki, S. 59).

Aus dem Blickwinkel kognitivistischer Ansatze sind Lernumgebungen so zu gestalten, dass Lern-
inhalte lernzielorientiert sowie moglichst systematisch und organisiert dargeboten werden (Euler
1992, S. 47). Dem Lehrenden kommt die Rolle eines beobachtenden und helfenden Tutors zu, der
den Lernenden in seinen kognitiven Verarbeitungsprozessen und bei der Integration neuer Erfah-
rungen in seine bestehende Wissensstruktur unterstiitzt (Baumgartner/ Payr 1999, S. 110). Die
Instruktion soll hierbei an die individuellen Voraussetzungen und den Kenntnisstand des Einzelnen
angepasst sein. Hieraus ergibt sich fir die Gestaltung medialer Lernangebote die Forderung der
kognitiven Adaptivitat (Kerres 2001, S. 69f).

2.2.2 Intelligente tutorielle Systeme

Im Gegensatz zu konventionellen Lernprogrammen mit festgelegten Lernwegen zielen intelligente
tutorielle Systeme darauf, die Lerninhalte und Bearbeitungsschritte mdglichst optimal auf die indivi-
duellen Voraussetzungen, Lerndefizite und Praferenzen des Nutzers abzustimmen und sich somit

an die kognitiven Verarbeitungsprozesse des Lernenden anzupassen (Kerres 2001, S. 70).

Intelligente tutorielle Programme (Schulmeister 1997, S.181ff; Seufert/ Mayr 2002, S. 67f)
beinhalten hierzu eine Diagnosekomponente, die das Verhalten des Nutzers registriert und seine
Eingaben und Fehler analysiert. Aus diesen Performanzdaten wird ein Modell des Lernenden ab-
geleitet. Das System umfasst zudem ein sog. Expertenmodell, das mit dem Modell des Lernenden
verglichen wird. Als Ergebnis dieser Analyse erstellt das System ein Modell der Lerndefizite. Die
sog. tutorielle Komponente des Systems greift auf diese Informationen zu und entscheidet auf der
Grundlage der Lerndiagnose dariiber, welche Lerneinheiten und Instruktionselemente dem Nutzer
in welcher Abfolge und Form prasentiert werden.

Entgegen der anfanglich hohen Erwartungen an die kiinftigen Einsatzmdglichkeiten intelligenter
tutorieller Systeme konnten sich diese in der Breite nicht durchsetzen (Euler/ Seufert 2005, S. 18).
Einer der Hauptgriinde hierfir ist darin zu sehen, dass die Systeme nur mit hohem Aufwand und in
begrenztem Umfang in der Lage waren, vom registrierten Verhalten des Nutzers bei der Bearbei-
tung der Lerninhalte zutreffende Rulckschlisse auf die dem Verhalten zugrunde liegende
Kompetenz zu ziehen (Kerres 2001, S. 72). So ist selbst bei einfachen mathematischen Aufgaben,
die durch Anwendung eines Algorithmus zu I6sen sind, eine Reihe von Tests notwendig, um Ver-

standnisprobleme identifizieren und von Flichtigkeitsfehlern abgrenzen zu kénnen.
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2.3 Konstruktivismus

2.3.1 Theoretische Grundannahmen zum Lehr- und Lernprozess

Die erkenntnistheoretischen Grundlagen des konstruktivistischen Lernparadigmas finden sich u.a.
in den Arbeiten von Maturana & Varela, v. Forsters und Glasersfeld (Baumgartner/ Payr 1999, S.
107).

Konstruktivistische Ansatze lehnen die erkenntnistheoretische Position des Objektivismus ab und
unterscheiden sich hierin grundlegend von kognitivistischen Ansatzen (Schulmeister 1997, S. 73).
Diese gehen von der Annahme aus, dass Objekte einer externen Realitat als internale symbolische
Reprasentationen in die bestehende Wissensstruktur des Individuums integriert und bei Bedarf
durch symbolische Operationen reaktiviert werden kdénnen. Fir den Konstruktivismus ist Wissen
hingegen kein internales Abbild einer externen Realitdt, sondern Ergebnis eines Erkenntnisprozes-
ses, in dem der Lernende ,auf Basis seiner subjektiven Erfahrungsstrukturen Wirklichkeit individu-
ell konstruiert” (Tulodziecki 2000, S. 60). Wissen existiert damit nicht unabhangig vom erkennen-
den Subjekt, ist ,dynamisch generiert* und als ,standig neu interpretierte Darstellungsform des
Erkannten® (Schulmeister 1997, S. 73f) zu betrachten.

Lernen wird in konstruktivistischen Ansatzen daher als aktiver Prozess gesehen, in dem der
Lernende in komplexen Situationen und in Beziehung zu seinen individuellen Erfahrungen Wissen
aktiv konstruiert (Baumgartner/ Payr 1997, S. 107). Betont wird hierbei die Selbststeuerung des
Lernprozesses durch den Lernenden. Vertreter der Situated-Cognition-Bewegung (u.a. Jean Lave,
James Greeno und Lauren Resnik) heben zudem die wesentliche Bedeutung der Situation fiir den
Lernprozess hervor (Reinmann/ Mandl 2006, S. 627). Lernen wird als situierter, sozial vermittelter

Prozess verstanden, der an die Erfahrungen der konkreten Lernsituation gebunden ist.

In konstruktivistischer Sichtweise bedeutet Lehren, anregende Lernumgebungen bereitzustellen, in
denen sich der Lernende selbstgesteuert und handelnd mit komplexen Problemen in authentischen
Situationen auseinander setzen kann und die hierdurch die aktiven Konstruktionsprozesse des
Lernenden fordern (Kammerl 2000, S. 13f; Reinmann/ Mandl 2006, S. 626). Dem Lehrenden
kommt die Rolle eines Coaches und Lernprozessbegleiters zu, der den Lernenden anregt, berat
und unterstutzt (Euler/ Seufert 2005, S. 19).

Konstruktivistische Ansatze betrachten Medien daher nicht als Mittel zur Steuerung von Lern-
prozessen (Tulodziecki 2000, S. 60) bzw. als Transportmittel, mit dessen Hilfe Wissen in die
kognitive Struktur des Lernenden transferiert werden kann (Kerres 2001, S. 82). Vielmehr werden
Sie als Werkzeugangebote fiir selbstgesteuerte Lernprozesse und die aktive Wissenskonstruktion

des Lernenden betrachtet.
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2.3.2 Authentische hyper-/multimediale Lernumgebungen fiir situiertes Lernen

Beispiele fur konstruktivistisch gepragte multimediale Lernprogramme, die authentische Begeg-
nungen mit dem Themengebiet inszenieren statt Stoff zu vermitteln, sind Simulationen und Mikro-
welten. Wahrend Simulationen es ermdglichen, dem Lernenden komplexe Situationen anzubieten,
die es zu bewaltigen gilt (Baumgartner/ Payr 1999, S. 161ff), stellen Mikrowelten den Lernenden
vor die Aufgabe, komplexe Situationen zu modellieren, d.h. eine Welt zu konstruieren
(Baumgartner/ Payr 1999, S. 167ff).

Vertreter situierter Ansatze betonen die Notwendigkeit bei der Gestaltung von Lernumgebungen
die Situiertheit des Lernens angemessen zu berlicksichtigen und sehen insbesondere im Einsatz
hyper-/multimedialer Lernumgebungen eine geeignete Moglichkeit zur erfolgreichen Umsetzung
situierten Lernens (Reinmann/ Mandl 2006, S. 617). Die Gemeinsamkeiten dieser Ansatze fassen
Mandl/ Gruber/ Renkl (2002, S. 143f) in den folgenden Forderungen zur Gestaltung von Lernum-

gebungen zusammen:

Komplexe Ausgangsprobleme: Ein interessantes Problem soll Ausgangspunkt des Lernprozes-
ses sein. Der Wissenserwerb soll durch das Losen-Wollen dieses komplexen Ausgangsproblems

motiviert sein.

Authentizitiat und Situiertheit: Die Lernumgebung soll dem Lernenden Mdglichkeiten zum Um-
gang mit realistischen Problemen und authentischen Situationen erdffnen und hierdurch einen

Anwendungskontext flir das zu erwerbende Wissen anbieten.

Multiple Perspektiven und Kontexte: Die Lernumgebung ermdglicht es dem Lernenden, die In-
halte aus verschiedenen Blickwinkeln zu beleuchten, so dass Inhalte unter multiplen Perspektiven
erlernt werden kénnen. Zudem ist die Lernumgebung so zu gestalten, dass die Inhalte in verschie-
denen Anwendungskontexten gelernt werden kénnen. Hierdurch wird dem Erwerb trdgen Wissens,
das den Lernenden in realen Anwendungssituationen nicht zur Verfiigung steht, entgegengewirkt.
Die flexible Ubertragbarkeit des neu erworbenen Wissens auf andere Anwendungskontexte wird

gefordert.

Artikulation und Reflexion: Damit Wissen, das im Kontext eines spezifischen Problems erworben
wurde, nicht an diesen Problemkontext gebunden bleibt, sollen Problemléseprozesse der Lernen-

den artikuliert und reflektiert werden.

Lernen im sozialen Austausch: Dem sozialen Kontext kommt bei der Gestaltung der Lernumge-
bung ein hoher Stellenwert zu. Sie ist so zu gestalten, dass kooperatives Lernen in Gruppen sowie
ein gemeinsames Lernen von Lernenden und Experten im Rahmen situierter Problemstellungen

ermoglicht wird.
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Grenzen situierten Lernens in hypermedialen Lernumgebungen werden u.a. darin gesehen, dass
das Erstellen von Lernmedien, die den Anforderungen situierten Lernens entsprechen, hohen
Aufwand erfordert (Mandl/ Gruber/ Renkl 2002, S. 148). Zudem kdnnen die hohe Komplexitat der
Problemstellung und die oftmals geringe Anleitung der Lernenden zu Desorientierung und Uberfor-
derung fuhren und hierdurch den Lernerfolg mindern. Diese Lernangebote sind damit nicht fur alle
Nutzergruppen gleich gut geeignet (Reinmann/ Mandl 2006, S. 635). So profitieren leistungsstarke
Lernende deutlich mehr von situierten Lernumgebungen als Lerner mit eher unglnstigen Lernvor-

aussetzungen.

Obwohl diese lerntheoretischen Grundpositionen als alternative theoretische Paradigmen der Lehr-
und Lernforschung aufgefasst werden, wird von vielen Autoren (Baumgartner/ Payr 1999; Euler/
Seufert 2005; Kerres 2001; Reinmann/ Mandl 2006; Tulodziecki 2000) dennoch betont, dass es
unangemessen ware, eine bestimmte Grundposition zu verabsolutieren, da jede in bestimmten
Lernsituationen ihre Berechtigung habe. Die Entwicklung von E-Learning-Angeboten basiert damit
oftmals nicht auf den Gestaltungsprinzipien einer Grundposition. Vielmehr finden sich meist Kom-
binationen unterschiedlicher Elemente, die verschiedenen lernpsychologischen Grundpositionen
zugeordnet werden kénnen bzw. von diesen inspiriert sind.
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3 Kategorisierungen von E-Learning-Szenarien

Es gibt eine Vielzahl von Ansatzen E-Learning-Szenarien zu kategorisieren (vgl. u.a. Euler (2005);
Euler/ Seufert (2005); Schulmeister (2002); Kerres (2001)). Wobei diese Klassifikationsschemata
fur die Beschreibung und Unterscheidung von E-Learning-Szenarien verschiedenste Merkmals-
kriterien bertcksichtigen und in ihrem Komplexitatsgrad variieren.

Kategorisierungsansatze kénnen ,die Vielfalt der Formen illustrieren, in denen elLearning auftreten
kann“ (Schulmeister 2006, S. 191) und zeigen damit ein Spektrum von Gestaltungsmaoglichkeiten
fur E-Learning-Angebote auf. Sie konnen damit Entwicklern als Orientierungsrahmen und Grund-
lage fir die Entscheidung Uber die Ausgestaltung eines zu entwickelnden Lernszenarios fir ein
konkretes E-Learning-Angebot dienen. Im Folgenden soll ein Uberblick iiber Anséatze zur Kategori-
sierung von E-Learning-Szenarien gegeben werden. Exemplarisch werden hierbei die Ansatze von
Kerres, Schulmeister, Bachmann/ Dittler, Reinmann-Rothmeier und Euler/ Wilbers vorgestellt.

3.1 Lernszenarien des Online-Lernens nach Kerres

Kerres (2001, S. 290ff) gibt einen Uberblick (iber internetbasierte Lernszenarien. Diese unterschei-
den sich hinsichtlich verschiedener Dimensionen, die sich zum einen auf die Distribution von
Lernmaterialien, zum anderen auf die Gestaltung des Rahmens fiir die Kommunikation zwischen
Lehrenden und Lernenden beziehen. So unterscheiden sich die Lernszenarien u.a. darin, welche
Kommunikationsmittel verfligbar sind, inwieweit tutorielle Betreuung bereitgestellt sowie kooperati-
ves Lernen ermdglicht und unterstiitzt wird. Als wichtigste Lernszenarien des Online-Lernens un-

terscheidet Kerres zwischen Offenem Tele-Lernen, Teletutoring und Tele-Teaching.

Beim Offenen Tele-Lernen greift der Lernende flexibel auf Lernmaterialien im Internet zu, die Uber
Lern-Datenbanken oder webbasierte Lernumgebungen bereitgestellt werden und kann entspre-
chend seiner aktuellen Interessen und Qualifikationsanforderungen eine individuelle Auswabhl
treffen. Offenes Tele-Lernen verzichtet auf eine systematische tutorielle Betreuung und umfasst zu-
dem keine organisierte Kommunikation und Kooperation zwischen den Lernenden (Kerres 2001, S.
293). Da die Bearbeitung der Lernmaterialien ohne systematische tutorielle Betreuung und
Kooperation mit anderen Teilnehmern erfolgt, eignen sich Lernangebote des offenen Tele-Lernens
vorrangig fir fortgeschrittene Lernende, die bereits einen Uberblick iber das Fachgebiet besitzen
und ihre Lernziele und Lernwege eigenstandig bestimmen mdchten. Offenes Tele-Lernen erdffnet
die Chance eines bedarfsgerechten 'just-in-time'-Lernens und richtet sich damit an Nutzer, die zu
einem definierten Zeitpunkt nach einem angemessenen Angebot suchen, um ein aktuell
bestehendes Informations- und Wissensdefizit zu beheben, ohne hierzu auf den Beginn eines

Kurses warten zu wollen (Kerres 2001, S. 292).
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Beim Teletutoring bearbeiten Lernende hypermedial aufbereitete Inhalte und kénnen Uber web-
basierte Kommunikationstools mit dem Lehrenden und anderen Lernenden in Kontakt treten.
Charakteristisch fur dieses Lernszenario ist die Unterstitzung durch eine betreuende Instanz
(Bruns/ Gajewski 2000, S. 39f). Der Tutor betreut die Lernenden bei der Bearbeitung der Lern-
aufgaben, hilft Blockaden und Lernschwierigkeiten zu Uberwinden und unterstitzt Gruppen von
Lernenden im Lernprozess.

Kerres unterscheidet verschiedene Varianten des Teletutoring. Im Betreuten Tele-Lernen werden
Lernmaterialien mit Lernaufgaben getaktet distribuiert. Die tutorielle Betreuung steht in diesem
Lernszenario in engem Zusammenhang mit der Bereitstellung und Bearbeitung von Lernaufgaben,
durch die die Auseinandersetzung mit dem Lernmaterial gezielt geférdert werden soll (Kerres 2001,
S. 296). Diese kdnnen in unterschiedlichen Formen angeboten werden, z.B. als Einsendeaufgabe,
die beantwortet an den Tutor zu schicken sind und von diesem kommentiert werden oder als
Lernaufgaben, die als Beitrédge in einem Diskussionsforum allen Teilnehmern zuganglich gemacht
werden. Im Betreuten Tele-Lernen kommt tutorieller Betreuung neben der Betreuung des Lern-
prozesses und der Hilfe bei Lernschwierigkeiten auch die Funktion zu, die termingerechte
Bearbeitung der Lernaufgaben zu unterstitzen (Kerres 2001, S. 295).

Im Verteilten kooperativen Tele-Lernen steht hingegen das kooperative Lernen in virtuellen Grup-
pen im Mittelpunkt (Kerres 2001, S. 297). Die tutorielle Betreuung bezieht sich daher nicht auf den
einzelnen Lernenden sondern auf die Lerngruppe und umfasst fachliche und gruppenbezogene
Betreuungsaufgaben. Hierzu zéhlen u.a. die fachliche Rickmeldung zu den Ausarbeitungen der

Lerngruppen sowie die Unterstitzung von Gruppenprozessen in den virtuellen Lerngruppen.

Beim Teleteaching werden Vortrage via Videokonferenz in Schulungsrdumen an entfernte Orte
Ubertragen. Zudem wird ein Audio-/Videortckkanal bereitgestellt, der eine synchrone bidirektionale
Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden ermdglicht (Kerres 2001, S. 291).

Die Rollenverteilung zwischen Lehrenden und Lernenden entspricht weitestgehend der konventio-
nellen Vorlesung (Frontalunterricht). Obwohl durch das Angebot eines Riickkanals die Mdglichkeit
er6ffnet wird, Fragen und Anmerkungen an den Dozenten zu richten, bleibt die Rolle der Teil-
nehmer rezeptiv (Bruns/ Gajewski 2000, S. 41). Kerres (2002, S. 292) merkt an, dass die Méglich-
keit zur bidirektionalen Kommunikation oftmals nur in geringem Umfang genutzt werde und sich die
Umsetzung des Teleteachings im reinen Broadcasting, d.h. der unidirektionalen Ausstrahlung von
Vortragen, erschopfe, das gegeniber kostenginstigeren Distributionsvarianten (z.B. CD-Rom,
DVD) kaum noch Vorteile biete. Auch Doéring (2002, S. 258) sieht das didaktische Potenzial des
Teleteachings als gering, da Probleme, die der Frontalunterricht bereits in Prasens-Szenarien birgt,

in Teleszenarien noch verstarkt seien.
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3.2 Klassifikation didaktischer Szenarien des virtuellen Lernens nach Schulmeister

Schulmeister nimmt eine Klassifikation didaktischer Szenarien virtuellen Lehrens und Lernens an-
hand der Kriterien Form, Funktion und Methode vor. In einem Klassifikationsraster bildet er ver-
schiedene Auspragungsgrade dieser drei Kriterien anhand von Skalen ab, auf deren Grundlage er

vier didaktische Szenarien beschreibt und voneinander abgrenzt (Schulmeister 2002, S. 135).

Das Kriterium ,Form® bezieht sich auf die Organisationsform des virtuellen Lehrens. Es umfasst
verschiedene Kombinationen von Prasenzveranstaltung und virtueller Komponente, die nach dem

relativen Anteil der virtuellen Komponente am Lehrangebot auf der Skala angeordnet sind.

Das Kriterium ,Funktion® ist nach dem Anteil aktiver kommunikativer Interaktion skaliert. Die Skala
reicht von der Information bis zur synchronen Kooperation und bertcksichtigt Medien und Kommu-

nikationstools mit denen diese Funktionen realisiert werden konnen.

Das Kriterium ,Methode* bezieht sich auf die Lehr- und Lernmethode. Die Skala ist nach
Schulmeister (2002, S. 131) vor einem lerntheoretischen Hintergrund zu interpretieren und er-
streckt sich von behavioristischen Uber kognitivistische Lehr- und Lernmethoden bis hin zu kon-
struktivistischen Ansatzen des Lehrens und Lernens. Damit erstreckt sich die Skala zugleich als
Spektrum zwischen lehrerzentrierter Lehre (links) und lernerzentrierter Lehre (rechts) und ist nach

dem zunehmenden Anteil an Selbststeuerung und Lernfreiheit angeordnet.

Priisenzveranstaltung
Vorlesung oder Semina

I
plus WWW-Seite]I plus Kommunika- im Wechsel [nit virtuellen rein virtuelles Semina
tionsplattform Tutorium oder Seminar
Information beidseitiger asynchrone synchrone synchrone
(WWW und Dateiaustauscl Kommunikationf Kommunikation Kooperation
Datei-Download (Whiteboard, 1 (Chat und andere)
Message Board)] Methoden)

[ [ ‘ [ [ [ -
Instruktion oder graduell interaktiveq tutoriell moderierte selbstorganisierte
expositorische Unterrichtsgespréich]  begleitetes problemorientierte Lerngemeinschafter
Lehre Lernen Arbeitsgruppen

Szenario | SzenTio ] Szerrrio m Szenario IV

Abb. 1: Szenarien virtuellen Lehrens und Lernens
Quelle: Schulmeister 2002, S. 135

In Szenario 1 wird ein Prasenzseminar durch eine virtuelle Komponente erganzt, indem auf einer
Web-Site Lernmaterialien (z.B. als Hypertext oder zum Datei-Download) bereitgestellt werden. In
diesem Lernszenario werden die Moglichkeiten virtuellen Lernens nur ansatzweise genutzt, da die

virtuelle Komponente lediglich als Depot flr Lernmaterialien eingesetzt wird und ihr somit eine
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reine Informationsfunktion zukommt (Schulmeister 2002, S. 137). Szenario 2 ist durch die Gleich-
rangigkeit von Prasenzanteil und virtueller Komponente gekennzeichnet. Eine Kommunikations-
plattform erdffnet u.a. die Mdglichkeit, Mitteilungen in Messageboards zu posten und untereinander
Informationen und Dateien auszutauschen, so dass in diesem Szenario erste Ansatze diskursiven

Lernens realisiert werden konnen.

Szenario 3 ist durch den integrierten Einsatz von Prasenzanteil und virtueller Komponente charak-
terisiert. Prasenzphasen und virtuelles Seminar finden im Wechsel statt. Ein wesentlicher Anteil der
Lehr- und Lernprozesse erfolgt in diesem Szenario online. Die Teilnehmer kdnnen miteinander
synchron und asynchron kommunizieren. In virtuellen Gruppenraumen bearbeiten sie in Lern-
gruppen Aufgabenstellungen und werden hierbei durch tutorielle Begleitung in ihren Arbeits- und

Lernprozessen unterstitzt.

Szenario 4 beschreibt ein rein virtuelles Seminarangebot, das z.B. durch den Einsatz einer Lern-
plattform, Social Software oder Software flir kooperatives Arbeiten (CSCW) unterstiitzt wird und
den Teilnehmern Mdoglichkeiten eréffnet in selbstorganisierten Lerngemeinschaften zu kooperieren
(Schulmeister 2002, S. 139). Die Kursinhalte sind hier nicht statisch vorgegeben sondern ent-

wickeln sich dynamisch aus den Arbeitsprozessen der Lerngemeinschaft heraus.

3.3 Klassifikation von E-Learning-Szenarien nach Bachmann/ Dittler

Bachmann/ Dittler (2002) unterscheiden drei grundlegende E-Learning-Szenarien, die sich im Grad
der Virtualisierung der Lehre unterscheiden (vgl. Abbildung 2).

Im Anreicherungskonzept steht die Prasenzlehre weiterhin im Vordergrund. Sie wird durch den Ein-
satz multimedialer Elemente zur Visualisierung von Lehrinhalten (z.B. Animationen, Simulationen)
angereichert und unterstiitzt. Erganzend zur Prasenzveranstaltung kénnen Lernmaterialien (z.B.
elektronische Skripte) den Teilnehmern Uber eine Web-Site zur Verfligung gestellt werden.

Im Integrierten Konzept findet hingegen bereits ein wesentlicher Teil der Veranstaltung online statt.
Hierbei sind Prasenz- und Onlinephasen didaktisch und inhaltlich miteinander verzahnt. Den
Teilnehmern werden in Online-Phasen Lernmaterialien zum Selbststudium bereitgestellt.
Kommunikations- und Kooperationstools ermdglichen Online-Gruppenarbeit zwischen den Pra-
senzphasen. Zudem werden die Online-Phasen durch tutorielle Betreuung begleitet. Das Konzept
virtueller Lehre beschreibt Veranstaltungen, die nahezu vollstandig virtuell erfolgen und nur durch

wenige Prasenzsitzungen begleitet werden.
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Konzept Komponente Element

—I Virtueller Horsaal

Online-Evaluation

4 Virtuelle Konferenz Online-Test/Prikungen

virtuell

»—{ Virtuelles Seminar

Online-Sprechstunde
Telecoaching
Teletutoring

r E-Moderation

{ Online-Kurs

—| Evaluation

Online-Kommunikation

— Online-Betreuung/Beratung Online-Gruppenarbeit
integriert %

—| Kommunikation/Kooperation

Virtuelle Laboratorien/Simulatoren
—{ Selbststudium § Interaktive Ubungs-/Lernprogramme

Unterrichtsmaterialien online
— Interaktive Aufgaben/Ubungen

Informationssysteme
—{ Elekeronische Skripte

Interaktiv:  Animation, Simulation

Dynamisch: Film/Video, Animation

Statisch: ~ Texte, Tabellen, Charts,
Diagramme, Bilder, Karten

angereichert

—| Prisentationsfolien

— Visualisierung

Abb. 2: Klassifikation von E-Learning-Szenarien nach Bachmann/ Dittler
Quelle: Bachmann/ Dittler 2002

3.4 Varianten des E-Learning nach Reinmann-Rothmeier

Reinmann-Rothmeier (2002, S. 7ff) unterscheidet in ihrem Orientierungsmodell drei Varianten des
E-Learning. Nach der Funktion, die die neuen Medien innerhalb des Lernszenarios einnehmen, un-
terscheidet sie zwischen E-Learning by distributing, E-Learning by interacting sowie E-Learning by
collaborating und hebt hierbei die unterschiedlichen Anforderungen hervor, die diese Varianten des

E-Learning an die Gestaltung der Lernumgebung sowie an die Kompetenzen der Nutzer stellen.

In der E-Learning-Variante E-Learning by distributing haben neue Medien die Funktion, lernrelev-
ante Informationen zu distribuieren. Der Nutzer verarbeitet selbstgesteuert elektronisch verfiigbare
Informationen (Reinmann-Rothmeier 2002, S. 7). Da der Lernende die bereitgestellten Lernmateri-
alien ohne Unterstltzung durch einen Lehrenden selbstandig bearbeitet, miissen die Informationen
lernfreundlich aufbereitet sein. Diese Variante des E-Learning stellt insgesamt hohe Anforderungen
an den Lernenden, der zu einer erfolgreichen Nutzung des Lernangebots Uiber ausreichendes Vor-
wissen, Selbststeuerungsfahigkeit und Fahigkeiten im Umgang mit dem Medium verfligen muss
(Reinmann-Rothmeier 2002, S. 9). E-Learning by interacting bezeichnet eine Variante des E-
Learning, in der neuen Medien die Funktion zukommt, die Interaktion zwischen Nutzer und System
zu ermoglichen. Der Lernende verarbeitet technisch angeleitet die bereitgestellten lernrelevanten
Informationen, indem er z.B. vorgegebene Ubungen durchfiihrt (Reinmann-Rothmeier 2002, S. 7).
Tutorielle Unterstlitzung durch Lehrende ist in diesem Szenario mdglich, jedoch nicht erforderlich.
Die E-Learning-Variante erfordert neben einer lernfreundlichen Informationsgestaltung zudem eine
professionelle Gestaltung von Instruktionen, Aufgaben und Feedback. Die Anforderungen an den

Lernenden sind vergleichsweise niedrig. Da dem Nutzer Informationen und ein ,Trainingsapparat®
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(Reinmann-Rothmeier 2002, S. 9), mit dem er Wissen und Fertigkeiten einliben kann, bereitgestellt
werden, sind die Anforderungen an die Selbststeuerungsfahigkeit gering.

Bei E-Learning by collaborating werden neue Medien eingesetzt, um kooperatives Lernen in
virtuellen Gruppen zu ermdglichen (Reinmann-Rothmeier 2002, S. 8). Die Lernenden bearbeiten
Aufgaben in virtuellen Lerngruppen, wobei die eigenstandige Wissenskonstruktion durch koopera-
tives Problemlésen im Mittelpunkt steht. Lehrende sind in dieser E-Learning-Variante notwendig.
Die Aufgabe des Lehrenden umfasst u.a. die Initiierung virtueller Zusammenarbeit innerhalb der
Lerngruppen sowie die Unterstltzung kooperativer Lernprozesse. Ihm kommt somit die Rolle eines
Coaches und Moderators zu. Die Lernumgebung muss in dieser E-Learning-Variante neben
lernfreundlich aufbereiteten Informationen und Aufgabenstellungen insbesondere auch einen
geeigneten sozialen Kontext anbieten (Reinmann-Rothmeier 2002, S. 11). Obwohl E-Learning by
collaborating zunehmend als ,Kdnigsweg des Lernens mit neuen Medien“ (Reinmann-Rothmeier
2002, S. 10) betrachtet wird, betont Reinmann-Rothmeier, dass diese Form des E-Learning sehr
hohe Anforderungen an den Lernenden stellt und ein hohes MalR an Selbststeuerungsfahigkeit,

Medienerfahrung und Sozialkompetenz verlangt.

3.5 Modell der e-Learning-Bausteine nach Euler/ Wilbers

Euler/Wilbers entwickeln ein didaktisches Strukturmodell, das einen begrifflich-kategorialen
Rahmen fir eine mehrdimensionale Beschreibung von Lernumgebungen bereitstellt. Das Struktur-
modell bietet somit einen begriffichen Ordnungsrahmen, der zur Komplexitatsreduktion fir didakti-
sche Entscheidungen bezlglich der Gestaltung von Lernumgebungen beitragen kann (Euler/
Seufert 2005, S. 23). Der Geltungsbereich des Strukturmodells bezieht sich hierbei auf die Gestal-
tung traditioneller, hybrider und virtueller Lernumgebungen (Euler/ Seufert 2005, S. 24).

Lernumgebungen werden in diesem Modell durch die grundlegenden Kategorien Sozialformen,
Lehr-Aktionsformen und Medien beschrieben, denen verschiedenen Bausteine zugeordnet sind
(Euler/ Seufert/ Wilbers 2006, S. 434). Als Sozialformen wird zwischen Einzellernen, Teamlernen
und Lernen im Plenum unterschieden. Neben sozial-kommunikativen Lehr-Aktionsformen, die dem
Lehren in Prasenzsituationen zuzuordnen sind, berlcksichtigt das Modell zudem e-Lehr-
Aktionsformen und unterscheidet hier zwischen e-Instruktion, e-Tutoring und e-Moderation. In der

Kategorie Medien wird zwischen traditionellen und e-Medien unterschieden.

Durch e-Learning-spezifische Bausteine entstehen gegeniber traditionellen Lernumgebungen
neue Gestaltungsmdglichkeiten. So erdéffnet der Einsatz von e-Medien (z.B. hypermediale Lern-
systeme) neue Mdglichkeiten der anschaulichen Darbietung von Lerninhalten. Zudem kénnen Auf-
gabenstellungen, die Lernende zu einer aktiven Auseinandersetzung mit den Lerninhalten anregen
in verschiedenste mediale Einheiten integriert werden. So kann z.B. der Einsatz von Lernsoftware
(z.B. Drill&Practice-Programme, Simulationsprogramme) eine aktive Auseinandersetzung mit den
Inhalten unterstiitzen oder Hypermedia als Rahmen fiir die selbstgesteuerte Wissenserarbeitung

durch die Lernenden (z.B. durch Webquests) genutzt werden.
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Die Bausteine des Modells konnen in verschiedenster Weise miteinander kombiniert werden und

erlauben es damit, innerhalb des Strukturrahmens unterschiedlichste Lernumgebungen zu arran-

gieren. Abbildung 3 veranschaulicht am Beispiel "Teletutoring' exemplarisch die Anwendung des

Bausteinmodells auf ein Lernszenario in dem e-learning-spezifische Bausteine integriert sind.
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Abb. 3: Modell der e-Learning-Bausteine am Bsp. Teletutoring
Quelle: Euler/ Seufert/ Wilbers 2006, S. 434

Euler/ Seufert (2005, S. 37) entwerfen zudem eine Kategorisierung von Lernszenarien im Rahmen
des e-Learning-gestiitzten Selbststudiums, die sich als mafigebliche didaktische Entscheidungs-

gréRe an den angestrebten Lernzielen orientiert. Einen Uberblick gibt Tabelle 1.

Unterstiitzung des Lernens

Informationen in Form
multimedial aufbereiteter
Lerninhalte

Lernen im Plenum,
Einzelarbeit

z.B. Hypermediasysteme,
Guided Tours, Glossar

Lernziele Methodische Kernidee/ Unterstltzung des Lernens
Sozialform mit ,eMedien“ mit ,eCommunication”
Erarbeitung von Wissen | Wissenserarbeitung durch Informationssysteme: e-Instruktion

unidirektionale
Kommunikation

2.B. synchrone Ubertragung
eines Vortrages

Anwendung von Wissen

Wissensanwendung
durch Feedback

Einzel-, Gruppenlernen

Interaktive Systeme:

Ubungs- und Testsysteme
(Feedback durch System);
interaktive Assignments,
z.B. Webquests, Fallstudien
(Feedback durch e-Tutor)

e-Tutoring

bidirektionale
Kommunikation zwischen
Tutor und Lernenden

z.B. Online-Feedback,
prozessbezogene Lernhilfen

Austausch und
Reflexion von Wissen;
Lésung komplexer
Probleme

authentische, komplexe
Situationen; multiple
Perspektiven

Einzel-, Gruppenlernen

Simulationssysteme,
offene Lernsysteme:

z.B. virtuelle Labore,
computerunterstitzte
Planspiele, Mikrowelten

e-Moderation/ e-Coaching

Kommunikation
innerhalb der Lerngruppe

z.B. e-Moderator betreut
teambasierte Projektarbeit,
moderiert Online-Diskussion

Tab. 1 : Lernszenarien im Rahmen des e-Learning-gestiitzten Selbststudiums

Quelle: Eigene Darstellung nach Euler/Seufert 2005, S. 38
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4 Grundlegende Elemente internetbasierter Lernangebote

Jedes Lernangebot beinhaltet eine Informations- und eine Kommunikationskomponente (Kerres/
Jechle 2002, S. 269), d.h. es zielt darauf, Informationen zu prasentieren sowie Kommunikations-
prozesse zu ermdglichen und anzuregen, die die aktive Auseinandersetzung der Lernenden mit
den Lerninhalten férdern.

Waéhrend in konventionellen Unterrichtsformen in Face-to-Face-Situationen die Prasentation von
Informationen und Kommunikation zwischen Lehrenden und Lernenden im interpersonellen Dialog
auf ,natirliche Weise“ (Kerres 2001, S. 43) verbunden sind, sind Informations- und Kommunika-
tionskomponente innerhalb eines internetbasierten Lernangebots unter den besonderen Bedingun-
gen computervermittelter Kommunikation und Kooperation zu konzipieren. Nachfolgend werden
grundlegende Elemente internetbasierter Lernangebote betrachtet, wobei zwischen der Informati-
onskomponente, der Kommunikationskomponente sowie der Betreuungskomponente eines inter-

netbasierten Lernangebots unterschieden werden soll.

4.1 Informationskomponente eines internetbasierten Lernangebots

4.1.1 Didaktische Entscheidungen beziiglich der Gestaltung der Informationskomponente

Bezliglich der Konzeption und Gestaltung der Informationskomponente eines internetbasierten
Lernangebots beziehen sich didaktische Entscheidungen auf die Wahl der Angebotsformate, die
Festlegung eines Leitmediums sowie auf die Art und Taktung der Distribution (Kerres/ Jechle 2002,
S. 269).

Bei der Gestaltung internetbasierter Lernangebote ist der Einsatz verschiedenster Angebotsfor-
mate madglich, wobei die Entscheidung fiir ein Angebotsformat auf der Basis didaktischer Analysen
(u.a. Lerngewohnheiten der Zielgruppe, Struktur des Lehrgegenstands, angestrebte Lernziele)
erfolgen sollte (Kerres/ Jechle 2002, S. 268). So sind u.a. elektronische Skripte, eine hypertextuelle
Aufbereitung der Lerninhalte sowie Web based Training als Angebotsformate denkbar.
Elektronische Skripte werden auf einem Server abgelegt und den Lernenden zum Download (z.B.
als pdf-Datei) angeboten, die diese am PC oder in gedruckter Form bearbeiten kénnen. Sie eignen
sich fur Lerninhalte, die als Texte und Bilder kodiert sind und deren Struktur eine linear-
sequentielle Darstellung erforderlich macht (Kerres/ Jechle, S. 270). So ist eine sequentielle Dar-
stellung u.a. fiir Lerngegenstande geeignet, die eine zeitliche Abfolge beinhalten oder hierarchisch

gegliedert sind, d.h. deren einzelne Informationsbestandteile logisch aufeinander aufbauen.
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Soll hingegen eine nichtsequenzielle Bearbeitung der Inhalte ermdglicht werden, ist eine hyper-
textuelle Aufbereitung der Lernmaterialien vorzuziehen. Als Weiterentwicklung des Uberwiegend
textbasierten Hypertextes integrieren Web based Trainings Uber Text- und Grafikelemente hinaus
weitere mediale Prasentationsformen (z.B. Video, Animationen) und kénnen zudem interaktive Ele-

mente (z.B. Interaktive Ubungen, Online-Tests) beinhalten (Kerres/ Jechle 2002, S. 271).

Ein umfassendes internetbasiertes Lernangebot wird meist Lernmaterialien in verschiedenen An-
gebotsformaten beinhalten, so dass zu entscheiden ist, welches Element als Leitmedium dienen
soll, das den Lernenden als Ausgangspunkt fir die Erschliefung der weiteren Lernmaterialien
dient und ggf. die Lernprozesse zeitlich strukturiert (Kerres 2001, S. 316).

Zudem ist zu entscheiden, ob die Distribution im push-Verfahren erfolgen soll, bei dem der Leh-
rende den Nutzern das Lernmaterial zustellt (z.B. via e-mail) oder die Nutzer die Lernmaterialien im
pull-Verfahren aktiv abrufen kénnen. Wobei hinsichtlich der Distribution Mischformen denkbar sind,
bei denen z.B. das Leitmedium im push-Verfahren distribuiert und erganzende Begleitmaterialien
auf einem Server fur den individuellen Abruf bereitgestellt werden (Kerres 2001, S. 317).

Daruber hinaus ist zu entscheiden, inwieweit eine Taktung der Distribution erfolgen soll, indem u.a.
der Kursbeginn und die Freischaltung von Lernmaterialien an festgelegte Zeitpunkte gebunden
werden (Kerres 2001, S. 210). Eine feste Taktung ermdoglicht es, einen vergleichbaren
Kenntnisstand bei den Lernenden zu erzielen und damit Voraussetzungen fir eine kooperative
Bearbeitung von Aufgaben in Lerngruppen zu schaffen, bedeutet jedoch auch eine gewisse
Fremdsteuerung der Nutzer (Kerres/ Jechle 2002, S. 272). Hohe Lernersteuerung wird hingegen
ermoglicht, wenn alle Lernmaterialien den Nutzern jederzeit fir den individuellen Zugriff zur

Verfugung stehen.

4.1.2 Einsatz von Hypertext- und Hypermediasystemen fiir Lehr- und Lernprozesse

4.1.2.1 Eigenschaften von Hypertext- und Hypermediasystemen

Informationen in Hypertext- und Hypermediasystemen werden in einer sog. Hypertextbasis
reprasentiert. Die Datenbasis besteht hierbei aus voneinander unabhangigen Informationseinheiten
(Knoten), die Uber Links miteinander verknipft sind (Tergan 2002, S. 101). Die Dateninhalte der
Knoten kénnen sich in ihrer Codalitat und Modalitat unterscheiden (Issing/ Klimsa 2002, S. 554).
Beschranken sich die Dateninhalte der Knoten auf Texte wird von Hypertext gesprochen (Bruns/
Gajewski 2000, S. 91). Hypermedia-Systeme umfassen als Dateninhalte zudem auch multimediale
Elemente (z.B. Audio, Video, Animationen) und ermdglichen damit eine integrierte Prasentation
von Informationen unterschiedlicher Kodierungsform. Hypertext und Hypermedia ist damit die
grundsatzliche Form der ,Informationsprasentation mittels Knoten und Verknipfungen® (Tergan
2002, S. 101) gemeinsam. Die Unterscheidung der Begriffe bezieht sich auf Unterschiede in der

Kodierungsform der in der Datenbasis reprasentierten Information.
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Die zwischen den Knoten bestehenden Verknlpfungen bestimmen die Struktur eines Hypertextes
(Schulmeister 1997, S. 255). Durch ihre vielfaltigen und komplexen Strukturierungsmaoglichkeiten
lassen Hypertext- und Hypermediasysteme eine Darstellung vernetzter Zusammenhange zu, die
mit konventionellen linearen Texten nur sehr begrenzt (z.B. durch Index, Verweise) realisiert wer-

den konnen.

Hypermediale Lernangebote kdnnen verschiedene Formen des Informationszugriffs ermdglichen,
mit denen der Nutzer auf die in der Datenbasis enthaltenen Informationen zugreifen kann (Tergan
2002, S. 104). So kann der Lernende in der Datenbasis herumstdbern (Browsing), um sich in
einem eher assoziativen Vorgehen in der Datenbasis umzusehen oder zielgerichtet nach be-
stimmten Informationen zu suchen (Issing/ Klimsa 2002, S. 549). Ist die Datenbasis mit Schlissel-
begriffen versehen und wie eine Datenbank aufbereitet, kann der Lernende mittels Such-
algorithmen gezielt nach Informationen suchen und Uber die Eingabe von Suchbegriffen auf die
entsprechenden Knoten zugreifen (Tergan 2002, S. 104). Manche hypermediale Lernangebote
bieten einen vorgegebenen Pfad (Guided Tour), der dem Lernenden Informationsknoten in einer
festgelegten Abfolge prasentiert (Issing/ Klimsa 2002, S. 553). Wobei die Exploration der Hyper-
textbasis entlang eines vorgegebenen Pfades insbesondere zur Einfihrung in ein neues Sachge-
biet oder zur Unterstitzung ungetibter Nutzer bei der Orientierung in komplexen Hypertextbasen

geeignet ist.

4.1.2.2 Probleme beim Lernen mit Hypertext- und Hypermediasystemen

Mégliche Probleme beim Lernen mit Hypertext- und Hypermediasystemen lassen sich zwei
Grundtypen zuordnen, die in der Literatur unter den Schlagworten 'cognitive overload' und 'lost in

hyperspace' diskutiert werden (Tergan 2002, S. 108ff).

Fir ein effizientes Lernen sollten die kognitiven Ressourcen des Lernenden weitestgehend auf die
Auseinandersetzung mit dem Lerninhalt verwendet werden. Im Gegensatz zum Lernen mit kon-
ventionellen linear strukturierten Texten wird beim Lernen mit Hypermediasystemen ein Teil der
kognitiven Ressourcen auf die Orientierung und Navigation in den hypermedialen Strukturen ver-
wendet. Zusatzliche Aufmerksamkeit und Gedachtniskapazitat werden damit auf das Verarbeiten
von Informationen verwendet, die mit dem eigentlichen Lerninhalt nichts zu tun haben. Lernende
kénnen durch diese kognitive Uberlastung (‘cognitive overload') in der effizienten Verarbeitung der

Lerninhalte beeintrachtigt werden.

In Hypertext- und Hypermediasystemen kann es beim Nutzer zudem zu Orientierungsproblemen
('lost in hyperspace') kommen (Seufert/ Mayr 2002, S. 64). Diese nehmen zu, je komplexer, ver-
netzter und unstrukturierter die Datenbasis ist. Das Navigationsverhalten des Nutzers ist ein
weiterer Aspekt. So filhrt assoziatives Browsen eher zu Orientierungsproblemen als ein zielge-
richtetes Explorieren der Datenbasis (Tergan 2002, S. 108). Wesentlich ist daher die Bereitstellung
von Orientierungs- und Navigationsmitteln, um insbesondere ungelibten Nutzern die Orientierung
in hypermedialen Strukturen zu erleichtern und damit ein effektives Lernen zu erméglichen (Wei-
denmann 2006, S. 457).
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4.1.2.3 Potenziale des Einsatzes von Hypertext- und Hypermediasystemen

In der Literatur wird vielfach die These der kognitiven Plausibilitdt von Hypertext angefiihrt (Kerres
2001, S. 226; Schulmeister 1997, S. 267; Seufert/ Mayr 2002, S. 64; Tergan 2002, S. 105).
Kognitive Strukturen im menschlichen Gehirn sind netzartig organisiert. Auch hypermediale Lern-
angebote ermoglichen eine Reprasentation von Informationen in vernetzten Strukturen. Aus der
Gemeinsamkeit der vernetzten Strukturierung der Wissensreprasentation im menschlichen Gehirn
und in Hypertexten wird auf einen Vorteil fir die kognitive Erfassung von Hypertext gegeniber

konventionellen linearen Texten geschlossen.

Potenziale des Einsatzes von Hypertext und Hypermedia fiir Lehr- und Lernprozesse werden darin
gesehen, dass sie Lernenden eine selbstgesteuerte und explorative Aneignung der Lerninhalte
ermoglichen (Seufert/ Mayr 2002, S. 64). So bewertet Schulmeister Hypertextsysteme als ,ideales
Medium fur entdeckendes Lernen® (Schulmeister 1997, S. 271). Zudem ermdglichen Hypertext-
und Hypermediasysteme die Gestaltung von Lernumgebungen, die den Forderungen an ein situ-
iertes Lernen gerecht werden kdnnen. Tergan sieht den Einsatz hypermedialer Lernumgebungen
aus didaktischer Sicht mithin als sinnvoll an, wenn ,selbstgesteuertes, offenes und konstruktives
Lernen ermdglicht, eine multimodale mentale Reprasentation von Wissen unterstitzt, kognitive
Flexibilitdt geférdert und Wissensnutzung (Wissenstransfer) in praktischen Anwendungssituationen
erleichtert werden soll“ (Tergan 2002, S. 107).

4.2 Kommunikationskomponente eines internetbasierten Lernangebots

4.2.1 Besonderheiten der computervermittelten Kommunikation

Theorien und Modelle der computervermittelten Kommunikation (CvK) betrachten die Besonder-
heiten der textbasierten Online-Kommunikation gegentiber der Kommunikation in Face-to-Face-
Situationen und analysieren kommunikative und psychosoziale Konsequenzen, die aus diesen
Besonderheiten resultieren (Doring 1999, S. 252).

Waéhrend in der wissenschaftlichen Diskussion zunachst die Defizite der CvK gegenliber der Face-
to-Face-Kommunikation betrachtet wurden, betonen spatere theoretische Modelle die aktive An-
eignung des Mediums durch den Nutzer, der sich den spezifischen Besonderheiten der CvK
anpasst, deren Einschrankungen kompensiert und das Medium effektiv einzusetzen lernt (Déring
1999, S. 211f). Theoretische Modelle, die sich mit Besonderheiten der CvK befassen, stammen
u.a. aus den Kommunikationswissenschaften, der Organisationspsychologie und der Soziologie
(Déring 1999, S. 239). Im Folgenden soll ein Uberblick (ber zentrale Theorien und Modelle der

CvK gegeben werden.

2 Schulmeister (1997, S. 267) sieht die Korrespondenz der Strukturierung von Hypertext und Gedachtnis
jedoch kritisch und beurteilt die Plausibilitatshypothese als zweifelhaft.
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Computervermittelte Kommunikation ist als textbasierte Kommunikation auf einen Kanal reduziert,
d.h. die meisten Sinnesmodalitaten sind bei dieser Kommunikationsform ausgeschlossen (Doring
1999, S. 210f). Nonverbale Informationen (z.B. Aussehen, Mimik, Gestik, Kérpersprache, Stimm-
lage des Gesprachspartners) kénnen tber CvK nicht vermittelt werden.

Kanalreduktionsmodelle betonen die Grenzen der textbasierten CvK gegeniiber der Face-to-Face-
Kommunikation. Sie sei ungeeignet, um sinnliche Eindriicke zu erzeugen, Emotionen zu kommuni-
zieren und Intimitdt und personliche Beziehungen herzustellen. Gegenlber der Face-to-Face-
Kommunikation kdme es zu einer Ent-Kontextualisierung, Ent-Sinnlichung und Ent-Emotionalisie-

rung der Kommunikation und damit zu einer Verarmung des menschlichen Austauschs.

Die Theorie der rationalen Medienwahl geht wie das Kanalreduktionsmodell von der Annahme aus,
dass CvK im Vergleich zur Kommunikation in Face-to-Face-Situationen Defizite aufweist. Wahrend
gemal dem Kanalreduktionsmodell diese Defizite nicht kompensierbar sind, hebt die Theorie der
rationalen Medienwahl hervor, dass der Nutzer durch eine rationale Medienwahl eine defizitlose
Kommunikation erreichen kann.

Die Theorie der rationalen Medienwahl postuliert, dass Mediennutzer nach einem Kosten-Nutzen-
Kalkul eine rationale Medienwahl vornehmen, die den sachlichen und sozialen Anforderungen
einer gegebenen Kommunikationsaufgabe am besten gerecht wird (Doéring, S. 216ff). Nutzer
beurteilen Medien hierzu u.a. nach ihrer medialen Reichhaltigkeit und sozialen Prasenz und bilden
auf dieser Grundlage subjektive Medienhierarchien. Auf Basis dieser Medienhierarchien wird bei
einem konkreten Kommunikationsanlass entschieden, welches Medium bei gegebenen Kosten am
zweckmahigsten ist. Die mediale Reichhaltigkeit und soziale Pradsenz des gewahlten Mediums ent-
spricht bei einer rationalen Medienwahl den Anforderungen der gegebenen Kommunikationsauf-
gabe, so dass Informationen in angemessener Weise Ubermittelt und der geforderte Grad an
personlicher Nahe hergestellt und damit der Kommunikationserfolg auf sachlicher und sozioemotio-
naler Ebene erreicht werden kann (Déring 1999, S. 218).

Die Theorie des Herausfilterns sozialer Hinweisreize geht von der Annahme aus, dass textbasierte
CvK mit einem Informationsverlust verbunden ist, der sich auf die Wahrnehmung der Kommunika-
tionspartner auswirkt. Das Modell postuliert, dass innerhalb der CvK soziale Hinweisreize heraus-
gefiltert werden. Durch das Fehlen sozialer Hinweisreize werden Statusunterschiede der Kommu-
nikationsteilnehmer nivelliert und damit eine Demokratisierung der Interaktion begtinstigt (Déring
1999, S. 214). Das Modell benennt jedoch ambivalente Medieneffekte, denn die durch das
Herausfiltern sozialer Hinweisreize beginstigte Anonymitat in textvermittelten Kommunikations-
situationen fUhre auch zu einer Enthemmung der Kommunikationspartner, die im gunstigen Fall
Offenheit, Ehrlichkeit und prosoziales Verhalten steigere, jedoch andererseits auch normverletzen-
des, antisoziales Verhalten (z.B. Flaming) verstarken kann.

Die Theorie der sozialen Informationsverarbeitung betont, dass die Nutzer ihr Kommunikationsver-
halten den Eigenschaften des Mediums aktiv anpassen, so dass mediale Einschrankungen kom-
pensiert werden (Doring 1999, S. 228). Die Nutzer antizipieren medienbedingte Informationsliicken

beim Gegeniiber und fiillen sie explizit. So wird in CvK haufiger ausdriicklich benannt, was in Face
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to-Face durch unausgesprochene nonverbale Signale kommuniziert wird. Nutzer entwickeln zudem
kommunikative Fertigkeiten, die es ermoglichen, nonverbale Botschaften in Worte und Zeichen zu
fassen und auf kreative Weise Emotionen zu kommunizieren. Hierzu zahlt u.a. der Einsatz von
Emoticons, ASCII-Art, Soundworter, Aktionsworter, Akronyme, Grolibuchstaben, Vervielfachung
von Zeichen (Déring 1999, S. 227). Diese Moglichkeiten der Kompensation medialer Restriktionen
innerhalb der CvK setzen jedoch beim Nutzer Medienkompetenz, d.h. die Beherrschung netzspezi-
fischer Ausdrucksmittel voraus.

Auch wenn die vollstandige Ubersetzbarkeit nonverbaler Kommunikationsinhalte in Textzeichen
zweifelhaft bleibt, betont die Theorie der sozialen Informationsverarbeitung, dass Einschrankungen
der textbasierten CvK nicht in einer Verarmung der Kommunikation resultieren missen, da Nutzer
einen medienangepassten Kommunikationsstil erwerben kdnnen, der die computervermittelte

Kommunikation kreativ bereichert und damit Einschrankungen der CvK aktiv kompensieren kann.

4.2.2 Einsatz von Kommunikationsmitteln innerhalb internetbasierter Lernangebote

In einem Online-Kurs haben Lernende durch Anbindung an ein Computernetz die Moglichkeit, mit
Lehrenden und anderen Kursteilnehmern computervermittelt zu kommunizieren. Internetbasierte
Lernumgebungen kénnen hierzu verschiedenste Kommunikationstools integrieren, die den
Austausch zwischen den Teilnehmern ermdglichen, Online-Diskussionen unterstitzen sowie die
Kooperation in virtuellen Lerngruppen erlauben.

Hierbei kann zwischen synchronen und asynchronen Kommunikationsmitteln unterschieden wer-
den (vgl. Tabelle 2). Wahrend synchrone Kommunikationsmittel den zeitgleichen Austausch
zwischen Lehrenden und Kursteilnehmer ermdglichen, kénnen tber asynchrone Kommunikations-

mittel Nachrichten zeitversetzt produziert und rezipiert werden (Schulmeister 2006, S. 156).

asynchron e-mail
Mailinglisten
Diskussionsforen
Weblogs

Wikis

synchron Chat
Audio-/Videokonferenz
Applicationsharing
Whiteboard

Tab. 2: Internetbasierte Kommunikationstools
Quelle: http://www.e-teaching.org/technik/kommunikation

Die innerhalb einer internetbasierten Lernumgebung verfligharen Kommunikationsmittel kénnen
zudem danach unterschieden werden, ob sie one-to-one-Kommunikation, d.h. den individuellen
Austausch zwischen zwei Personen (z.B. Uber e-mail) oder one-to-many-Kommunikation, d.h. das
Versenden von Nachrichten von einer Person an mehrere Empfanger (z.B. Uber Mailinglisten)

ermoglichen bzw. den kommunikativen Austausch mehrerer Teilnehmer untereinander erlauben
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(Schipbach 2003, S. 36). Neben textbasierten Kommunikationsmitteln (z.B. e-mail, Diskussions-
foren) kénnen dariber hinaus auch audio-visuell basierte Kommunikationsmittel integriert sein (z.B.
Webkonferenzen mittels Internet-Telefonie und Web-Cam) (Kerres 2001, S. 257).

Bei der Konzeption eines internetbasierten Lernangebots ist zu entscheiden, ob kommunikativen
Elementen lediglich der Stellenwert eines begleitenden Zusatzangebotes zukommen soll, dass den
Teilnehmern Moglichkeit zu Fragen und Anmerkungen bietet sowie den informellen Kontakt unter
den Teilnehmern ermdglicht, oder ob Kommunikationsmittel fir den eigentlichen Lehr-/Lernprozess
eingesetzt werden sollen und damit integraler Bestandteil des didaktischen Konzeptes sind.

Die didaktische Entscheidung, welcher Stellenwert kommunikativen Elementen innerhalb des
Lernszenarios zukommt und welche Kommunikationsmittel in welcher Form zum Einsatz kommen
sollen, hangt hierbei maRgeblich von den Lernzielen des internetbasierten Lernangebotes ab
(Kerres 2001, S. 265). Zielt das Lernangebot auf den Erwerb von Faktenwissen, das die Lernen-
den wiedergeben koénnen sollen, so spielen kommunikative Elemente innerhalb des Lernangebotes
eine eher untergeordnete Rolle (Schipbach 2003, S. 37). Hier kann es Lernenden ermoglicht wer-
den Fragen zum Lernmaterial zu stellen sowie Anmerkungen und Kritik zu duRern (z.B. Uber e-
mail, Diskussionsforum). Ergdnzend kann uUber die Einrichtung eines Chats oder Diskussions-
forums informeller Kontakt zwischen den Teilnehmern ermdglicht werden. Eine Nichtnutzung
dieser Kommunikationsangebote ist nach Kerres (2001, S. 265) jedoch nicht als Misserfolg zu
deuten, sondern konne ein Hinweis darauf sein, dass das Lernmaterial gut aufbereitet ist und
,Lernende mit dem Lernmaterial als solches zurecht kommen®.

Ist hingegen ein Lernangebot zu konzipieren, das die Lernenden befahigen soll, verschiedene
Aspekte komplexer Probleme abzuwagen, Stellung zu beziehen und die eigene Position ange-
messen zu vertreten, sind Kommunikationsmittel so einzusetzen, das Lernende sich mit eigenen
Beitragen an Diskussionen beteiligen konnen (Kerres 2001, S. 265). Zielt das Lernangebot auf die
kooperative Erarbeitung der Loésung eines komplexen Problems, kommt kommunikativen Elemen-
ten ebenfalls ein hoher Stellenwert zu (Schiipbach 2003, S. 37).

Die bloRe Bereitstellung von Kommunikationsmitteln innerhalb der Lernumgebung, ist jedoch nicht
hinreichend dafiir, dass diese von den Lernenden genutzt werden (Kerres/ Jechle 2002, S. 275).

In Lernangeboten, bei denen Kommunikation integraler Bestandteil des didaktischen Konzeptes ist
und die intendierten Lernprozesse der Teilnehmer malfigeblich auf der Kommunikation zwischen
den Lernenden beruhen, sind daher gezielte Maflnahmen zur Fdérderung der internetbasierten
Kommunikation wesentlich. So kénnen Kommunikationsanlasse (z.B. in Form von Lernaufgaben)
geschaffen werden, die Kommunikationsprozesse in den Lerngruppen anregen und damit ange-
strebte Lernprozesse aktivieren kdnnen. Weitere Maflnahmen (Schupbach 2003, S. 38), wie z.B.
die Verabredung von Verhaltensregeln im kommunikativen Umgang miteinander, aber auch eine
zeitliche Strukturierung der Kommunikation (z.B. durch Verabredung von Chat-Terminen) kénnen

Kommunikationsprozesse zwischen den Lernenden unterstiitzen und zu ihrem Gelingen beitragen.
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4.3 Betreuungskomponente eines internetbasierten Lernangebots

4.3.1 Aufgaben in der tutoriellen Betreuung des Online-Lernens

In internetbasierten Lernumgebungen kénnen Kommunikationsmittel zum Einsatz kommen, um die
Lernprozesse der Teilnehmer tutoriell zu betreuen und zu unterstitzen. Betreuung kann in ver-
schiedensten Formen konzipiert werden. Wahrend die individuelle Betreuung einzelner Lernender
Uber synchrone Kommunikationsmittel (z.B. via Chat, Applicationsharing) vergleichsweise aufwan-
dig ist, sind Formen der asychronen individuellen Betreuung einfacher zu realisieren (Kerres/
Jechle 2002, S. 278). Lernende kdnnen sich z.B. Uber e-mail an den Tutor wenden, so dass die
Kommunikation sternférmig von den Teilnehmern zum Tutor verlduft. Neben der individuellen
Betreuung einzelner Lernender ist jedoch auch die tutorielle Betreuung von Lerngruppen denkbar,
die durch den Tutor in der Auseinandersetzung mit den Lerninhalten begleitet und im Erreichen der
Lernziele unterstiitzt werden (Rautenstrauch 2001, S. 14).

Im einfachsten Fall steht der Tutor den Lernenden fir inhaltliche Fragen zum Lernmaterial bereit
(Kerres/ Jechle 2002, S. 279). Betreuung kann jedoch, je nach Konzeption des Lernszenarios, in
das sie eingebunden ist, weitere Funktionen umfassen. Hierzu zahlen u.a. Hilfestellung und Feed-
back zur Bearbeitung von Lernaufgaben, individuelle Beratung bei Lernproblemen, die Unterstiit-
zung der Kooperation in virtuellen Lerngruppen sowie die Begleitung von Gruppenprozessen.

Auch die Moderation von Online-Diskussionen (z.B. im Chat, Diskussionsforum) kann Aufgabe des
Tutors sein. Die Moderationsaufgaben umfassen dabei u.a. die Herstellung einer positiven Kom-
munikationsatmosphéare, die Ermutigung der Lernenden sich mit Beitrdgen an der Diskussion zu
beteiligen (Rautenstrauch 2001, S. 62f). Zudem strukturiert der Tutor den Kommunikationsverlauf,
indem er Beziehungen zwischen Beitragen aufzeigt und Diskussionsergebnisse zusammenfasst.

4.3.2 Stufenmodell des Online-Unterrichtens und Lernens nach Salmon

Das Stufenmodell unterscheidet finf Phasen, die im Prozess des Online-Lernens im Rahmen
eines Online-Seminars durchlaufen werden. Es zeigt auf, wie E-Moderatoren diesen Prozess
didaktisch begleiten kdnnen und welche technischen Supportleistungen in den einzelnen Prozess-
phasen erforderlich sind, um erfolgreiches Online-Lernen zu ermdglichen (Salmon 2002, S. 26).
Das Modell skizziert hierbei, wie E-Moderatoren im Prozessverlauf eines Online-Seminars den
kommunikativen Austausch und kooperatives Lernen in virtuellen Lerngruppen fordern und be-

treuen konnen.

Die einzelnen Phasen des Stufenmodells unterscheiden sich in der Intensitdt der Interaktion
(Salmon 2002, S. 28). Wahrend die Lernenden zu Beginn meist nur mit wenigen anderen Teilneh-
mern interagieren, erhoht sich im Verlauf des Online-Seminars die Interaktionsintensitat zuneh-

mend. Die Verweildauer in den einzelnen Stufen variiert. So werden Teilnehmer mit Vorerfahrun-
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gen im Online-Lernen die Stufen 1 und 2 schneller durchlaufen. Durch eine vorgeschaltete
Prasenzsitzung, die so zu konzipieren ist, dass das Kennenlernen und Gruppenbildungsprozesse
im Vordergrund stehen, kénnen diese Phasen verkirzt durchlaufen werden (Baumgartner/ Hafele
2002, S. 15).

o -] Development
Supporting
Froviding responding
= ks cutside
cloged corfarances
4 Knowledge construction
Facilitsing process
>
p >
&, Conferendng -
N _ T
Q_"e" 3 Information exchange E
QF F acitating tasks and supporting ]
) -
use of learning c
Searching, matariis -
pezonaliging software E
2 Online socialisation E
Famiisrising and prowiding bridges o
- betwesn cukual, social and E
Sending and & arning &nvifonments o
racaiving mess B er
1 Access and motivation
Wekoming and
&ncoLE aging
Setting up system
and socessing

D E-Modarating

D Tachnical suppon

Abb. 4: Stufenmodell des Online-Unterrichtens und Lernens nach Salmon
Quelle: Salmon 2003, S. 29

Zugang und Motivation (Stufe 1): Um erfolgreiches Online-Lernen zu ermdéglichen, missen Teil-
nehmer Uber einen strukturierten Prozess in das Online-Lernen eingeflhrt werden. In der ersten
Stufe stehen die grundlegenden Voraussetzungen im Mittelpunkt. Aufgaben bestehen darin, den
technischen Zugang zur Lernplattform fir die Teilnehmer sicherzustellen, die Teilnehmer in den
Umgang mit der Lernplattform einzufiihren und sie bei Anfangsschwierigkeiten zu unterstitzen
(Salmon 2002, S. 29).

Der E-Moderator informiert die Teilnehmer Uber die Méglichkeiten im Umgang mit den verfligbaren
Kommunikationswerkzeugen und weist auf deren Verwendung im Online-Seminar hin. Er motiviert
die Teilnehmer mit geeigneten Ubungen Fertigkeiten und Selbstsicherheit im Umgang mit der
Technologie zu entwickeln und die Lernplattform aktiv zu nutzen (Salmon 2002, S. 32). Zudem
begrift er die Teilnehmer, informiert Gber den Kursverlauf, stimmt Regeln der Zusammenarbeit mit
den Teilnehmern ab und initiiert Austauschmaoglichkeiten zwischen den Lernenden, die ein gegen-
seitiges Kennenlernen ermaglichen. So kann der E-Moderator z.B. ein Diskussionsforum oder eine
Teilnehmergalerie einrichten, in der Lernende die Mdglichkeit haben, sich den anderen Kursteil-

nehmern vorzustellen oder eine Vorstellungsrunde aller Teilnehmer im Chat initiieren.
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Online Sozialisation (Stufe 2): In dieser Phase steht das Hineinwachsen in die Online-
Lernsituation im Mittelpunkt. Die technischen Funktionen des Mediums werden nun von den Teil-
nehmern zunehmend exploriert. Der Umgang mit dem Medium wird eingelibt und den Lernenden
zunehmend vertrauter. Die Kommunikation der Teilnehmer bezieht sich in dieser Phase nicht auf
die Inhalte des Online-Seminars. Vielmehr dient sie zunachst dem Kennenlernen der Teilnehmer
untereinander sowie der zunehmenden Entwicklung virtueller Kommunikationskompetenzen.

Dem E-Moderator kommt hier die Aufgabe zu, die Bildung virtueller Lerngruppen sowie Gruppen-
prozesse innerhalb der entstehenden Lerngruppen zu unterstiitzen, um die Voraussetzungen fir
eine konstruktive Zusammenarbeit zu sichern (Salmon 2002, S. 39). Um diese Prozesse zu
unterstutzen, kénnen verschiedene virtuelle Kommunikationsrdume angeboten werden. Virtuelle
Gruppenarbeitsraume ermdglichen einen ersten kommunikativen Austausch innerhalb der neu ent-
standenen Lerngruppen. Zudem kann ein virtuelles Café eingerichtet werden, das das gegensei-

tige Kennenlernen unterstitzt und Raum fur informellen Austausch bietet (Salmon 2002, S. 40).

Informationsaustausch (Stufe 3): In dieser Phase beginnt der inhaltliche Lernprozess. Der E-
Moderator kann nun inhaltsbezogene Lernaktivitaten initiieren. Er fordert die Lernenden im Erwerb
von Strategien mit denen sie gezielt relevante Informationen suchen und auswahlen kénnen.

Die Teilnehmer beginnen aktiv Informationen Uber das Medium auszutauschen und sich in der
kooperativen Bearbeitung von Aufgaben gegenseitig zu unterstitzen (Salmon 2002, S. 40). Diese
Phase ist abgeschlossen, wenn ,die Teilnehmer gelernt haben Informationen zu finden, sich aktiv
auszutauschen und die Anzahl derjeniger die nur passiv lesen ohne aktiv Beitrage zu schicken

weitestmdglich minimiert ist“ (Salmon 2002, S. 44).

Wissenskonstruktion (Stufe 4): Die Teilnehmer sind nun in der Lage, das vorhandene Online-
Material zu nutzen und online voneinander und miteinander zu lernen. Es entwickeln sich intensive
kursbezogene Online-Diskussionen zwischen den Lernenden. Sie ibernehmen zunehmend selb-
standig die Kontrolle Uber ihre Wissenskonstruktion und bendtigen weniger Unterstlitzung. Fragen

an den E-Moderator werden in dieser Phase seltener.

Entwicklung/ Selbstorganisation (Stufe 5): Die Lernenden U(bernehmen nun fir die
Organisation und Inhalte ihrer Lern- und Arbeitsprozesse selbst Verantwortung (Salmon 2002, S.
48). Die Gruppenmitglieder diskutieren untereinander welche Ziele weiterverfolgt werden sollen,
entscheiden gemeinsam Uber die Vorgehensweise, organisieren den Arbeitsprozess und arbeiten
arbeitsteilig an gemeinsamen Aufgaben. In dieser Phase reflektieren die Teilnehmer zudem ihre
Lernprozesse. Durch Online-Aufgaben kann der E-Moderator die Teilnehmer in der individuellen

Reflexion ihres Lernprozesses gezielt unterstitzen.
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5 Gesundheitsforderungsprogramme fur den Primarschulbereich

5.1 Begriindung der Notwendigkeit schulischer Gesundheitsforderung

im Primarschulbereich

Kinder erscheinen vordergriindig als die gesiindeste Bevdlkerungsgruppe. Doch obwohl die Krank-
heitslast in dieser Altersgruppe vergleichsweise geringer ist als im héheren Lebensalter, betonen
Hurrelmann/ Klocke (2003b, S. 1), dass bei genauerem Hinsehen erhebliche Defizite im Gesund-
heitsstatus festzustellen sind. Zwar hat die Bedeutung der klassischen Infektionskrankheiten
abgenommen - aber in den Schnittbereichen vielfaltiger Anforderungen der sozialen Lebens- und
Okologischen Umwelt, denen sich Kinder in modernen Industriegesellschaften ausgesetzt sehen,
ergeben sich Belastungskonstellationen, die die Bewaltigungskapazitdten von Kindern oftmals
Ubersteigen und sich in korperlichen und psychischen Gesundheitsbeeintrachtigungen (u.a. psy-

chosomatische, chronisch-degenerative Erkrankungen) niederschlagen.

In den vergangenen Jahren deuteten Ergebnisse von Reihenuntersuchungen des Offentlichen
Gesundheitsdienstes in verschiedenen Bundesléandern auf eine Verschlechterung des Gesund-
heitsstatus von Kindern und Jugendlichen hin. So konnte vielerorts ein Anstieg in der Verbreitung
von Ubergewicht und Adipositas im Rahmen von Schuleingangsuntersuchungen beobachtet wer-
den (Robert Koch-Institut 2004, S. 98).

Dennoch lagen lange Zeit keine reprasentativen Daten vor. Der Jugendgesundheitssurvey ,Health
Behavior in School-aged Children“(HBSC) und insbesondere die Ergebnisse des bundesweiten
Kinder- und Jugendgesundheitssurveys KiGGS haben die Datenlage deutlich verbessert und stel-

len umfangreiche Datenbestande zur gesundheitlichen Lage von Kindern und Jugendlichen bereit.

Ergebnisse der HBSC zur psychischen Gesundheit von Kindern und Jugendlichen belegen, dass
ein groRer Anteil regelmaRig unter psychosomatischen Beschwerden, wie Kopf- und Ricken-
schmerzen, Schlafstérungen, Gereiztheit und Nervositat, leidet (Hurrelmann/ Klocke 2003b, S. 6).
Nach den Ergebnissen der KiGGS-Studie betrug die 3-Monats-Pravalenz von Schmerzen bei 7- bis
10-jahrigen Kindern 66.9% (Ellert/ Neuhauser 2007, S. 712). Knapp 22% der Kinder und Jugend-
lichen zeigten Hinweise auf psychische Auffalligkeiten. Bei 10% der Kinder und Jugendlichen
wurden Angste, bei tiber 5.4% Depressionen sowie bei 7.6% Stérungen des Sozialverhaltens fest-
gestellt (Ravens-Sieberer/ Witte 2007, S. 873). Die Ergebnisse der KiGGS-Studie bestatigen den
vermuteten Anstieg der Verbreitung von Ubergewicht und Adipositas bei Kindern und Jugendlichen
(Kurth/ Schaffrath Rosario 2007, S. 738f). In der Altersgruppe der 7- bis 10-Jahrigen sind 15% der
Kinder Ubergewichtig. Weitere 6.4% der 7- bis 10-jahrigen Kinder sind adip0s.
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Wesentliche Einflussfaktoren auf die Entstehung von Ubergewicht liegen u.a. im Ernahrungs- und
Bewegungsverhalten der Kinder und Jugendlichen. Zwar isst nach den Ergebnissen der KiGGS-
Studie die Uberwiegende Mehrheit der Kinder und Jugendlichen (ca. %) lediglich ein- bis dreimal im
Monat Fast Food (Mensink/ Kleiser 2007, S. 613). Jedoch verzehrt ein Grolteil der Studienteil-
nehmer zu héiufig3 Wurst, Schokolade, SuRigkeiten und gesifite Getranke sowie zu selten Fisch,
Gemise und Obst. So isst zwar Uber 55% der 7- bis 10-Jahrigen mindestens einmal taglich Obst,
jedoch verzehrt unter 1/3 der Kinder mehrmals taglich Obst und Gemise (Mensink/ Kleiser 2007,
S. 614).

RegelmaRige korperliche Aktivitat ist ein wesentlicher Einflussfaktor auf Gesundheit und Wohlbe-
finden. Nach Ergebnissen der HBSC bewegt sich jedoch ein hoher Anteil der Kinder und Jugend-
lichen zu wenig. Die der HBSC-Studie zugrunde gelegte Aktivitéitsempfehlung4 wird nur von Y4 der
Mé&dchen und 1/3 der Jungen erfullt (Hurrelmann/ Klocke 2003b, S. 10). Auch die KiGGS-Studie
untersuchte die kdrperlich-sportliche Aktivitat von Kindern und Jugendlichen. Hiernach ist ein Grof3-
teil der 7- bis 10-Jahrigen regelméafRig sportlich aktiv (Lampert/ Mensink 2007, S. 636). Uber % der
Kinder in dieser Altersgruppe ist mindestens einmal in der Woche sportlich aktiv. Etwa 15% der

Jungen und uber 20% der Madchen jedoch seltener oder nie.

Etwa 20% der 11- bis 17-Jahrigen rauchen, wobei der Anteil der Raucher von unter 2% bei den 11-
bis 12-Jahrigen auf Uber 40% bei den 17-Jahrigen ansteigt (Lampert/ Thamm 2007, S. 602). Die
KiGGS-Studie stellt insgesamt eine ,starke Verbreitung des Tabak- und Alkoholkonsums bei Ju-
gendlichen in Deutschland“ (Lampert/ Thamm 2007, S. 607) fest, wobei der Substanzgebrauch
bereits ab dem Alter von 13 bis 14 Jahren stark verbreitet ist.

Bereits frih in der Kindheit werden gesundheitsrelevante Einstellungen und Verhaltensweisen
erworben sowie die Entwicklung von Bewaltigungskompetenzen und Persdnlichkeitsmerkmalen
(u.a. Selbstwirksamkeitserwartung) entscheidend beeinflusst, die Kindern eine erfolgreiche Bewal-
tigung von alterstypischen Entwicklungsaufgaben und Alltagsanforderungen ermdglichen und hier-
durch zu ihrer Gesundheit beitragen. Die Grundlagen fiir gesundheitsriskante Verhaltensweisen
(wie u.a. eine ungesunde Ernahrungsweise, mangelnde Bewegung, Alkohol- und Nikotinkonsum),
die als langfristige Folgen zu gesundheitlichen Beeintrachtigungen sowie einem erhéhten Risiko fur
koronare Herzkrankheit, Schlaganfall und Krebs beitragen kdnnen, werden somit bereits im Kin-
desalter gelegt (Jerusalem 2003, S. 461). Gesundheitsférderung im Kindesalter ist damit sowohl
vor dem Hintergrund der gesundheitlichen Lage von Kindern als auch im Hinblick auf das spatere

Erwachsenenalter von Bedeutung und sollte mdglichst friihzeitig in der Kindheit ansetzen.

Als wichtiger Ort der Sozialisation verbringen Kinder einen groen Teil ihrer Zeit im Lebens- und
Erfahrungsraum Schule, der Uber viele Jahre hinweg malfgeblichen Einfluss auf die Herausbildung
von Einstellungen und Verhaltensweisen sowie auf die Personlichkeitsentwicklung der Kinder

nimmt (Jerusalem/ Klein-Hefling 2003, S. 253). Kinder kénnen hier in einem friihen Alter erreicht

3 gemessen an den Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft fiir Erndhrung (DGE) und des
Forschungsinstituts fiir Kinderernahrung Dortmund (FKE)
“ taglich eine Stunde kdrperliche Aktivitat an mindestens 5 Tagen in der Woche
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werden, in dem gesundheitsrelevante Einstellungen und Verhaltensweisen noch nicht vollstandig
entwickelt und verfestigt sind. Zudem erleichtert Schule durch ihren organisatorischen Rahmen den
Einsatz gruppenbezogener Interventionen durch die Kinder langfristig und nahezu vollstandig er-
reicht werden kdnnen (Jerusalem 1997, S. 572). Durch Mallnhahmen schulischer Gesundheits-
forderung kénnen somit auch sozial benachteiligte Kinder ohne Stigmatisierung erreicht werden, so
dass eine frihzeitige Kompensation gesundheitlicher Ungleichheit ermdglicht werden kann. Damit
stellt Schule einen besonders geeigneten Ort fiir die Implementierung von Praventions- und

Gesundheitsférderungsprogrammen fir Kinder und Jugendliche dar.

So pladieren auch Hurrelmann/ Klocke (2003b, S. 17) auf Grundlage der Ergebnisse der HBSC flr
ein ,moglichst friihes Einsetzen der Forderung® und betonen die Notwendigkeit primarpraventive
MaRnahmen bereits in der Grundschule zu implementieren. Zu einer vergleichbaren Einschatzung
kommt die KiGGS-Studie, die vor dem Hintergrund ihrer Ergebnisse empfiehlt mit schulbasierten
Praventionsprogrammen spatestens bei den 10-Jahrigen anzusetzen (Lampert/ Thamm 2007, S.
607) und bei der Umsetzung der Programme den Schwerpunkt auf Persdnlichkeitsentwicklung, die

Starkung von Lebenskompetenzen sowie die Férderung eines gesunden Lebensstils zu legen.

5.2 Ansatze schulischer Praventions- und Gesundheitsforderungsprogramme

In den vergangenen Jahrzehnten entwickelten sich verschiedene Ansatze schulischer Praventions-
und Gesundheitsférderungsprogramme (Jerusalem/ Klein-HeRling 2003, S. 253ff; Jerusalem 2003,
S. 462ff)). Beruhten frilhe Ansatze schulischer Praventionsprogramme in den 60er Jahren noch
vorrangig auf den Praventionsstrategien ,Aufklarung und Abschreckung®, wurden in den Folge-
jahren Interventionsprogramme konzipiert, die auf dem Ansatz der affektiven Erziehung, dem An-
satz funktionaler Alternativen, dem Ansatz zum sozialen Einfluss (Standfestigkeitstraining) sowie

auf dem Ansatz zur Frderung der Lebenskompetenzen (Life-Skills-Ansatz) basierten.

Traditionelle Praventionsprogramme basierten theoretisch auf dem Health Belief Model (Becker)
sowie spater auf der Theorie of Reasoned Action (Ajzen/ Fishbein) (Jerusalem 2003, S. 462). Die
MaRnahmen zielten darauf, durch rationale Vermittlung von Informationen nachdriicklich auf die
negativen Folgen gesundheitsriskanten Verhaltens hinzuweisen, um hierdurch Einstellungen und
Verhaltensweisen der Kinder und Jugendlichen zu beeinflussen. Oftmals wurde die Vermittlung
von kognitivem Faktenwissen (z.B. Sachinformation Uber Tabak, Alkohol) mit massiven Furcht-
appellen gekoppelt. So wurden abschreckende Darstellungen (z.B. Lungenkarzinom, Raucherbein)
eingesetzt, um gezielt Angste vor den Folgen gesundheitsriskanten Verhaltens zu wecken
(Faltermaier 2005, S. 316). Traditionelle Praventionsprogramme, die auf Aufklarung und Abschre-
ckung basieren, zeigten sich jedoch als wenig erfolgreich (Jerusalem 1997, S. 575). Einstellungen
und Risikoverhalten anderten sich nicht. Teils konnten entgegengesetzte Effekte im Sinne einer
Zunahme des Risikoverhaltens beobachtet werden. Als mogliche Ursachen hierfir wurden u.a.

eine erst durch die Information erregte Neugier, der Reiz des Verbotenen sowie Reaktanztenden-
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zen diskutiert. Eine wesentliche Ursache der mangelnden Wirksamkeit traditioneller Praventions-
programme wird jedoch insbesondere darin gesehen, dass diese Programme weder die ent-
wicklungspsychologischen Besonderheiten, den sozialen Lebenskontext noch die psychosoziale
Funktionalitdt des Risikoverhaltens von Kindern und Jugendlichen hinreichend bericksichtigen
(Jerusalem/ Klein-Hef3ling 2003, S. 253).

Kinder befinden sich in einer Phase stetiger Entwicklung und Wachstums, in der Gesundheit als
selbstverstandlicher Zustand erscheint. Durch einen ausgepragten Optimismus beziglich der
eigenen Unverwundbarkeit wird Bedrohung fiir die Gesundheit kaum erlebt (Jerusalem/ Klein-
HeRling 2003, S. 254). Zudem erscheint gesundheitsforderliches Verhalten Kindern und Jugend-
lichen oftmals als langweiliger, Erfahrungs- und Entfaltungsmdglichkeiten einschréankender Lebens-
stil. Gesundheitliche Folgen des gesundheitsriskanten Verhaltens treten oftmals nicht unmittelbar
sondern erst in ferner Zukunft auf. Eine hohe Gegenwartsorientierung von Kindern und Jugend-
lichen lasst daher potenzielle langfristige Krankheitsfolgen gegeniiber der aktuellen Bedurfnis-
befriedigung und Erlebnisqualitaten irrelevant erscheinen (Jerusalem 1997, S. 581).

Das Risikoverhalten von Kindern und Jugendlichen hat psychosoziale Funktionalitat fir die Bewal-
tigung von Entwicklungsaufgaben und die konkrete Alltagsbewaltigung (Hurrelmann/ Settertobulte
2002, S. 139). So kann Rauchen fur Jugendliche ein wirksamer Versuch sein, um soziale An-
erkennung in der Peergroup zu gewinnen, Selbstwertdefizite zu kompensieren und mit alltaglichen
Belastungen fertig zu werden. Damit ist Risikoverhalten von Kindern und Jugendlichen als Sozial-
verhalten zu verstehen, dass weniger durch gesundheitsbezogenes kognitives Wissen als vielmehr

durch seine psychosoziale Funktionalitat bestimmt wird.

Im Gegensatz zu traditionellen Praventionsprogrammen zielen neuere schulische Praventionspro-
gramme auf die Starkung der Persdnlichkeit (u.a. Selbstwertgefihl, Selbstwirksamkeitserwartung)
und beachten in starkerem Mal3e den entwicklungspsychologischen Kontext und die psychosoziale

Funktionalitdt des Risikoverhaltens von Kindern und Jugendlichen.

Der Ansatz der affektiven Erziehung basiert auf der Selbstwerttheorie nach Rosenberg. Ausgehend
von der Annahme, dass ein geringes Selbstwertgefuhl und Selbstbewusstsein, unklare persdnliche
Wertvorstellungen sowie mangelnde Entscheidungsfahigkeit mafigebliche EinflussgroRen fur die
Entwicklung gesundheitsriskanten Verhaltens sind, setzen MalRhahmen an diesen Defiziten an
(Jerusalem 1997, S. 578). Die MaRnahmen zielen somit auf die Férderung der Personlichkeitsent-
wicklung durch die Starkung des Selbstwertgefiihls, die Klarung personlicher Werte und den
Erwerb der Fahigkeit verantwortungsvolle Entscheidungen zu treffen. Als Methoden kommen u.a.
Vortrage, Diskussionen sowie das gemeinsame Problemlésen in Gruppen zum Einsatz.
Programme, die auf dem Ansatz der affektiven Erziehung basieren, zeigten sich jedoch als weitge-
hend wirkungslos (Jerusalem 2003, S. 463). Teilweise zeigten Wirksamkeitsstudien eine Zunahme
gesundheitsriskanten Verhaltens bei den Interventionsteilnehmern, wobei als mdgliche Ursache
dieses ,Bumerang-Effekts“ die Annahme diskutiert wurde, dass eine Selbstwertstarkung maoglicher-

weise auch die Bereitschaft erhoht, zu experimentieren und Risiken einzugehen.
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Der Ansatz der funktionalen Alternativen basiert auf der Theorie des Problemverhaltens nach
Jessor/Jessor. Ausgehend von der Annahme, dass Risikoverhalten fir Kinder und Jugendliche
psychosoziale Funktionen erfullt, bieten diese Programme den Teilnehmern Aktivitdten, von denen
angenommen wird, dass sie vergleichbare Funktionen erfullen kénnen (z.B. soziales Engagement
sportliche, kunstlerisch-kreative Aktivitdten), als Alternativen zum Risikoverhalten an (Jerusalem
1997, S. 579).

Der Ansatz zum sozialen Einfluss basiert auf der sozial-kognitiven Theorie nach Bandura und
wurde im Zusammenhang mit der Pravention des Rauchens entwickelt (Jerusalem/ Klein-Helf3ling
2003, S. 254). Die Gleichaltrigengruppe hat einen entscheidenden Einfluss auf das gesundheits-
relevante Verhalten von Kindern und Jugendlichen. Evans et al. entwickelten Interventionsbau-
steine, die an dieser zentralen Bedeutung des sozialen Einflusses durch die Gleichaltrigengruppe
fur den Erwerb von Risikoverhaltensweisen ansetzen.

Programme zum Umgang mit sozialem Einfluss (Standfestigkeitstraining) zielen auf das Einlben
von Verhaltensmoglichkeiten und Fertigkeiten, mit denen die Teilnehmer sozialem Druck durch die
Gleichaltrigengruppe begegnen kénnen (Jerusalem 1997, S. 580). Es werden Gegenargumente
entwickelt, mit denen die Kinder Beeinflussungsversuchen durch Peers begegnen kénnen, um
diese in Alltagssituationen gezielt einsetzen zu kénnen und damit die Widerstandsfahigkeit in Ver-
suchungssituationen zu erhéhen. In Gruppendiskussionen werden unrealistisch hohe Einschéat-
zungen bezlglich der Verbreitung des Rauchens unter Gleichaltrigen sowie Vorstellungen Uber
normative Erwartungen rauchen zu missen aufgegriffen und korrigiert. In Rollenspielen oder
Filmen werden Gleichaltrige als Rollenmodelle eingesetzt (Lernen am Modell), die erfolgreich Be-
einflussungsversuchen zum Rauchen widerstehen und ein positives Nichtraucherimage als
eigenverantwortliche, selbstbewusste Personlichkeit vermitteln. Die Programme umfassen zudem
substanzspezifische Informationsvermittiung. Jedoch wird hier die Gegenwartsorientierung von
Kindern und Jugendlichen berlcksichtigt, indem die unmittelbaren und kurzfristigen Folgen des
Tabakkonsums fir das aktuelle Wohlbefinden und die koérperliche Attraktivitdt (z.B. verringerte
Fitness, schlechter Atem) in den Vordergrund ricken. Wirksamkeitsstudien belegen, dass
Programme zum sozialen Einfluss (Standfestigkeitstrainings) erfolgreich und in der Lage sind, den
Einstieg in den Tabakkonsum um mehrere Jahre zu verschieben (Jerusalem/ Klein-HeRling 2003,
S. 255).

In den 80er Jahren entwickelten Botvin et al. im Rahmen des Life-Skills-Ansatzes Trainingspro-
gramme, die auf die Foérderung allgemeiner Lebenskompetenzen (Life Skills) zielen und u.a. auf
der sozial-kognitiven Theorie nach Bandura sowie der Theorie des Problemverhaltens nach
Jessor/Jessor basieren (Jerusalem 2003, S. 465).

Unter Life Skills sind hierbei allgemeine Fahigkeiten zu verstehen, die eine erfolgreiche Bewal-
tigung von Entwicklungsaufgaben und den Anforderungen des Alltagslebens ermoglichen (Biihler/
Heppekausen 2005, S. 16ff). Hierzu zahlen u.a. Problemlosefahigkeit, Entscheidungsfahigkeit,
kreatives und kritisches Denken, Kommunikationskompetenz, Konfliktidsekompetenz, die Fahigkeit

zur Selbstwahrnehmung und Empathie sowie Stressbewaltigungskompetenz und die Fahigkeit
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zum Umgang mit Geflihlen. So definiert die WHO Life Skills als ,abilities for adaptive and positive
behaviour that enable individuals to deal effectively with the demands and challenges of everyday
life“ (WHO 1997, S. 1) und versteht hierunter ,psychosocial competencies and interpersonal skills
that help people make informed decisions, solve problems, think critically and creatively,
communicate effectively, build healthy relationships, empathise with others and cope with and

manage their lives in a healthy and productive manner®. (WHO 2001, S. 3)

Gesundheitsriskantes Verhalten wird im Life-Skills-Ansatz als Folge mangelnder Lebens- und Be-
waltigungskompetenzen betrachtet, die Kinder benétigen, um Entwicklungsaufgaben und Alltags-
anforderungen erfolgreich und ohne Zuflucht zu gesundheitsriskanten Verhaltensweisen bewalti-
gen zu koénnen (Jerusalem/ Klein-Helling 2003, S. 258). Die Vermittlung allgemeiner Lebens-
kompetenzen zielt Ubergeordnet auf die Férderung der Personlichkeitsentwicklung der Kinder und
Jugendlichen. Ein Unterlassen gesundheitsriskanter Verhaltensweisen wird damit als erwlnschter

Nebeneffekt einer gelungenen Personlichkeitsentwicklung betrachtet (Faltermaier, S. 318).

In Lebenskompetenzprogrammen erfolgt die Vermittlung der Lerninhalte Uber interaktive Methoden
(Blhler/ Heppekausen 2005, S.22f). In Rollenspielen, Ubungen und Gruppendiskussionen werden
unter aktivem Einbezug der Kinder und Jugendlichen Probleme analysiert, konstruktive Bewal-

tigungsstrategien herausgearbeitet und eingelbt.

Die meisten dieser Programme wurden im anglo-amerikanischen Sprachraum entwickelt. In
zahlreichen insb. US-amerikanischen Wirksamkeitsstudien konnte die Wirksamkeit von Life-Skills-
Programmen nachgewiesen werden (Jerusalem/ Klein-Helf3ling 2003, S. 259). Als wesentliche Ein-
flussfaktoren auf die Wirksamkeit von Life-Skills-Programmen erwies sich hierbei die Qualifikation
und Methodenkompetenz der Programmvermittler, die daher fiir die Durchfiihrung der Unterrichts-
einheiten geschult werden sollten, um eine Umsetzung der Programme entsprechend ihrer Vor-

gaben und intendierten Ziele sicherstellen zu kénnen (Jerusalem/ Klein-HeRling 2003, S. 262).

Die Ansatze der Forschergruppen um Evans (Standfestigkeitstraining) und Botvin (Lebenskompe-
tenztraining) haben die Entwicklung schulischer Praventions- und Gesundheitsférderungspro-
gramme weltweit stark beeinflusst (Jerusalem/ Klein-HeRling 2003, S. 258). Hierbei entstanden
vielfach Mischprogramme, die Elemente des Standfestigkeitstrainings mit Elementen des Life-
Skills-Trainings kombinieren. So stellen die meisten der gegenwartig im deutschen Sprachraum
verfliigbaren Programme zur Primarpravention des Substanzkonsums bei Kindern und Jugendli-
chen eine Kombination der beschriebenen Ansatze dar, wobei ein deutlicher Schwerpunkt auf der
Forderung von Lebenskompetenzen liegt. Im Folgenden werden exemplarisch Praventions- und
Gesundheitsférderungsprogramme fir Kinder vorgestellt, die schwerpunktmafig auf dem Lebens-
kompetenzansatz basieren und an Grundschulen implementiert sowie wissenschaftlich evaluiert

worden sind.
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5.3 Beispiele fiir Gesundheitsféorderungsprogramme im Primarschulbereich

5.3.1 Klasse2000

Klasse2000 ist ein umfassendes Programm zur Gesundheitsférderung, Gewalt- und Suchtpraven-
tion in der Grundschule, das Anfang der 90er Jahre am Klinikum Nurnberg entwickelt wurde
(Storck/ Duprée 2007, S. 20). Die Finanzierung erfolgt iber Spenden, die (u.a. von Firmen, Privat-
personen, Lions-/ Rotary-Clubs) in Form von Patenschaften fiir einzelne Schulklassen bereitge-
stellt werden. Voraussetzung fir die Teilnahme an Klasse2000 ist eine verbindliche Anmeldung der
teilnehmenden Grundschulklasse durch die Schule. Diese beinhaltet eine schriftliche Vereinbarung
mit der Schulleitung, die eine kontinuierliche Durchfiihrung des Programms in der teilnehmenden

Klasse zusichert.

Klasse2000 ist langfristig angelegt und begleitet die Kinder der teilnehmenden Grundschulklassen
von Klasse 1 bis 4. Das Curriculum umfasst jahrlich 12 bis 15 Unterrichtseinheiten (Storck 2008, S.
10). Jahrlich werden zudem mindestens zwei Unterrichtseinheiten durch geschulte externe Fach-

kréfte (sog. Klasse2000-Gesundheitsforderer) durchgefihrt.

Die unterrichtenden Lehrkrafte der teilnehmenden Grundschulklassen werden durch detailliert aus-
gearbeitete Unterrichtsvorschldge und den Versand von Unterrichtsmaterialien (u.a. Arbeitsblatter,
Plakate, Musik-CD fir Bewegungsspiele und Entspannungsibungen) in der Umsetzung des Pro-
gramms unterstitzt (Storck/ Duprée 2007, S. 20). Zu Beginn jedes Schuljahres erhalten die
Schiler der teilnehmenden Klassen ihre eigene Klasse2000-Arbeitsmappe. Zur Unterstiitzung der
Elternarbeit werden zudem Info-Briefe, Broschiiren sowie Informationsabende angeboten, die Gber
Ziele und Inhalte des Programms informieren und das Hineintragen gesundheitsbezogener The-

men in die Familien der Grundschulkinder fordern.

Klasse2000 basiert auf dem Life-Skills-Ansatz und zielt somit auf die Férderung allgemeiner Le-
benskompetenzen, die Kinder zu einer erfolgreichen Bewaltigung alterstypischer Entwicklungs-
aufgaben bendtigen und ihnen eine Bewaltigung von Alltagsanforderungen und -problemen ohne
Hilfe von Suchtmittelgebrauch und Gewalt erméglichen kénnen (Storck 2008, S. 6).

Der inhaltliche Schwerpunkt des Programms liegt damit auf der Férderung allgemeiner Kompe-
tenzen. So lernen die Kinder u.a. in Ubungen und Spielen Konflikte konstruktiv und gewaltfrei zu
I6sen, erwerben Kommunikations- und Problemlésekompetenz, verbessern Selbstwahrnehmung
und Empathiefahigkeit und lernen in Rollenspielen, sich selbst zu behaupten und Gruppendruck zu
widerstehen. Darliber hinaus lernen die Kinder die Funktionen des Korpers (Atmung, Verdauung,
Herz-Kreislauf-System) sowie die Bedeutung von Bewegung und gesunder Erndhrung kennen
(Verein Programm Klasse2000 e.V. 2007, S. 4f). In spielerischen Bewegungs- und Entspannungs-
Ubungen soll zudem eine bewusste und akzeptierende Kérperwahrnehmung geférdert werden. Die
Kinder sollen hierdurch eine positive Einstellung zum eigenen Korper entwickeln und zunehmend

lernen, fir den eigenen Korper und dessen Gesundheit Verantwortung zu tbernehmen.
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Ab Klasse 4 werden diese Inhalte durch suchtmittelspezifische Elemente erganzt. Den Kindern
werden Informationen zu Tabak und Alkohol vermittelt. Weitere Inhalte zielen darauf, die Kinder zu
einem kritischen Umgang mit Werbebotschaften sowie einem verantwortungsvollen Umgang mit
Genussmitteln und Alltagsdrogen zu befahigen.

Die bisher in Deutschland erprobten und eingesetzten Programme zur Gesundheitsférderung in
der Grundschule werden Uberwiegend durch Lehrkrafte durchgefiihrt, die durch Fortbildungen auf
die Umsetzung der Programme vorbereitet werden. Klasse2000 setzt hingegen keine Fortbildun-
gen zur Schulung von Lehrkraften ein, sondern unterstitzt die teiinehmenden Lehrkrafte wahrend
der gesamten Laufzeit des Programms durch genau ausgearbeitete Unterrichtsmanuale und -
materialien sowie den Einsatz der Klasse2000-Gesundheitsforderer, die einzelne Unterrichts-
einheiten durchfiihren und den teilnehmenden Lehrkraften als Ansprechpartner zur Verfligung
stehen (Storck/ Duprée 2007, S. 21). Der Einsatz der Klasse2000-Gesundheitsférderer soll hierbei
zu einer Entlastung der Lehrkrafte beitragen und Impulse setzen, die Schuler und Lehrer motivie-
ren an den gesundheitsbezogenen Themen weiterzuarbeiten und damit zu einer konzepttreuen
und kontinuierlichen Umsetzung des Programms wahrend der gesamten Laufzeit beitragen (Storck
2008, S. 13).

5.3.2 Fit und stark fiirs Leben

Das Programm Fit und stark firs Leben wurde am Institut fir Therapie- und Gesundheitsforschung
IFT Nord entwickelt (ARhauer/ Hanewinkel 1999, S. 158). Das Programm zur Férderung allgemei-
ner Lebenskompetenzen und zur Pravention des Rauchens ist als Spiralcurriculum konzipiert. Es
umfasst drei aufeinander aufbauende Unterrichtsmanuale fur die Klassenstufe 1 -2, 3 -4 und 5 - 6,
die jeweils Unterrichtsvorschlage und -materialien fiir 20 Unterrichtseinheiten umfassen und Uber
einen Schulbuchverlag publiziert wurden (Burow/ ARhauer/ Hanewinkel 1998). Alle Unterrichts-

manuale bericksichtigen die folgenden Bereiche (ARhauer/ Hanewinkel 2003, S. 197):

Selbstwahrnehmung und Einfiihlungsvermogen
Umgang mit Stress

Kommunikation

Kritisches Denken/Standfestigkeit

Problemlosen

o gk w b=

Information/Gesundheitsrelevantes Wissen

Der Schwerpunkt des Programms liegt somit auf der Férderung substanzunspezifischer Kompe-
tenzen. Erganzend umfasst das Programm ab Klasse 3 eine substanzspezifische Komponente, die
Informationsvermittiung zu den gesundheitlichen Folgen des Rauchens sowie ein Standfestigkeits-
training beinhaltet, in dem die Grundschiiler erlernen, Zigarettenangebote selbstsicher ablehnen zu
kénnen. Die Unterrichtseinheiten des Curriculums folgen einem strukturierten und einheitlichen
Ablauf (ABhauer/ Hanewinkel 2003, S. 198). Nach der Eréffnung mit Liedern, Spielen oder einem
Gesprachskreis erfolgt eine Hausaufgabenbesprechung, in der die Kinder Ergebnisse ihrer Selbst-

beobachtungsaufgaben (sog. ,Detektivauftrage®) vorstellen. Nach einem anschlieRenden Entspan-
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nungsteil (u.a. Atemibungen, Fantasiereisen) wird das Hauptthema der Unterrichtseinheit unter
Einsatz spielerischer Ubungen erarbeitet.

Die Durchfihrung des Programms Fit und stark firs Leben erfolgt durch die unterrichtende Lehr-
kraft im Rahmen des reguldren Schulunterrichts. Hanewinkel/ ABhauer (2003, S. 199) betonen
jedoch als wesentliche Voraussetzung einer addquaten Umsetzung des Curriculums die Notwen-
digkeit einer vorherigen Fortbildung der Lehrkrafte, da diese oftmals mit interaktiven Methoden des
Lebenskompetenztrainings (z.B. Ubungen, Rollenspiele) nicht hinreichend vertraut sind. Zur Vor-
bereitung der Lehrkrafte sehen Hanewinkel/ ARBhauer daher 1-2tagige Fortbildungen die lbungs-

orientiert ausgerichtet sind als geeignet an.

5.3.3 Eigenstdndig werden

Eigenstandig werden ist ein Unterrichtsprogramm zur Sucht-, Gewaltpravention und Gesundheits-
forderung fir Klasse 1 - 6, das am Institut fir Therapie- und Gesundheitsforschung IFT Nord ent-

wickelt wurde und von der Mentor-Stiftung Deutschland gefordert wird.

Das Programm basiert auf dem Life-Skills-Ansatz und umfasst 10 Unterrichtseinheiten in jedem
Schuljahr (Wiborg/ Hanewinkel 2003, S. 89). In Ubungen und (Rollen-)Spielen sowie unter Einsatz
von Comics, Liedern und Puppenspiel sollen allgemeine Lebens- und Bewaltigungskompetenzen
der teilnehmenden Kinder wie u.a. Problemldsefahigkeit, Konflikt- und Stressbewaltigungskompe-
tenzen geférdert werden (Bihler/ Heppekausen 2005, S. 87f).

Neben der Wissensvermittlung zu gesundheitsrelevanten Themen zielen weitere Inhalte darauf, die
Kinder zu befahigen Gruppendruck zu widerstehen, ihren eigenen Kérper besser wahrzunehmen,
eine positive Einstellung zu ihrem Koérper zu entwickeln sowie Verantwortung fir sich und ihren

Korper zu Ubernehmen.

Die Unterrichtseinheiten werden durch die in den Klassen unterrichtenden Lehrkréafte durchgefihrt.
Um eine angemessene Programmumsetzung zu gewahrleisten werden teilnehmende Lehrkrafte in
einem verpflichtenden Einfiihrungsseminar geschult und auf die praktische Durchfiihrung der
Unterrichtseinheiten vorbereitet (Wiborg/ Hanewinkel 2003, S. 89). Hierzu werden theoretische
Hintergrinde vermittelt, Unterrichtsbausteine exemplarisch erprobt und einzelne Elemente in der
Gruppe ausprobiert und eingeibt. Die Ausgabe der Unterrichtsmanuale ist an die Teilnahme an
diesem Vorbereitungsseminar gekoppelt.

Die Manuale umfassen neben Unterrichtseinheiten und -materialien (Arbeitsblatter, Kopiervorla-
gen) ein Handbuch fur Lehrkrafte, das u.a. in die theoretischen Hintergrinde des Programms
einflihrt sowie konkrete Hinweise und Anregungen fiir die praktische Durchfiihrung der Unterrichts-
einheiten bereitstellt (Wiborg/ Hanewinkel 2003, S. 90). Erganzend bietet das Manual u.a.
Themenblatter mit vertiefenden Informationen, Arbeitshilfen fir den Einsatz verschiedener Metho-

den (z.B. Entspannungsiibungen) sowie Materialien fir die Elternarbeit.
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5.3.4 Primakids — Primarpravention und Gesundheitsforderung im Setting Schule

5.3.4.1 Das Forschungsprojekt Primakids

Das Forschungsprojekt Primakids - Primarpravention und Gesundheitsforderung im Setting Schule
wurde von 2002 bis 2006 von der Hochschule fir Angewandte Wissenschaften Hamburg (For-
schungsschwerpunkt Public Health) in Kooperation mit der Techniker Krankenkasse durchgefihrt.
Im Rahmen dieses Projektes wurden MalRnahmen zur Verhaltens- und Verhaltnispravention im
Primarschulbereich entwickelt, an Hamburger Grundschulen erprobt und auf ihre Wirksamkeit ge-
prift (Kriiger/ Schroder/ Westenhofer 2007b). Das Projekt Primakids setzt hierbei gezielt auf einen
systemischen Ansatz, der Verhaltens- und Verhaltnispravention sowie Organisationsentwicklung in
der Schule miteinander verkniipft. Entsprechend dieses Ansatzes gliedert sich Primakids in die

Teilprojekte ,Organisations- und Schulentwicklung®, ,Lehrergesundheit” sowie ,Kindergesundheit®.

Das Teilprojekt Organisations- und Schulentwicklung zielte auf die Initierung eines Schulentwick-
lungsprozesses an teilnehmenden Projektschulen. Angestrebt wird, Schule in einem partizipativen
und strukturiertem Vorgehen zu einem gesundheitsforderlichen Lern- und Lebensraum zu
entwickeln, mithin gesundheitsférderliche Rahmenbedingungen zu schaffen, die die Gesundheit
aller an Schule beteiligter Gruppen férdern und hierdurch zu einer Steigerung der Bildungsqualitat
der Schule beitragen kénnen. Als Zielperspektive eines solchen Entwicklungsprozesses ist Ge-
sundheitsférderung systematisch in den Schulalltag integriert, als profilbildendes Merkmal der
Schulorganisation etabliert sowie als padagogisches Handlungskonzept im Schulprogramm veran-
kert. Im Rahmen dieses Teilprojektes wurden an den teilnehmenden Schulen Projektgruppen
eingerichtet, die in einem strukturierten Prozess vordringliche Veranderungsbedarfe und prioritare
Ziele fur ihre Schule identifizierten und auf dieser Basis geeignete Malinahmen in diesen

Handlungsfeldern entwickelten und umsetzten (Kriiger/ Schréder 2007).

Im Rahmen des Teilprojektes Lehrergesundheit wurde ein Coaching-Konzept fur Lehrkrafte
entwickelt und an teilnehmenden Projektschulen erprobt (Schréder 2007). Das Coaching-Angebot
zielt auf die Forderung gesundheitlicher Ressourcen sowie auf die Verbesserung von Bewal-
tigungskompetenzen im Umgang mit beruflichen Belastungen. Der Einsatz des psychodiagnosti-
schen Verfahrens AVEM (Arbeitsbezogene Verhaltens- und Erlebensmuster) ermdglichte hierbei
die Identifizierung von Ressourcen- und Risikomustern, die als Ausgangsbasis des Coaching-
Prozesses, das Herausarbeiten von Entwicklungsbereichen und Veranderungsbedarfen erleich-

terten sowie zur Evaluation der Intervention genutzt werden konnten.

Das Teilprojekt Kindergesundheit erfolgte als kontrollierte Interventionsstudie mit einer Laufzeit von
4 Jahren. Die Studienpopulation setzte sich aus Schiilern des Einschulungsjahrgangs 2002 aus 14
Hamburger Grundschulen zusammen, die im Rahmen dieser Langsschnittstudie von der ersten bis
zur vierten Klasse begleitet wurden (Krtger/ Schroder/ Westenhdfer 2007a). An den Schulen der
Interventionsgruppe wurden jahrlich InterventionsmafRnahmen in Form von Unterrichtseinheiten
durchgefihrt, wobei in einer Teilkohorte Unterrichtseinheiten zur Gesundheitsférderung (Themen-

schwerpunkte Erndhrung, Bewegung, Gewalt-, Stress- und Suchtpravention) sowie in einer weite-



42

ren Teilkohorte Unterrichtseinheiten zur Adipositaspravention eingesetzt wurden. Die Interven-
tionen des Teilprojektes Kindergesundheit zielten darauf, durch Lerneinheiten das gesundheits-
relevante Verhalten sowie den Gesundheitsstatus der Schiler zu verbessern.

Ziel der Langsschnittstudie zur Kindergesundheit war die Bewertung der Wirksamkeit der Inter-
vention (Evidenzbasierung). Untersucht wurden hierzu die Effekte der Interventionen auf das
Gesundheitsverhalten und den Gesundheitsstatus der teilnehmenden Schiler im Vergleich zur
Kontrollgruppe. Wahrend des Projektzeitraums wurden zur Messung auftretender Effekte der
Intervention jahrlich standardisierte Interviews mit allen Studienteilnehmern durchgefiihrt sowie

Korpergrofie und Gewicht der Probanden ermittelt.

5.3.4.2 Aufbau und Lernziele des Spiralcurriculums fiir Klasse 1 bis 4

Das im Rahmen der Langsschnittstudie zur Kindergesundheit erprobte Spiralcurriculum fir Klasse
1 - 4 umfasst jeweils 5 Unterrichtseinheiten (a8 2 x 45 Minuten) in jeder Klassenstufe (Kriger/
Schréder/ Westenhofer 2007a). Die einzelnen Unterrichtseinheiten sind hierbei fur eine Durch-
fuhrung in zwei aufeinander folgenden Schulstunden konzipiert. Alternativ kdnnen diese auch im

Rahmen eines Projekttages durchgefiihrt werden.

Das Teilcurriculum ,Gesundheitsforderung® zielt auf die Starkung von Gesundheitsressourcen bei
Kindern und beinhaltet Unterrichtseinheiten zu den Themenbereichen Bewegung, Ernahrung,
Gewalt-, Stress- und Suchtpravention. Nachfolgend werden die Lernziele und inhaltliche Schwer-
punkte der Unterrichtseinheiten dieses Teilcurriculums zusammenfassend skizziert (Hochschule fir

Angewandte Wissenschaften Hamburg 2007b).

Die Unterrichtseinheiten im Themenschwerpunkt ,Bewegung® beinhalten als Lernziel die Forde-
rung einer bewussten Kdrper- und Selbstwahrnehmung durch gezielte Bewegungserfahrungen.
Dies soll spielerisch geschehen, um den Kindern Freude und Spal an Bewegung zu vermitteln.
Eingesetzt werden hierzu Bewegungsspiele, Entspannungsibungen und Rickengymnastik. Ange-
strebt wird zudem Korperverstandnis und Beweglichkeit zu férdern sowie Wissen lber Muskel-

aufbau, Gleichgewicht und gesunde Koérperhaltung zu vermitteln.

Im Themenbereich ,Ernahrung® beziehen sich die Lernziele auf die Vermittlung von Wissen tber
Nahrungsmittel und Nahrstoffe sowie die Reflexion der eigenen Essgewohnheiten und Ernahrungs-
weise. In den Unterrichtseinheiten lernen die Kinder die Vielfalt von Obst und Gemduse kennen.
Den Kindern wird der bewusste Umgang mit fettreichen Lebensmitteln vermittelt und sie lernen die
ausgewogene Auswahl von Lebensmitteln mit Hilfe der Lebensmittelpyramide. Durch gemeinsame
Zubereitung und Verzehr von ausgewogenen Speisen werden auch bisher unbekannte oder
abgelehnte Lebensmittel von den Kindern probiert, neue Geschmackspraferenzen gebildet und die

Motivation zum Verzehr von Obst, Gemiise und ausgewogener, fettarmer Speisen gesteigert.
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Im Schwerpunkt ,Gewaltpravention” lernen die Kinder das eigene Konfliktverhalten und das ande-
rer besser zu verstehen und einzuschatzen sowie Konflikte konstruktiv und gewaltfrei zu I6sen.
Lernziele beziehen sich hier u.a. auf das Erlernen von Strategien zur Konfliktbewaltigung, die Sen-

sibilisierung fur verschiedene Formen von Gewalt sowie die Erhéhung von Empathie fir Opfer.

In den Unterrichtseinheiten im Themenbereich ,Stresspravention” lernen die Schiler verschiedene
Erscheinungsformen von Stress kennen. Die Kinder lernen, ihr eigenes Stresserleben wahrzuneh-
men und zu reflektieren. Sie lernen ihre eigenen Ressourcen zur Stressbewaltigung sowie ver-
schiedene Stressbewaltigungsstrategien kennen. Durch Ubungen und Spiele werden verschiedene

Stressbewaltigungsstrategien erworben und eingelibt.

Lernziele im Themenschwerpunkt ,Suchtpravention® liegen in der spielerischen Fdrderung einer
bewussten Sinneswahrnehmung und Selbstreflexion (Wahrnehmungsschulung) sowie in der
gezielten Entwicklung psychosozialer Lebenskompetenzen. Hierbei wird insbesondere die Entwick-
lung von Kommunikations- und Durchsetzungskompetenzen sowie die Starkung des Selbstwert-

geflihls und eines positiven Selbstbildes angestrebt.

Das Teilcurriculum ,Adipositaspravention® zielt darauf, durch die Verbesserung des Erndhrungs-
und Bewegungsverhaltens, Fehlernahrung und Ubergewicht bei Kindern zu vermeiden und um-
fasst Unterrichtseinheiten zu den Themen ,,Obst und Gemise — 5 am Tag", ,Fettarme und ausge-
wogene Erndhrung nach der Lebensmittelpyramide®, ,Mindestens eine Stunde Bewegung am Tag*,
,Nicht mehr als eine Stunde Fernsehen am Tag“ sowie ,Gemeinsame Familienmahlzeiten®
(Hochschule fiir Angewandte Wissenschaften Hamburg 2007a).

Die Kinder lernen in den Unterrichtseinheiten zum Themenbereich ,Obst und Gemise — 5 am Tag*
das vielfaltige Angebot an Obst und Gemilse kennen und erhalten eine positive Einstellung zu
dieser Lebensmittelgruppe. In den Unterrichtseinheiten zum Thema ,Fettarme und ausgewogene
Erndhrung nach der Lebensmittelpyramide® lernen die Kinder einen bewussten und kontrollierten
Umgang mit fettreichen Lebensmitteln.

Zudem wird im Schwerpunkt ,Mindestens eine Stunde Bewegung am Tag“ den Kindern eine posi-
tive Bedeutung von Bewegung vermittelt und sie lernen verschiedene Bewegungsmaoglichkeiten
kennen. Unter dem Aspekt einer aktiven und bewegungsforderlichen Freizeitgestaltung wird hier
auch der Themenbereich ,Nicht mehr als eine Stunde Fernsehen am Tag“ behandelt. Die Kinder
lernen hier ihren Fernsehkonsum kritisch zu betrachten und lernen Alternativen der aktiven Frei-
zeitgestaltung kennen. Im Themenbereich ,gemeinsame Familienmahlzeit* werden die Kinder fur
die Einnahme einer gemeinsamen Mahlzeit in der Familie sensibilisiert und lernen, sich an der

Vorbereitung und Planung einer Familienmahlzeit aktiv zu beteiligen.

Zu allen Unterrichtseinheiten des Curriculums wurden umfassende Unterrichtsmaterialien erstellt.
Diese umfassen u.a. Leitfdden zur Durchfuhrung der Unterrichtseinheiten, Texte/Anleitungen zu
Bewegungsspielen und Entspannungsibungen, Arbeitsblatter, Check-Listen fur bendtigte Materia-
lien sowie Elternbriefe, die in kurzen Worten Uber die behandelten Inhalte der jeweiligen Unter-

richtseinheit informieren.
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6 Methoden

6.1 Auswahl der Befragungsteilnehmer und Untersuchungsdesign

Im Rahmen einer Befragung von Lehrkraften sollen Nutzungsvoraussetzungen und Vorerfahr-
ungen potenzieller Nutzer sowie deren Bedirfnisse und Erwartungen an ein internetbasiertes
Lernangebot, dass Lehrkrafte auf die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten eines Gesundheits-
forderungsprogrammes flir Schiler im Primarschulalter vorbereiten soll, ermittelt werden.

Im Einzelnen sollen hierzu Verfiigbarkeit/Zugang zum Internet sowie Nutzungsdauer/-haufigkeit
von Computer und Internet erhoben werden. Zudem werden Bedurfnisse und Erwartungen der be-
fragten Lehrkrafte an ein Lernangebot, das auf die Durchfuhrung von Unterrichtseinheiten zu den
Themen Bewegung, Erndhrung, Sucht-, Gewalt-, und Stresspravention vorbereiten soll, hinsichtlich
verschiedener Aspekte (bevorzugte Kursform, gewiinschte Kommunikationsmdglichkeiten, Inhalte

des Kursangebots, Inhalte mdglicher Prasenztermine, Aufbereitung der Kursinhalte) erhoben.

Als Untersuchungsteilnehmer sollten Personen gewonnen werden, die als potenzielle Nutzer eines
solchen internetbasierten Lernangebots in Betracht kommen, mithin zur Zielgruppe dieses Ange-
bots gehodren. Als Auswahlkriterium wurde daher die Tatigkeit als Lehrkraft an einer Hamburger
Grundschule festgelegt. Da Themen der Gesundheitsférderung inhaltlich durch den Bildungsplan
Grundschule/Rahmenplan Sachunterricht (Freie und Hansestadt Hamburg, Behorde fir Bildung
und Sport 2003) abgedeckt sind, sollten zudem vorrangig solche Lehrkrafte befragt werden, die im
Fach Sachunterricht unterrichten.

Da im Rahmen einer Diplomarbeit keine Mdglichkeit bestand, eine Zufallsstichprobe aus der be-
schriebenen Grundgesamtheit der Befragung zugrunde zu legen, wurde nachfolgendes Vorgehen

fur die Auswahl und Gewinnung der Untersuchungsteilnehmer gewabhlt.

Im Rahmen der jahrlich stattfindenden Schulanfangstagung des Instituts fir Lehrerbildung und
Schulentwicklung (Behdrde fiir Bildung und Sport, Hamburg) wird ein breites Spektrum an Semina-
ren angeboten, die praxisorientierte Kenntnisse und Kompetenzen fiir den Unterricht vermitteln und
sich an Lehrerinnen und Lehrer aller Schulstufen richten. Ein Schwerpunkt liegt hierbei auf der
Primarstufe (Landesinstitut fiir Lehrerbildung und Schulentwicklung 2007, S. 7). Die Teilnahme an

diesen Veranstaltungen ist fiur Hamburger Lehrerinnen und Lehrer gebUhrenfrei und gilt als Dienst.
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Programme dieser Tagung werden an alle Hamburger Schulen geliefert und sollten dort fir alle
Lehrkrafte zuganglich ausgelegt werden (Landesinstitut flr Lehrerbildung und Schulentwicklung
2007, S. 4). Aus diesem Veranstaltungsangebot wurden drei Seminare ausgewahlt, die fir die
Zielgruppe Grundschullehrer ausgeschrieben sind und sich mit sachunterrichtsbezogenen Themen
befassen. Die Teilnehmer dieser Veranstaltungen wurden der Querschnitterhebung5 als Untersu-

chungsteilnehmer zugrunde gelegt. Die Stichprobe umfasste insgesamt 199 Lehrkrafte.

6.2 Erhebungsmethode

Die Datenerhebung erfolgte als schriftliche Befragung mit einem standardisierten Fragebogen. Die
Wahl dieser Erhebungsmethode erschien geeignet, da es sich bei der Zielgruppe der Befragung
um eine ,homogene Teilpopulation® handelt, ,fir die der Umgang mit schriftichen Texten nichts
Ungewdhnliches ist“ (Bortz/ Déring 2006, S. 257).

Ein wesentlicher Nachteil schriftlicher Befragungen ist die nicht hinreichend kontrollierte
Erhebungssituation. So ist bei postalischen Befragungen ungeklart, ob tatsachlich die ange-
schriebene Zielperson den Fragebogen selbst ausfiillt. Es besteht ein hohes Risiko, dass Fragen
wenig sorgfaltig oder unvollstandig ausgefiillt werden (Atteslander 2003, S. 175). Zudem steht bei
Verstandnisproblemen keine Unterstitzung durch einen Interviewer zur Verfligung. Darliber hinaus
ist ohne zusétzliche Mafnahmen® die Rucklaufquote oftmals gering (Dieckmann 1998, S. 439).
Diese Nachteile gelten insbesondere flir postalische Befragungen und lassen sich weitestgehend
ausraumen, wenn die Untersuchungsteilnehmer in Gruppensituation unter Anwesenheit des Inter-
viewers schriftlich befragt werden kdnnen, da der Interviewer die Erhebungssituation kontrollieren
kann und bei Verstandnisproblemen zur Verfigung steht (Dieckmann 1998, S. 440). Diese Vor-
Uberlegungen flihrten zu der Entscheidung die Datenerhebung in Form einer Gruppenbefragung

durchzufihren.

6.3 Erhebungsinstrument

Da kein fir die Fragestellung und das Befragungssetting der Untersuchung geeignetes validiertes
Erhebungsinstrument vorliegt, wurde fir die Datenerhebung ein standardisierter Fragebogen

konstruiert.

> Der Begriff Querschnitterhebung bezeichnet ein Untersuchungsdesign, bei dem die Datenerhebung zu ei-
nem Zeitpunkt oder innerhalb einer kurzen Zeitspanne erfolgt, in der eine einmalige Erhebung der Variablen-
werte bei N Untersuchungseinheiten vorgenommen wird (Dieckmann 1998, S. 267).

6 So kénnen z.B. die Beilage eines adressierten, frankierten Riickumschlags, Reminder und der Einsatz von
Incentives (z.B. Preisausschreiben, Geschenke) zur Erhéhung der Ricklaufquote beitragen (Hader 2006, S.
238f).
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6.3.1 Formulierung der Fragen

Bei der Formulierung der Fragen und Statements des Erhebungsinstrumentes wurde darauf
geachtet, diese prazise, konkret und verstandlich zu formulieren, d.h. einfache Worte, keine Fach-
ausdricke und Abkurzungen zu verwenden (Schnell/ Hill/ Esser 2005, S. 334f). Suggestivfragen,
die Verwendung wertbesetzter Begriffe sowie Mehrdimensionalitat der Fragen wurden vermieden.
Weiterhin wurde darauf geachtet, keine doppelten Verneinungen, sowohl innerhalb des Frage-
textes als auch zwischen Fragetext und Antwortmoglichkeiten, zu verwenden. Die Antwort-
moglichkeiten der geschlossenen Fragen wurden so formuliert, dass diese prazise, disjunkt und
erschopfend sind (Dieckmann 1998, S. 411).

6.3.2 Form und Struktur der Fragen

Der Fragebogen umfasst verschiedene Fragetypen (Schnell/ Hill/ Esser 2005, S. 331f). Es wurden
geschlossene Fragen mit dichotomen Antwortalternativen verwendet. Zudem wurden geschlos-
sene Fragen mit Mehrfachvorgabe von Antwortmdglichkeiten in Form vierstufiger Ratingskalen
eingesetzt. Des Weiteren wurden halboffene Fragen (Hybridfragen) im Fragebogen verwendet.
Dieser Fragetyp ist als Frage mit mehrfach ungeordneten Antwortkategorien konzipiert und
ermoglicht Mehrfachnennungen.

Fur die Uberwiegende Verwendung geschlossener Fragen sprach neben dem Vorteil einer hohen
Vergleichbarkeit der Antworten insbesondere die leichtere Beantwortbarkeit der Fragen und der
geringere Zeitaufwand fir die Befragten (Dieckmann 1998, S. 408). Bei einer ausschliellichen
Verwendung geschlossener Fragen erhalt man jedoch nur Informationen innerhalb des vorgege-
benen Kategoriensystems. Um es den befragten Lehrkraften dennoch zu ermdglichen, innerhalb
des eigenen Referenzsystems zu antworten (Schnell/ Hill/ Esser 2005, S. 332) wurden daher viele
Fragen als Hybridfragen konzipiert, in denen die geschlossenen Antwortvorgaben durch eine
offene Antwortkategorie erganzt sind, in der der Befragungsteilnehmer seine Antwort frei verbali-
sieren kann.

Offene Fragen wurden nur sparsam verwendet, da davon auszugehen ist, dass Untersuchungs-
teilnehmer sich angesichts der Anforderung der freien Antwortformulierung innerhalb des knapp
bemessenen Zeitrahmens einer 10- bis 15-minutigen Befragung wenig motiviert oder Uberfordert
fuhlen und damit mit einem hohen Anteil Antwortverweigerungen zu rechnen ist. Hingegen wurde
die 'Nutzungsdauer von Computer und Internet' Uber eine offene Frage erhoben, um Anchoring-

und Adjustment-Effekte7 bei der Beantwortung der Fragen zu vermeiden.

7 Bei Fragen nach Haufigkeiten und Dauer von Verhalten wird der Befragte insbesondere bei alltdglichen
Routinehandlungen den exakten Wert in der Regel nicht kennen und muss zur Beantwortung auf Schatz-
strategien zuriickgreifen. Hier kann es zu einem Effekt vorgegebener Antwortkategorien auf die Befragungs-
ergebnisse kommen, da die Befragten diese als Referenzpunkt fir ihre Schatzung nutzen kénnten (vgl.
Dieckmann 1998, S. 395 ff; Bortz/ Déring 2006, S. 238).
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6.3.3 Aufbau des Erhebungsinstruments

Ein Fragebogen fir eine schriftliche Befragung ist so zu gestalten, dass die Befragungsteilnehmer
diesen ohne weitergehende Erlauterungen durch einen Interviewer selbstandig bearbeiten kénnen
(Bortz/ Déring 2006, S. 256). Er sollte daher einfach gestaltet, leicht versténdlich und selbsterklar-
end sein (Dieckmann 1998, S. 439). Bei der Konstruktion des Fragebogens war daher auf
komplizierte Gestaltungselemente (z.B. zahlreiche Filterfihrungen) zu verzichten. Dagegen war auf

klare Instruktionen, eindeutige Antwortvorgaben sowie ein informatives Deckblatt zu achten.

Der vierseitige Fragebogen, der fir eine Bearbeitungsdauer von 10 bis 15 Minuten konzipiert
wurde, unterteilt sich in zwei gréRere Themenkomplexe, die in weitere Teilabschnitte untergliedert
sind. Der erste Themenkomplex bezieht sich inhaltlich auf die Bedlrfnisse und Erwartungen der
befragten Lehrkrafte an ein internetbasiertes Kursangebot, dass auf die Durchfiihrung von Unter-
richtseinheiten zu den Themenbereichen Ernahrung, Bewegung, Sucht-, Gewalt- und Stress-
pravention vorbereiten soll. Die Teilabschnitte dieses Komplexes beziehen sich auf die grundleg-
ende Kursform, die Kommunikation mit anderen Kursteilnehmern und dem Kursleiter, die Inhalte
der Schulung, die Inhalte der Prasenztermine sowie die Aufbereitung der Kursinhalte.

Der nachfolgende Fragekomplex bezieht sich auf die Nutzung von Computer und Internet, die
Verfligbarkeit eines Internetzugangs am schulischen Arbeitsplatz sowie Vorerfahrungen mit inter-
netbasierten Kursangeboten. AbschlieRend werden soziodemographische Angaben erfragt. Hier
werden neben Alter und Geschlecht der Untersuchungsteilnehmer auch Schulform und Unterrichts-
facher erhoben, in denen die befragte Lehrkraft unterrichtet. Fragen nach demographischen
Merkmalen wurden an den Schluss des Fragebogens gestellt, da sie fir die Untersuchungs-
teilnehmer nicht interessant jedoch auch bei nachlassender Konzentration noch leicht zu be-
antworten sind (Hader 2006, S. 241).

Nach der vorlaufigen Fertigstellung des Fragebogens wurde dieser in einer Vorbefragung getestet.
Diese diente der Uberpriifung der sprachlichen und inhaltlichen Verstandlichkeit von Fragen und
Antwortkategorien, der Schwierigkeit der Fragen sowie der Ermittlung der zeitlichen Bearbeitungs-
dauer (Schnell/ Hill/ Esser 2005, S. 347). Der Fragebogen wurde hierzu einer kleinen Gruppe
Lehrkraften (n= 6) vorgelegt, die im norddeutschen Raum an Grundschulen tatig sind. Sie wurden
gebeten, das Erhebungsinstrument auszufiillen sowie schlecht verstéandliche Fragen und Antwort-
kategorien zu markieren und zu kommentieren. Auf dieser Grundlage wurde der Fragebogen

Uberarbeitet und modifiziert.
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6.4 Durchfiihrung der Befragung und Erhebungssituation

Die Befragung erfolgte im Rahmen der Schulanfangstagung des Landesinstituts flir Lehrerbildung
und Schulentwicklung. Diese fand vom 13. bis 27.08.2007 in den Raumen des Landesinstituts fir
Lehrerbildung und Schulentwicklung statt. Die Erhebung der Daten erfolgte innerhalb 3 seminar-
istischer Lehrveranstaltungen, die am 20.08.2007 und 21.08.2007 stattfanden. Die dreistindigen
Veranstaltungen waren fur die Zielgruppe Grundschullehrer ausgeschrieben und befassten sich

inhaltlich mit sachunterrichtsbezogenen Themen.

Da die Durchfihrung der Befragung nach Absprache mit den jeweiligen Seminarleitern auf die zeit-
liche Seminarplanung und die organisatorischen Mdglichkeiten abgestimmt wurde, unterschied
sich die Erhebungssituation zwischen den Seminaren. In zwei Veranstaltungen konnten die Befrag-
ungsteilnehmer vom Interviewer in kurzen Worten iber Thema und Ziel der Befragung informiert
und um eine anonyme und freiwillige Teilnahme an der Befragung gebeten werden. In der dritten
Veranstaltung erfolgte dies durch den Seminarleiter. Da innerhalb der organisatorischen Rahmen-
bedingungen eine ausfiihrliche miindliche Information der Untersuchungsteilnehmer tber Thema
und Ziel der Befragung, die Versicherung der Wichtigkeit der Teilnahme der Zielperson an der
Befragung, ein Hinweis auf die Freiwilligkeit der Teilnahme sowie die Zusicherung von Anonymitat
und Datenschutz (Hader 2006, S. 240 ff; Mayer 2006, S. 98) nicht mdglich war und den Seminar-
ablauf zu stark unterbrochen héatte, erhielten alle Befragungsteilnehmer die wesentlichen Informa-
tionen zudem in Form eines Deckblatt-Textes (sieche Anhang) der dem Fragebogen beigelegt war.

In zwei Veranstaltungen konnten die Fragebdgen zu Veranstaltungsbeginn verteilt werden. Die
Befragungsteilnehmer hatten so die Moglichkeit, die Fragebdgen wahrend der Seminarzeit auszu-
fullen. In diesen Seminaren wurden die ausgeflillten Fragebdégen zum Ende der Veranstaltung vom
Seminarleiter eingesammelt bzw. beim Hinausgehen von den Teilnehmern in eine zu diesem
Zweck aufgestellte Box eingeworfen.

In der dritten Veranstaltung war aus organisatorischen Grinden ein abweichendes Vorgehen
erforderlich. Die Fragebdgen wurden hier im Anschluss an die Veranstaltung verteilt. Die Befrag-
ungsteilnehmer hatten die Moglichkeit, ihren ausgeflllten Fragebogen bis zum Ende der Woche in
eine Box einzuwerfen, die im Eingangsbereich des Landesinstituts fur Lehrerbildung und
Schulentwicklung aufgestellt wurde. Einige dieser Untersuchungsteilnehmer fiillten den Frage-
bogen unmittelbar im Anschluss an die Veranstaltung aus und gaben ihn beim Interviewer ab. Da
im Anschluss an die Veranstaltung eine Mittagspause und weitere Nachmittagsveranstaltungen
folgten, ist davon auszugehen, dass der Uberwiegende Teil der Frageb6gen wahrend der Mittags-
pause in der Mensa des Landesinstituts ausgefullt wurde. Daher kann bei dieser Teilnehmergruppe
eine unruhigere, ablenkendere Befragungssituation und geringere Konzentration beim Ausflllen
der Fragebdgen vermutet werden. In dieser Teilnehmergruppe ergab sich gegenlber den anderen
Befragungsgruppen eine niedrigere Ricklaufquote. Es kann vermutet werden, dass ein nicht

geringer Teil der befragten Lehrkrafte durch die nachfolgenden Nachmittagsveranstaltungen und
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angeregte Gesprachssituationen davon abgekommen ist, den ausgeflilliten Fragebogen beim
Verlassen des Gebaudes abzugeben. Die Mdoglichkeit einer auffalligeren Gestaltung und Platz-
ierung der Abgabe-Box bzw. einer kurzen Erinnerungsansage in den Nachmittagsveranstaltungen

hatte hier ggf. zu einer Erhéhung der Ricklaufquote beitragen kénnen.

Der Interviewer stand an beiden Veranstaltungstagen als Ansprechpartner fiir Riickfragen vor Ort
zur Verfligung. Insgesamt konnte eine hohe Teilnahmebereitschaft an der Befragung sowie inhalt-
liches Interesse an dem Thema der Befragung beobachtet werden. Von den insgesamt 199
Befragungsteilnehmern gaben 138 ihren ausgeflllten Fragebogen ab. Die Rucklaufquote betragt
damit 69.35%.

6.5 Datenaufbereitung und statistische Datenanalyse

Die statistische Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mit der Statistiksoftware SPSS 15 fiur
Windows. Hierzu wurde zunachst ein Codeplan erstellt (Schnell/ Hill/ Esser 2005, S. 425ff) und auf
dieser Grundlage durch manuelle Eingabe der erhobenen Daten eine Datenmatrix in SPSS

generiert.

In einem nachsten Schritt erfolgte die Datenbereinigung (Schnell /Hill/ Esser 2005, S. 436f). Die
Daten wurden auf Vollstandigkeit, Plausibilitdt und Konsistenz geprift. Zum Auffinden von Einga-
befehlern wurde der Datensatz in der Datenansicht eingehend gesichtet. Zudem wurden Haufig-
keitsauszahlungen Uber alle Variablen des Datensatzes durchgefiihrt, um hierdurch Werte auler-
halb des zulassigen Bereichs identifizieren zu kdnnen. Fehlerhafte Werte wurden nach Abgleich

mit den entsprechenden Fragebdgen in der Datenmatrix korrigiert.

Bei der statistischen Auswertung der erhobenen Daten kamen Methoden der deskriptiven Statistik
zum Einsatz. Es wurden univariate Haufigkeitsauszahlungen vorgenommen sowie univariate stat-
istische Kennwerte (Anteilswerte, Mittelwerte, Streuungsmafe) berechnet. Zur bivariaten Analyse
der Untersuchungsvariablen wurden Kreuztabellen erstellt. Zur Prifung bivariater Zusammen-
hange auf statistische Signifikanz wurde der Chi-Quadrat-Test fur unabhangige Stichproben ver-

wendet.
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7 Ergebnisse

7.1 Beschreibung der Analysestichprobe

Insgesamt wurden 138 Fragebdgen abgegeben von denen 134 in der Datenauswertung be-
ricksichtigt werden konnten. Mit dem Fragebogen wurde erhoben, an welcher Schulform sowie in
welchen Unterrichtsfachern der befragte Lehrer unterrichtet. Nur Fragebdgen von Untersuchungs-
teilnehmern, die angaben, an der Grundschule tatig zu sein und im Fach Sachunterricht zu unter-
richten, und damit den Auswahlkriterien entsprechen, wurden in der Datenauswertung berick-
sichtigt. Hierbei wurden auch Fragebdgen von Untersuchungsteilnehmern in die Auswertung
eingeschlossen, die als Unterrichtsfacher ,alle Unterrichtsfacher in der Grundschule® oder ver-

gleichbare Aussagen angaben.

Von der Datenauswertung ausgeschlossen wurden Fragebdgen von Befragungsteilnehmern, die
angaben, nicht im Primarschulbereich und im Sachunterricht zu unterrichten. Dies traf auf drei
befragte Lehrkrafte zu. Ein weiterer Fragebogen wurde nicht in der Analyse beriicksichtigt, da er
aus Zeitmangel vorzeitig und unvollstandig ausgefiillt abgegeben werden musste. Damit liegt den
nachfolgenden Befragungsergebnissen eine Analysestichprobe mit einem Stichprobenumfang von
N=134 zugrunde.
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Abb. 5: Altersverteilung der befragten Lehrkrafte (Alter in Kategorien)
Quelle: Eigene Darstellung
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Die Spannweite der Altersverteilung betragt 33 Jahre. Hierbei ist der jlingste Untersuchungsteil-
nehmer 26 Jahre, der alteste Befragte 59 Jahre alt. Das arithmetische Mittel der Altersverteilung
liegt bei 43.01 Jahren. Die Standardabweichung betragt 8.28.

Abbildung 5 zeigt die Altersverteilung der befragten Lehrkrafte in Alterskategorien. 17.2% der Be-
fragten ist unter 35 Jahre alt. Der weit Giberwiegende Teil der Untersuchungsteilnehmer verteilt sich
auf die mittleren Alterskategorien. Uber 40% der Untersuchungsteilnehmer ist zwischen 35 bis 44
Jahre alt. Knapp 33% gehort der Altersgruppe von 45 bis 54 Jahren an. Der Anteil der Uber 55-
Jahrigen ist mit 9.7% dagegen eher gering. Der weit Uberwiegende Anteil der befragten Lehrkrafte
ist weiblich (94%). Der Anteil mannlicher Untersuchungsteilnehmer ist mit 6% (N = 8) hingegen

aulderst gering.

7.2 Nutzung von Computer und Internet

Die Untersuchungsteilnehmer wurden nach ihrer durchschnittlichen taglichen Nutzungsdauer von
Computer und/oder Internet gefragt. Uber 60% der befragten Lehrkrafte gibt eine tagliche Nutz-
ungsdauer von weniger als einer Stunde an. Knapp 34% nutzt Computer und Internet durchschnitt-
lich 1 bis 2 Stunden am Tag. Lediglich 6% der befragten Lehrkrafte gibt an, Computer und Internet
mehr als 2 Stunden am Tag zu nutzen. Abbildung 6 zeigt die Verteilung der Befragungsergebnisse
nach Altersgruppen.

[ 25 bis 44 Jahre
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oy
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weniger als eine Stunde 1 bis 2 Stunden mehr als 2 Stunden

Abb. 6: Tagliche Nutzungsdauer von Computer und/oder Internet nach Alter
Quelle: Eigene Darstellung
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Abbildung 7 zeigt die Haufigkeit mit der die Untersuchungsteilnehmer das Internet nutzen, um e-
mails zu schreiben, im Internet zu surfen, Diskussionsforen zu besuchen und zu chatten. Uber 90%
der Untersuchungsteilnehmer chattet nie. Mit 77.4% gibt der weit Gberwiegende Teil der Befragten
an, nie Diskussionsforen zu besuchen. Die weiteren 22.6% der Untersuchungsteilnehmer besu-
chen Diskussionsforen ein- bis mehrmals im Monat. Dagegen geben nur drei Untersuchungs-
teilnehmer an, nie e-mails zu schreiben. 43.3% der Befragten schreibt ein- bis mehrmals in der
Woche e-mails und ein knappes Drittel tut dies taglich. Vergleichbare Haufigkeiten zeigen sich fiur
das Surfen im Internet. Lediglich zwei Untersuchungsteilnehmer geben an, nie im Internet zu
surfen. Nahezu die Halfte der Befragten (48.5%) surft ein- bis mehrmals in der Woche im Internet.

Weitere 20.1% der befragten Lehrer tun dies taglich.

@ nie

@ ein- bis mehrmals im Monat

e-mail schreiben m ein- bis mehrmals in der Woche

| taglich

im Internet surfen

Diskussionsforen
besuchen

Abb. 7: Haufigkeit der Internetnutzung fiir die Tatigkeiten e-mail schreiben, im Internet surfen,
Diskussionsforen besuchen und chatten
Quelle: Eigene Darstellung

Betrachtet man die Haufigkeit mit der die Untersuchungsteilnehmer das Internet fir die Tatigkeiten
,e-mail schreiben®, ,Diskussionsforen besuchen® und ,im Internet surfen nutzen nach Alterskate-
gorien, sind deutliche Unterschiede erkennbar. So ist der Anteil derer, die taglich e-mails schreiben
mit 36.4% in der Altersgruppe der 25- bis 44-Jahrigen hoher als bei den Uber 45-Jahrigen (26.3%).
Dagegen ist der Anteil derer, die nie Diskussionsforen besuchen bei den tber 45-Jahrigen mit 86%
deutlich héher als in der Altersgruppe der 25- bis 44-Jahrigen von denen 71.1% angeben nie

Diskussionsforen zu besuchen.

Abbildung 8 zeigt die Haufigkeit von ,im Internet surfen“ nach Altersgruppen. 27.3% der Unter-
suchungsteilnehmer in der Altersgruppe von 25 bis 44 Jahren surfen taglich im Internet. Hingegen
geben in der Altersgruppe der tber 45-Jahrigen nur 10.5% der Befragten an, taglich im Internet zu

surfen. Knapp 56% der 25- bis 44-Jahrigen geben an, ein- bis mehrmals in der Woche im Internet
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zu surfen. Der Anteil derer, die ein- bis mehrmals in der Woche im Internet surfen, ist dagegen in
der Altersgruppe der Uber 45-Jahrigen mit 38.6% deutlich geringer. Wahrend 47.4% der (ber 45-
Jahrigen nur ein- bis mehrmals Monat im Internet surft, geben lediglich 16.9% der Untersuchungs-

teilnehmer in der Altersgruppe von 25 bis 44 Jahren diese Nutzungshaufigkeit an.
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ein- his mehrmals  &in- bis mehrmals taglich
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Abb. 8: Haufigkeit von ,,im Internet surfen“ nach Alter
(Chi-Quadrat nach Pearson 19.467 ; p=.000)
Quelle: Eigene Darstellung

Im Weiteren wurden die Untersuchungsteilnehmer gebeten, Angaben dariber zu machen, fir
welche Tétigkeiten sie das Internet beruflich nutzen. Uber 80% der Untersuchungsteilnehmer nut-
zen das Internet fir die Recherche zu Fach- und Unterrichtsthemen. Mit 75.8% nutzt ein gro3er
Anteil der befragten Lehrkrafte das Internet fir den Download von Handreichungen und Unter-
richtsmaterialien. Dagegen geben nur 14.4% der Untersuchungsteilnehmer an, das Internet fir den
fachlichen Austausch mit Kollegen (z.B. Uber e-mail, Diskussionsforen) zu nutzen. In einer offenen
Antwortkategorie hatten die befragten Lehrer die Moglichkeit, weitere Angaben dazu zu machen,

fur welche Tatigkeiten sie das Internet beruflich nutzen. Hier wurden genannt:

= e-mail mit Schiilern und Ehemaligen (N=7)

= Herunterladen von Fotos, Bildern fiir den Unterricht (N= 5)

= Information GUber Neuerscheinungen von Lehrbiichern bei Schulbuchverlagen (N=3)
= Information Uber aktuelle Themen der Bildungspolitik (N=1)

= Vorbereitung von Ausfliigen, Klassenreisen (N=1)

= Uberweisungen (N=1)
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7.3 Ausstattung mit Computer und Internet

Darlber hinaus wurde nach der Ausstattung der Untersuchungsteilnehmer mit Computer und Inter-
net gefragt. Alle befragten Lehrkrafte verfigen privat/zu Hause Uber einen Internetzugang. Auch an
ihrem schulischen Arbeitsplatz haben 100% der Untersuchungsteilnehmer Zugang zum Internet.

In 17 Fragebdgen wurden hierzu jedoch Anmerkungen beigefiigt, die auf Einschrankungen der
Ausstattung am schulischen Arbeitsplatz hinweisen, die eine Nutzung internetbasierter Lernange-
bote am schulischen Arbeitsplatz nur bedingt zulassen. Angemerkt wurde hier u.a. ,ja, wenn er

funktioniert®; ,theoretisch, ja“; ,1 Gerat firs ganze Kollegium®.

7.4 Bisherige Teilnahme an internetbasierten Kursen

Mit 2.2% (N=3) hat nur ein aulerst geringer Teil der Untersuchungsteilnehmer Vorerfahrungen mit
E-Learning-Kursen. So geben 97.8% der befragten Lehrkrafte an, bisher an keinem internetbasiert-
en Kursangebot teilgenommen zu haben. Hierdurch liegen nur sehr wenige Aussagen zur der
Frage vor, was den Untersuchungsteilnehmern an diesen Kursangeboten besonders gut bzw.
Uberhaupt nicht gefallen hat.

Als negativer Aspekt wurde die ,mangelnde technische Ausgereiftheit genannt. Zudem wurde an-
gefiihrt, dass der ,personliche Austausch fehlte* und ,Fragen nicht schnell genug beantwortet"
wurden. Als positive Aspekte wurden die Bereitstellung einer ,Materialsammlung zum Download*

sowie die Mdéglichkeit zum ,Austausch mit der gesamten Teilnehmergruppe® genannt.



55

7.5 Grundlegende Kursform

Die Lehrkrafte wurden zudem um die Beantwortung der folgenden Frage gebeten: Bitte stellen Sie
sich vor, Sie mdchten an einer Schulung teilnehmen, die Sie auf die Durchfihrung von Unterrichts-
einheiten zu den Themenbereichen Erndhrung, Bewegung, Sucht-, Gewalt- und Stresspravention
vorbereitet. Welche Form der Schulung bevorzugen Sie?

Der Uberwiegende Teil der befragten Lehrkrafte (57.5%) bevorzugt ein Prdsenz-Seminar. Weitere
42.5% bevorzugen hingegen einen internetbasierten Kurs mit begleitenden Prasenzterminen.

B Priisenzseminar

1§ internetbasierter Kurs
mit Prasenzterminen

Abb. 9: Bevorzugte Kursform
Quelle: Eigene Darstellung

7.6 Kommunikation

Ein weiterer Fragekomplex bezieht sich auf die Kommunikation mit den Kursteilnehmern und dem
Kursleiter wahrend der Durchfiihrungsphase des Curriculums.

Knapp 45% der befragten Lehrer gibt an, dass ihnen die Mdglichkeit mit anderen Kursteilnehmern
wahrend der Durchflihrung des Curriculums kommunizieren zu kénnen sehr wichtig ist. Weiteren
43.3% der Untersuchungsteilnehmer ist dies wichtig. Lediglich einem kleinen Anteil der befragten
Lehrkrafte ist diese Moglichkeit eher unwichtig (8.2%) bzw. unwichtig (3.7%).

Vergleichbare Ergebnisse finden sich auch fur die Kommunikation mit dem Kursleiter. Mit knapp
90% ist es dem weit Uberwiegenden Teil der befragten Lehrer sehr wichtig bis wichtig, dass der
Kursleiter wahrend der Durchflihrung des Curriculums erreichbar ist, um sie bei der Durchfiihrung
zu beraten und zu unterstiitzen. Nur einem geringen Anteil der Befragten ist diese Mdglichkeit eher
unwichtig (7.5%) oder unwichtig (3%).
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Im Weiteren wurden die Untersuchungsteilnehmer danach gefragt, welche der nachfolgenden
Kommunikationsmaoglichkeiten sie hierzu gerne nutzen wirden. Knapp 90% der befragten Lehr-
krafte bevorzugen das persdnliche Gesprach mit anderen Kursteilnehmern im Rahmen regelmafiig
stattfindender Prasenztermine. Weitere 38.1% geben den Austausch mit anderen Kursteilnehmern
Uber e-mail an. Nur 20.9% wurden gerne ein Diskussionsforum nutzen, in das jeder Kursteilnehmer
Beitrage stellen kann. Der Uberwiegende Teil der befragten Lehrkrafte (76.9%) mochte, dass der
Kursleiter Uber e-mail erreichbar ist. Ca. 35% der Befragungsteilnehmer méchten, dass der
Kursleiter zu festen Zeiten telefonisch erreichbar ist und ein knappes Drittel der Befragten wiirde

gerne personliche Gesprachstermine mit dem Kursleiter nutzen.

Fommunikation mit anderen
Kursteilnehmern dker e-mail

Diskussionsforum

persénliches Gesprach mit anderen
Kursteilnehmern {Prasenztermine)

Kursleiter Gber e-mail erreichbar

Kursleiter zu festen Zeiten telefonisch
erreichlar

persinliche Gesprachstermine mit
Kursleiter

T
0% 20% 40% 0% 0% 100%

Abb. 10:Bevorzugte Kommunikationsméglichkeiten wahrend der Durchfiihrungsphase des
Curriculums (Mehrfachnennungen méglich; Angaben in % der Falle)
Quelle: Eigene Darstellung
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7.7 Inhalte der Schulung

Der Kurs soll die teilinehmenden Lehrkrafte auf die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten zu den
Themenbereichen Bewegung, Erndhrung, Stress-, Gewalt-, und Suchtpravention vorbereiten. Die
Schulung kénnte hierzu allen Teilnehmern Leitfaden fur die Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten
sowie Unterrichtsmaterialien bereitstellen. Die Untersuchungsteilnehmer wurden vor diesem Infor-
mationshintergrund gebeten, Angaben dazu zu machen, welche weiteren Inhalte die Schulung
daruber hinaus bereitstellen sollte.

Ca. 50% der befragten Lehrer sind der Meinung, dass die Schulung theoretische Hintergrund-
informationen zu den Themen der Unterrichtseinheiten umfassen sollte. Zudem sind 66.4% der
Untersuchungsteilnehmer der Meinung, dass die Schulung Arbeitshilfen fir die Elternarbeit (z.B.
Handreichungen zur Durchflhrung eines Info-Elternabends) bereitstellen sollte. 94% der befragten
Lehrer mdchten, dass Tipps/Anregungen, wie sie gesundheitsforderliche Elemente in den Schul-
alltag integrieren koénnen (z.B. Entspannungsubungen, Bewegungsspiele, gesunde Pausen-

snacks), Inhalte der Schulung sind.

7.8 Inhalte der Prasenztermine

Im Rahmen der Schulung kénnten in regelmafligen Abstidnden Prasenztermine stattfinden. Die
Untersuchungsteilnehmer wurden danach gefragt, wie diese Prasenztermine ihrer Meinung nach
genutzt werden sollten bzw. welche Inhalte im Rahmen dieser Préasenztermine berucksichtigt wer-

den sollten.

51.5% der befragten Lehrer sind der Meinung, dass diese Prasenztermine genutzt werden sollten,
um einzelne Elemente der Unterrichtseinheiten in der Gruppe auszuprobieren und zu erproben.
Zudem geben 48.5% der Untersuchungsteilnehmer an, dass sie im Rahmen der Prasenztermine
Praxistipps fur die Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten bekommen mdchten. Darlber hinaus
geben 64% der befragten Lehrkrafte an, dass die Prasenztermine genutzt werden sollten, um Er-
fahrungen mit der Durchfihrung von Unterrichtseinheiten mit den anderen Kursteilnehmern aus-

zutauschen.

Abbildung 11 zeigt die Befragungsergebnisse nach Altersgruppen. Wahrend 57.1% der befragten
Lehrkrafte in der Altersgruppe von 25 bis 44 Jahren die Prasenztermine gerne nutzen mochte um
einzelne Elemente der Unterrichtseinheiten in der Gruppe auszuprobieren, geben dies nur knapp
44% der Uber 45-Jahrigen an. Dagegen ist in dieser Altersgruppe der Anteil derer, die Prasenz-
termine gerne nutzen wirden, um Erfahrungen mit der Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten mit
anderen auszutauschen mit 77.2% deutlich hoher als bei den 25- bis 44-Jahrigen, von denen nur

54.5% angeben, Prasenztermine hierzu nutzen zu wollen.
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Abb. 11:Gewiinschte Inhalte der Prasenztermine nach Alter

Quelle: Eigene Darstellung

In einer offenen Antwortkategorie konnten die Untersuchungsteilnehmer weitere Angaben dazu
machen, wie die Prasenztermine ihrer Meinung nach genutzt werden sollten. So wiirden sieben der
befragten Lehrkrafte Prasenztermine gerne nutzen, um bei der Durchfiihrung der Unterrichts-
einheiten zu hospitieren. Weitere Befragungsteilnehmer (n=11) nannten zudem Inhalte, die sich auf
die eigene Gesundheit (Lehrergesundheit) beziehen. Genannt wurde hier u.a. ,auch Uber die
eigene Gesundheit nachdenken - Lésungen finden gesiinder mit sich und seinen Kraften umzu-
gehen®; ,gesunde/ ungesunde Art mit dem Stress im Schulalltag umzugehen thematisieren®;
»11pps, Techniken wie ich selbst etwas Gutes flir meine Gesundheit tun kann, z.B. Entspannungs-

Ubungen ausprobieren®.

7.9 Aufbereitung der Kursinhalte

Zudem wurden die Lehrkrafte danach gefragt, in welchem MaR ihnen verschiedene Aspekte be-
zuglich der Aufbereitung der Kursinhalte (Schaubilder/Grafiken, Videosequenzen, Audio-Elemente,
Notizenfunktion, Downloadmadglichkeit des Kursmaterials, Glossar) wichtig sind. Abbildung 12 zeigt
die Verteilung der Befragungsergebnisse.

85% der Untersuchungsteilnehmer ist es wichtig bis sehr wichtig, dass zur Darstellung der Kurs-

inhalte Schaubilder und Grafiken eingesetzt werden. Der Einsatz von Videosequenzen ist nur
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43.3% der Befragten wichtig bis sehr wichtig. Weiteren 44% der Untersuchungsteilnehmer ist das
Angebot von Videosequenzen, die die Durchflihrung der Unterrichtseinheiten veranschaulichen
hingegen eher unwichtig. Knapp 75% der befragten Lehrkréfte ist es wichtig bis sehr wichtig, dass
die Texte von Entspannungsiibungen, Bewegungsspielen und Liedern als Audio-Elemente (ge-
sprochener Text) bereitgestellt werden.

Die Médglichkeit, Kursinhalte zu markieren und sich individuelle Notizen zu machen (Notizen-
funktion), ist 68.4% der Untersuchungsteilnehmer wichtig bis sehr wichtig. Nahezu allen Unter-
suchungsteilnehmern (99.3%) ist es wichtig bis sehr wichtig das gesamte Kursmaterial (z.B. als
pdf-Datei) herunterladen zu kénnen. Ein ausfihrliches Glossar, in dem Stichworte aus dem Kurs-
material erldutert werden, ist fir knapp 60% der befragten Lehrkréfte wichtig bis sehr wichtig.

33.8% der Befragten ist dies hingegen eher unwichtig.

‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ ‘ B sehr wichtig

Schaubilder/ Grafiken @ wichtig
eher unwichtig
| | | | | | | | |
I I I I I I I

Videosequenzen ‘

@ unwichtig

Audio-Elemente
(gesprochener Text)
| | | | | | | | |

Notize nfunktion %////////////%W

Downloadmdéglichkeit
des Kursmaterials

Glossar

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abb. 12:Aufbereitung der Kursinhalte; Wichtigkeit von Schaubildern/Grafiken, Videosequenzen, Audio-
Elementen, Notizenfunktion, Downloadmaéglichkeit und Glossar fiir die befragten Lehrkrafte
Quelle: Eigene Darstellung
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8 Diskussion

8.1 Methodendiskussion

Im Folgenden soll das methodische Vorgehen reflektiert und mdégliche Begrenzungen hinsichtlich
der Stichprobenbildung, des eingesetzten Erhebungsinstrumentes sowie der Befragungssituation

diskutiert werden.

Auf der Basis des begrenzten Stichprobenumfangs und des Auswahlverfahrens das der Stich-
probenbildung zugrunde liegt, ist es nur eingeschrankt mdglich, von der Stichprobe auf die
Grundgesamtheit riickzuschlieRen. Um belastbare verallgemeinerbare Aussagen uber die Grund-
gesamtheit treffen zu kénnen, ware bei einer umfassenderen Anlage der Untersuchung eine Er-
weiterung des Stichprobenumfangs sowie eine Ziehung der Stichprobe durch eine Zufallsauswahl
(probabilistische Stichprobe) wiinschenswert. Denn diese ist der beste Garant fiir eine mdéglichst
hohe Reprasentativitat der Stichprobe (Bortz/ Déring 2006, S. 740) und ermdglicht es, mittels der
Ergebnisse der Stichprobe die Parameter der Grundgesamtheit zu schatzen (Reprasentations-
schluss) (Schnell/ Hill/ Esser 2005, S. 304).

Das eingesetzte Erhebungsinstrument wurde fiir die Untersuchung neu konstruiert. Hierzu wurden
die in der Methodenliteratur empfohlenen Konstruktionskriterien (vgl. u.a. Bortz/ Déring 2006, S.
253ff; Dieckmann 1998, S. 410ff; Mayer 2006, S. 89ff; Schnell/ Hill/ Esser 2005, S. 321ff) beachtet
sowie eine Vorbefragung an einer kleinen Gruppe von Lehrkraften durchgefihrt, um den Frage-
bogen hinsichtlich sprachlicher und inhaltlicher Verstandlichkeit von Fragen, Statements und
Antwortkategorien, der Schwierigkeit der Fragen sowie der Bearbeitungsdauer kritisch zu prifen
und entsprechend zu modifizieren. Um jedoch méglichen Antwortverzerrungen (Response Errors)
vorbeugen zu kdnnen, ist neben einer sorgfaltigen Fragebogenentwicklung eine anschlieRende
Testung des Instruments in einem umfassenden Pretest erforderlich (Hader 2006, S. 385), der im
Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht realisiert werden konnte. Mdgliche Effekte der
Frageformulierung, Effekte der Antwortkategorien sowie Fragefolgeeffekte (Halo-Effekt) hatten
hierdurch identifiziert und durch entsprechende Verbesserungen des Erhebungsinstrumentes
vermieden werden kénnen (Dieckmann 1998, S. 398 f). Zudem hatte ein umfassender Pretest eine
Validierung des Erhebungsinstrumentes und belastbare Aussagen darlber zugelassen, in welch-
em Umfang das erstellte Instrument testtheoretische Giitekriterien hinreichend erfiillen kann
(Atteslander 2003, S. 329f).
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Die Befragungssituation wich fiir eine Teilgruppe der Untersuchungsteilnehmer vom geplanten
Befragungssetting einer Gruppenbefragung ab. Unter methodischen Gesichtspunkten ware hin-
gegen eine weitgehende Vereinheitlichung der Befragungssituation fir alle Untersuchungs-
teilnehmer zu bevorzugen gewesen. Mogliche Effekte der abweichenden Befragungssituation auf
das Antwortverhalten sind daher nicht auszuschlief3en.

Schriftliche Befragungen haben gegeniber anderen Erhebungsmethoden Risiken und Nachteile
(Atteslander 2003, S. 175), die jedoch weitestgehend vermieden werden kénnen, wenn es maglich
ist, die Befragung in Gruppensituationen unter Anwesenheit eines Interviewers durchzufiihren, der
die Befragungssituation kontrolliert und fiir eventuellen Verstandnisprobleme zur Verfligung steht
(Gruppenbefragung). So besteht bei schriftlichen Befragungen u.a. ein hohes Risiko, dass einzelne
Fragen wenig sorgfaltig oder unvollstdndig beantwortet werden und die Anzahl der Ausfalle erheb-
lich ist. Ein wesentlicher Nachteil schriftlicher Befragungen ist daher ein mdglicher Selektionsbias
aufgrund geringer Ricklaufquoten (Dieckmann 1998, S. 441). Es war also anzunehmen, dass die-
se Nachteile schriftlicher Befragungen innerhalb der Teilgruppe, die nicht in Gruppensituation
befragt werden konnte, deutlicher zum Tragen kommen. Allerdings konnten hinsichtlich der
Ausflllqualitat (Sorgfalt und Vollstandigkeit der Bearbeitung der Fragebdgen) keine Unterschiede
gegenuber den Ubrigen Teilgruppen beobachtet werden. Dagegen zeigte sich bei dieser Teilgruppe
eine deutlich niedrigere Ricklaufquote, wodurch eine mdgliche systematische Verzerrung der

Stichprobe nicht ganzlich ausgeschlossen werden kann.

8.2 Diskussion der Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung vor dem Hintergrund der theoretischen Vor-
Uberlegungen zusammenfassend dargestellt und diskutiert. Hierbei sollen zunachst die Befra-
gungsergebnisse zu den Vorerfahrungen mit internetbasierten Lernangeboten sowie zur Nutzung
des Internets und internetbasierter Kommunikationstools, die auf die Vorerfahrungen der befragten
Lehrkrafte im Umgang mit Hypertext/-media und computervermittelter Kommunikation schliel3en
lassen, betrachtet werden. Um nachfolgend Konsequenzen dieser Befragungsergebnisse fur eine
an die Vorerfahrungen der Nutzer angepasste Gestaltung des Lernangebots und die Eignung rein
virtueller internetbasierter Lernangebote fir diese Nutzergruppe zu diskutieren. Abschliel3end
werden vor dem Hintergrund theoretischer Voriberlegungen die Befragungsergebnisse zu den
Bedirfnissen und Erwartungen der befragten Lehrkrafte an ein internetbasiertes Lernangebot, das
Lehrkrafte auf die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten eines schulischen Gesundheitsférde-

rungsprogramms vorbereiten soll zusammenfassend betrachtet.
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Nur drei der befragten Lehrkrafte verfligen Uber Vorerfahrungen mit internetbasierten Kursen.
Knapp 98% der Untersuchungsteilnehmer haben somit noch nie an einem internetbasierten Lern-
angebot teilgenommen.

Die Untersuchungsteilnehmer wurden zudem zu ihrer Nutzung von Computer und Internet befragt.
Uber 60% der befragten Lehrkrafte nutzt den Computer und/ oder das Internet weniger als eine
Stunde am Tag. Die tagliche Nutzungsdauer der befragten Lehrkrafte ist damit eher gering. Die Er-
gebnisse erscheinen dennoch plausibel, wenn man die Tatigkeiten der Arbeit einer Lehrkraft im
Primarschulbereich bedenkt. So wird die unterrichtende Tatigkeit mit Kindern im Grundschulalter
im Regelfall ohne Einsatz von Computer und Internet erfolgen. Der Einsatz von Computer und
Internet zur Unterrichtsvorbereitung, zum Austausch mit Kollegen sowie zur Elternarbeit ist zwar in
vielfaltigerweise moglich und hilfreich, jedoch nicht zwingend erforderlich und wird von der indivi-
duellen Arbeitsweise der einzelnen Lehrkraft abhangen.

Mit 68.6% surft der Uberwiegende Teil der befragten Lehrkrafte taglich bis einmal wochentlich im
Internet. Uber 2/3 der Untersuchungsteilnehmer nutzt das Internet taglich bis einmal in der Woche
um e-mails zu schreiben. Nur 2.2% der befragten Lehrkrafte tut dies nie. Hingegen ist der Anteil
derer, die nie Diskussionsforen besuchen mit 77.4% bzw. nie chatten mit 91.7% &uflerst hoch.
Insgesamt ist damit eine eher geringe Nutzungshaufigkeit des Internets feststellbar, wobei insbe-
sondere eine aulerst geringe Nutzung internetbasierter Kommunikationstools (Diskussionsforen,
Chat) angegeben wurde. Betrachtet man die tagliche Nutzungsdauer von Computer und Internet
sowie die Haufigkeit der Internetnutzung fur die Tatigkeiten e-mail schreiben, chatten, Diskussions-
foren besuchen und im Internet surfen nach Alterskategorien, so sind fir alle Items Unterschiede
zwischen den Altersgruppen erkennbar. Zusammenfassend kann eine héhere Nutzungsdauer und
—haufigkeit bei den 25- bis 44-Jahrigen gegeniber der Altersgruppe der Uber 45-Jahrigen beo-

bachtet werden.

Mit Gber 47% gibt ein hoher Anteil der Uber 45-jahrigen befragten Lehrkrafte an, lediglich ein- bis
mehrmals im Monat im Internet zu surfen. Weitere 3.5% der Uber 45-Jahrigen tut dies nie. Dies
weist darauf hin, dass ein Teil der befragten Lehrkrafte Gber eher geringe Vorerfahrungen im Um-
gang mit Hyptertext und Hypermedia verfigt. Um ungelbten Nutzern die Orientierung und Naviga-
tion in hypermedialen Strukturen zu erleichtern und eine Beeintrachtigung in der Verarbeitung der
Lerninhalte durch ,cognitive overload® entgegenzuwirken und damit ein effektives Lernen zu
ermoglichen, sollten bei der Gestaltung der Informationskomponente des internetbasierten Lern-
angebots geeignete Orientierungs- und Navigationsmittel bereitgestellt werden. Auch das Angebot
eines vorgegebenen Pfades (Guided Tour) ist geeignet, um ungetbte Nutzer bei der Orientierung

in komplexen Hypertextbasen zu unterstitzen (Weidenmann 2006, S. 457).

Theorien der computervermittelten Kommunikation betonen, dass Nutzer mediale Einschrankun-
gen aktiv kompensieren kénnen (Déring 1999, S. 227f). Damit konnte in einem internetbasierten
Lernangebot auch ohne Prasenzanteile Uber internetbasierte Kommunikationstools ein qualitativ
guter Austausch zwischen den Kursteilnehmern realisiert werden, der gegenliber dem Austausch

in Face-to-Face-Situationen nicht defizitar sein muss. Die Mdglichkeit zur Kompensation medialer
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Restriktionen setzt jedoch beim Nutzer ausreichend Medienkompetenz im Sinne eines medienan-
gepassten Kommunikationsverhaltens und der Beherrschung netzspezifischer Ausdrucksmittel
voraus. Ein hoher Anteil der befragten Lehrkrafte gibt jedoch an, internetbasierte Kommunikations-
tools nicht oder mit geringer Haufigkeit zu nutzen, so dass bei einem hohen Anteil der Unter-
suchungsteilnehmer von eher geringen Vorerfahrungen mit computervermittelter Kommunikation

auszugehen ist.

Betrachtet man, dass die Untersuchungsteilnehmer weit iberwiegend Uber keine Vorerfahrungen
mit internetbasierten Kursen verfliigen und die Befragungsergebnisse bei einem hohen Anteil der
befragten Lehrkrafte auf geringe Vorerfahrungen mit der Nutzung internetbasierter Kommunikati-
onstools hinweisen, erscheint flr die Konzeption des Lernangebotes die Wahl eines rein virtuellen

Lernszenarios ohne Prasenzanteile fir die befragte Nutzergruppe daher wenig geeignet.

Zwar bieten rein virtuelle Lernszenarien wie bspw. Offenes Tele-Lernen (Kerres 2001, S. 292f)
bzw. E-Learning by distributing (Reinmann-Rothmeier 2002, S. 7) den Lernenden die Mdglichkeit
zeit- und ortsunabhangig auf Lernmaterialien zuzugreifen, die iber webbasierte Lernumgebungen
verflgbar sind. Diese Méglichkeit eines an die individuellen Erfordernisse der einzelnen Lehrkraft
angepassten just-in-time-Lernens konnte die teilnehmenden Lehrkrafte damit unabhangig von Zeit-
punkten eines Kursbeginns machen und es erlauben die Lernzeiten flexibel in ihren individuellen
Arbeitsalltag integrieren zu kénnen. Auch waren diese Lernszenarien insofern fur Lehrkrafte im
Primarschulbereich geeignet, da davon auszugehen ist, dass diese Uber eine hohe Selbststeue-
rungsfahigkeit sowie thematisch-inhaltliches Vorwissen verfiigen.

Dennoch erscheinen Offenes Tele-Lernen bzw. E-Learning by distributing ungeeignet, da Lernin-
halte vom einzelnen Lernenden ohne Kommunikation mit anderen Lernenden und tutorieller Unter-
stltzung bearbeitet werden und hierdurch hohe Anforderungen an den Lerner gestellt werden, der
zu einer erfolgreichen Nutzung des Lernangebotes bereits Uber ausreichend hohe Fahigkeiten im
Umgang mit dem Medium verfliigen muss. Zudem wird auch kollaboratives Lernen in virtuellen
Gruppen im Rahmen eines rein virtuellen Kursangebotes (,E-Learning by collaborating®) (Rein-
mann-Rothmeier 2002, S. 10f) bei Teilnehmern mit geringen Vorerfahrungen in der Nutzung von E-
Learning-Angeboten und internetbasierten Kommunikationstools nur nach einem schrittweisen
Vertrautmachen mit dieser Lernform und einer umfassenden tutoriellen Betreuung erfolgreich um-
setzbar sein (vgl. Salmon 2000, S. 26ff).

Aus den Befragungsergebnissen zur Nutzung internetbasierter Kommunikationstools, die auf einen
hohen Anteil von Untersuchungsteilnehmern mit eher geringen Vorerfahrungen in computerver-
mittelter Kommunikation schlielen lassen, ergeben sich somit einerseits Konsequenzen fir die
Eignung internetbasierter Lernangebote fur diese Nutzergruppe und eine an die Vorerfahrungen
der Nutzer angepasste Gestaltung des Kursangebots. Andererseits ist jedoch auch zu betonen,
dass eine erfolgreiche Nutzung internetbasierter Lernangebote Medienkompetenz und virtuelle
Kommunikationskompetenz des Nutzers nicht nur voraussetzt (Hesse/ Mandl 2000, S. 40),
sondern diese auch fordert (Doring 2002, S. 252) so dass eine Nutzung internetbasierter Lernan-

gebote gerade auch Teilnehmern mit geringen Vorerfahrungen mit computervermittelter Kommuni-
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kation, die Chance eroffnet Medienkompetenzen8 zu erwerben und zu erweitern. Denn vor dem
Hintergrund der zunehmenden Bedeutung internetbasierter Lern- und Arbeitsformen ist der Erwerb
umfassender Medienkompetenzen fiir Lehrkrafte als essentiell anzusehen, um auch Schiler in der

Entwicklung ihrer Medienkompetenz friihzeitig unterstitzen und férdern zu kénnen.

In schulischen Gesundheitsférderungsprogrammen, die schwerpunktmaflig auf dem Life-Skills-
Ansatz basieren, werden die Inhalte vorrangig Uber interaktive Lehr-/Lerntechniken und Trainings-
methoden (z.B. Rollenspiele, Gruppendiskussionen, Wahrnehmungsiibungen, Entspannungs-
Ubungen, Fantasiereisen) vermittelt (Bihler/ Heppekausen 2005, S.22f).

So umfassen bspw. die Unterrichtseinheiten des Primakids-Curriculums neben kognitiven Inhalten
und Lernzielen (z.B. Wissen Uber Nahrungsmittel und Nahrstoffe, Kenntnis der Lebensmittelpyra-
mide, Wissen Uber eine gesunde Korperhaltung, Kenntnis der Erscheinungsformen von Stress)
insbesondere auch Lerninhalte, die auf die Férderung einer bewussten Sinnes- und Kérperwahr-
nehmung durch gezielte Sinnes- und Bewegungserfahrungen sowie auf die Starkung von Kompe-
tenzen zur Stress- und Konfliktbewaltigung zielen und in grolerem Umfang unter Einsatz von
Ubungen und Spielen vermittelt werden (HAW Hamburg 2007b).

Zur Durchfiihrung dieser Programme mussen Lehrkrafte daher tiber eine hohe methodische Kom-
petenz verfigen und Lehr- und Trainingsmethoden einsetzen kdnnen, die ihnen mdglicherweise
aus Lehrerausbildung und Unterrichtsalltag nur wenig vertraut sind. Vorbereitende Lehrerschulun-
gen und begleitende Betreuung der Lehrkrafte wahrend der Durchflhrungsphase sind daher
wesentlich um dazu beizutragen, dass Lehrkrafte interaktive Lehrmethoden sicher einsetzen kon-
nen und die Unterrichtseinheiten des Programms entsprechend ihrer Vorgaben und intendierten
Ziele umgesetzt werden, um hierdurch die Qualitat der Programmdurchfihrung und die Wirksam-
keit des schulischen Gesundheitsférderungsprogramms sichern zu kénnen (Jerusalem/ Klein-
Helling 2002, S. 262; WHO 1997, S.7).

Ein internetbasiertes Lernangebot, dass Lehrkrafte auf die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten
eines schulischen Gesundheitsforderungsprogramms vorbereiten soll, wird u.a. darauf abzielen,
den teilnehmenden Lehrkraften praktische Kompetenzen zur Umsetzung der Unterrichtseinheiten
zu vermitteln. Ein vorbereitendes Lernangebot kénnte zudem Erfahrungsberichte von mit dem Pro-
gramm erfahrenen Lehrkraften umfassen, Arbeitshilfen und Anregungen fir die Elternarbeit bereit-
stellen sowie theoretische Hintergrundinformationen zu den Themen der Unterrichtseinheiten (z.B.

Ernadhrung, Bewegung, Sucht-, Gewalt- und Stresspravention) vermitteln.

8 Medienkompetenzen, die ein effektives Lernen mit internetbasierten Lernangeboten ermdglichen, umfassen
u.a. die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen sowie Kompetenzen im technischen Umgang mit dem
Medium (Hesse/ Mandl (2000, S. 40). Der Lerner muss Uber Strategien fiir einen effektiven Zugriff auf
Ressourcen verfligen und Kriterien entwickeln, um zwischen relevanten und irrelevanten Inhalten
differenzieren und eine sinnvolle Auswahl treffen zu konnen (Hesse/ Mandl 2000, S. 48). Er bendétigt die
Fahigkeit zu navigieren, sich im Medium zu orientieren sowie sinnvolle koharente Strukturen entwickeln zu
kénnen, auch wenn Uber das Lernmedium (z.B. bei hypermedialen Lernangeboten) nur schwach strukturierte
Informationsmengen bereitgestellt werden. Zudem benétigt er soziale Kompetenzen, wie die Fahigkeit zur
computervermittelten Kommunikation und die Fahigkeit zur Kooperation in virtuellen Lerngruppen (S. 49).
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Ein solches Lernangebot wird damit einerseits eine Vielzahl von Informationen und Materialien
umfassen (u.a. Unterrichtsmaterialien, Arbeitsblatter, Leitfaden zur Durchfiihrung von Unterrichts-
einheiten) die im Rahmen eines internetbasierten Kursangebots effektiv Uber das Internet distribu-
iert werden kdnnen. Um teilnehmende Lehrkrafte auf eine Durchflhrung der Unterrichtseinheiten
vorzubereiten und die notwendigen Kompetenzen fir den Einsatz interaktiver Lehrmethoden zu
vermitteln, erscheint es andererseits jedoch sinnvoll, Mdglichkeiten zu eréffnen, einzelne Elemente
der Unterrichtseinheiten (u.a. Rollen-, Bewegungsspiele, Entspannungsiibungen) in der Gruppe
handelnd zu erproben. Hierbei kénnten die teilnehmenden Lehrkrafte Spiele und Ubungen aus
Sicht der Ubungsteilnehmer kennen lernen und die Anleitung einzelner Ubungen erproben und ein-
Uben. Dies kdnnte im Rahmen von Prasenzterminen ermdglicht werden. Ergdnzend ware es
zudem denkbar teilnehmenden Lehrkraften Hospitationen in Grundschulklassen zu ermdéglichen, in

denen die Umsetzung des Curriculums bereits erfolgt.

Die Untersuchungsteilnehmer wurden gebeten, Angaben dariiber zu machen, welche Kursform sie
bei einer Schulung bevorzugen, die auf die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten (Themenberei-
che: Erndhrung, Bewegung, Sucht-, Gewalt- und Stresspravention) vorbereiten soll.

Uber 57% der befragten Lehrkréfte bevorzugt ein Prasenz-Seminar. Uber 42% bevorzugt hingegen
einen internetbasierten Kurs mit begleitenden Prasenzterminen. Damit besteht bei einem hohen
Anteil der befragten Lehrkrafte, trotz nicht vorhandener Vorerfahrungen mit dieser Kursform,
Interesse und Bereitschaft an internetbasierten Kursen mit begleitenden Prasenzterminen teilzu-
nehmen. Keiner der Befragungsteilnehmer entschied sich hingegen fir ein internetbasiertes Kurs-
angebot ohne begleitende Prasenztermine.

Knapp 90% der Untersuchungsteilnehmer ist es wichtig bis sehr wichtig, dass der Kursleiter wah-
rend der Durchfiihrung des Curriculums erreichbar ist, um die Teilnehmer zu beraten und zu unter-
stiitzen. Uber 2/3 der befragten Lehrkrafte mochte, dass der Kursleiter tiber e-mail erreichbar ist.
Ein deutlich geringerer Anteil der Untersuchungsteilnehmer wirde hingegen gerne die telefonische
Erreichbarkeit des Kursleiters (35.1%) bzw. personliche Gesprachstermine mit dem Kursleiter
(27.6%) nutzen. Uber 88% der befragten Lehrkrafte ist die Moglichkeit mit anderen Teilnehmern
wahrend der Durchfiihrung des Curriculums kommunizieren zu kénnen wichtig bis sehr wichtig.
Wahrend mit knapp 21% nur ein geringer Anteil der Befragten ein Diskussionsforum nutzen
mochte, um mit anderen Kursteilnehmern zu kommunizieren, winschen sich Uber 38% den Aus-
tausch mit anderen Kursteilnehmern ber e-mail. Mit ca. 90% bevorzugt der Gberwiegende Teil der
Befragungsteilnehmer jedoch das persénliche Gesprach mit anderen Kursteilnehmern im Rahmen

regelmaRig stattfindender Prasenztermine.

Zusammenfassend ist nahezu 90% der befragten Lehrkrafte die Mdglichkeit mit dem Kursleiter und
anderen Kursteilnehmern kommunizieren zu kénnen, sehr wichtig bis wichtig, wobei der weit Gber-
wiegende Teil der Untersuchungsteilnehmer insbesondere den Austausch mit anderen Kursteil-
nehmern im Rahmen von Prasenzterminen wiinscht. Dies weist, wie auch bereits die Befragungs-
ergebnisse zur bevorzugten Kursform, darauf hin, dass die befragten Lehrkrafte ein Kursangebot

mit Prasenzanteil wiinschen, dass den Austausch in Face-to-Face-Situationen ermdglicht.
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Jeweils ca. 50% der Befragten mdchte Prasenztermine nutzen, um Praxistipps fur die Durch-
fuhrung der Unterrichtseinheiten zu erhalten bzw. einzelne Elemente der Unterrichtseinheiten in
der Gruppe auszuprobieren. Uber 64% der befragten Lehrkrafte mochte die Préasenztermine nut-
zen, um Erfahrungen mit der Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten mit anderen Kursteilnehmern
auszutauschen. Die Analyse der Befragungsergebnisse nach Altersgruppen zeigte hierbei, dass
ein hoherer Anteil der 25- bis 44-Jahrigen die Prasenztermine nutzen mdchte, um Elemente der
Unterrichtseinheiten in der Gruppe auszuprobieren (56.1%) als bei den Uber 45-Jahrigen (43.9%).
Vermutet werden kann, dass den jingeren Befragungsteilnehmern durch zeitliche Nahe zum
Studium/ Referendariat das Erproben von Unterrichtselementen in der Gruppe zur Vorbereitung
auf die Durchflhrung von Unterrichtseinheiten in starkerem Male vertraut ist und daher von einem
groReren Anteil als Inhalt der Prasenztermine gewtlinscht wird, als in der Altersgruppe der Uber 45-
Jahrigen. Diese Altersgruppe bevorzugt hingegen mit Gber 77% die Prasenztermine zu nutzen, um
Erfahrungen mit der Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten auszutauschen.

Etwa 50% der befragten Lehrkrafte ist der Ansicht, dass die Schulung theoretische Hintergrund-
informationen zu den Themen der Unterrichtseinheiten bereitstellen sollte. Arbeitshilfen fir die
Elternarbeit (z.B. Handreichungen zur Durchfiihrung eines Info-Elternabends) wiinschen sich Gber
66% der Befragten. Mit 94% mochte der weit Uberwiegende Teil der Befragungsteilnehmer, dass
Tipps/Anregungen, wie sie gesundheitsforderliche Elemente in den Schulalltag integrieren kdnnen

(z.B. Entspannungsiibungen, Bewegungsspiele), Inhalte der Schulung sind.

Die Befragungsergebnisse weisen damit zusammenfassend darauf hin, dass ein Kursangebot, das
auf die Durchfuhrung von Unterrichtseinheiten zu den Themenbereichen Bewegung, Erndhrung,
Stress-, Gewalt- und Suchtpravention vorbereiten soll, neben der Bereitstellung von Unterrichts-
materialien und Leitfaden fur die Durchfuhrung von Unterrichtseinheiten als weitere Inhalte statt
vertiefender theoretischer Hintergrundinformationen vorrangig praxisnahe Anregungen und Arbeits-
hilfen anbieten sollte. Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass bei nahezu allen befragten Lehr-
kraften Interesse besteht, auch Uber die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten hinaus gesund-
heitsforderliche Elemente in den Schulalltag zu integrieren. Ein Kursangebot sollte daher — auch
wenn der Schwerpunkt auf der Qualifizierung zur Durchfihrung von Unterrichtseinheiten liegt —
Ansatzpunkte aufzeigen und Anregungen geben, wie Gesundheitsférderung in den Schulalltag
integriert werden kann. Auch Uber eine Erweiterung im Sinne eines internetbasierten Lern-
angebotes zur Unterstitzung und Begleitung einer gesundheitsforderlichen Organisations- und
Schulentwicklung ware in diesem Zusammenhang langfristig nachzudenken.
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Zusammenfassung

Einleitung: Kinder verbringen einen grof3en Teil ihrer Zeit im Lebens- und Erfahrungsraum Schule, der
ihre Entwicklung Uber viele Jahre malgeblich beeinflusst. Damit stellt Schule einen geeigneten Ort flr die
Umsetzung von Gesundheitsférderungsprogrammen dar, mit denen Kinder friihzeitig, d.h. in einem Alter
erreicht werden koénnen, in dem gesundheitsrelevante Einstellungen und Verhaltensweisen noch nicht
verfestigt sind. Fur eine erfolgreiche Umsetzung schulischer Gesundheitsférderungsprogramme ist ein
vorbereitendes Training der Programmvermittler wesentlich. Um Lehrkrafte auf die Durchfihrung von
Unterrichtseinheiten schulischer Gesundheitsférderungsprogramme vorzubereiten, ware der Einsatz inter-
netbasierter Lernangebote denkbar. E-Learning bietet gegentber konventionellen Lernformen verschie-
denste Chancen und Moglichkeiten. Damit diese Potenziale zum Tragen kommen koénnen, ist es
wesentlich, das Lernangebot von der Zielgruppe her zu planen. Im Rahmen einer Befragung von Lehr-
kraften sollten daher Vorerfahrungen potenzieller Nutzer sowie deren Bediirfnisse und Erwartungen an
ein internetbasiertes Lernangebot, das Lehrkrafte auf die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten eines
Gesundheitsforderungsprogramm vorbereiten soll, erhoben werden, um hiermit Ansatzpunkte fir die
Konzeption eines zielgruppengerechten E-Learning-Angebots bereitzustellen.

Methode: Die Befragung erfolgte im Rahmen der Schulanfangstagung des Landesinstituts fur Lehrerbil-
dung und Schulentwicklung Hamburg. Aus dem Veranstaltungsangebot wurden drei Seminare ausge-
wahlt, die fir Grundschullehrer ausgeschrieben waren und sich mit sachunterrichtsbezogenen Inhalten
befassten. Die Teilnehmer dieser Veranstaltungen (N = 199) wurden der Querschnitterhebung als Unter-
suchungsteilnehmer zugrunde gelegt. Die Datenerhebung erfolgte als schriftiche Befragung (Gruppen-
befragung) mit einem standardisierten Fragebogen. Die Rucklaufquote betrug 69.35%. Die statistische
Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mit SPSS 15.

Ergebnisse: Nur drei der befragten Lehrkréafte verfligen Gber Vorerfahrungen mit internetbasierten Lern-
angeboten. Uber 2/3 nutzt das Internet téglich bis einmal wochentlich um e-mails zu schreiben. Hingegen
ist der Anteil derer, die nie Diskussionsforen besuchen mit 77.4% bzw. nie chatten mit 91.7% &aulerst
hoch. Hierbei konnte fiir alle ltems eine hdhere Nutzungshaufigkeit internetbasierter Kommunikationstools
bei den 25- bis 44-Jahrigen gegenuber der Altersgruppe der Uber 45-Jahrigen beobachtet werden.
Wahrend 57.5% ein Prasenzseminar bevorzugen, wiinschen sich 42.5% der befragten Lehrkrafte einen
internetbasierten Kurs mit begleitenden Prasenzterminen. Uber 88% ist die Mdglichkeit, mit anderen
Kursteiinehmern wahrend der Durchflhrung des Curriculums kommunizieren zu kdnnen, wichtig bis sehr
wichtig. Wahrend mit knapp 21% nur ein geringer Anteil ein Diskussionsforum nutzen mdéchte, um mit
anderen Kursteilnehmern zu kommunizieren, bevorzugt mit ca. 90% der uberwiegende Teil der befragten
Lehrkrafte das personliche Gesprach im Rahmen regelmafig stattfindender Prasenztermine. Etwa 50%
der befragten Lehrkréafte ist der Ansicht, dass die Schulung theoretische Hintergrundinformationen bereit-
stellen sollte. Arbeitshilfen fiir die Elternarbeit wiischen sich tber 66%. Mit 94% mdchte der weit Uberwie-
gende Teil der befragten Lehrkrafte, dass Tipps/ Anregungen wie sie gesundheitsforderliche Elemente in
den Schulalltag integrieren kénnen (z.B. Entspannungsiibungen, Bewegungsspiele, gesunde Pausen-
snacks), Inhalte der Schulung sind.
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Diskussion: Betrachtet man, dass die Untersuchungsteiinehmer weit (iberwiegend Uber keine Vorerfahr-
ungen mit E-Learning-Angeboten verfigen und die Befragungsergebnisse bei einem hohen Anteil der
befragten Lehrkrafte auf geringe Vorerfahrungen in der Nutzung internetbasierter Kommunikationstools
hinweisen, erscheint fir die Konzeption des Lernangebots die Wahl eines rein virtuellen Lernszenarios nur
bedingt geeignet, da es hohe Anforderungen an den Lernenden stellt, der zu einer erfolgreichen Nutzung
bereits Uber ausreichend hohe Fahigkeiten im Umgang mit dem Medium verfiigen sollte. Fiir Teilnehmer
mit geringen Vorerfahrungen erscheint fiir eine erfolgreiche Nutzung daher ein schrittweises Vertraut-
machen mit dieser Lernform sowie tutorielle Betreuung erforderlich.

Die Ergebnisse verdeutlichen, dass bei einem hohen Anteil der befragten Lehrkrafte — trotz nicht vorhan-
dener Vorerfahrungen mit dieser Lernform — Interesse und Bereitschaft besteht, an internetbasierten
Kursen mit begleitenden Prasenzterminen teilzunehmen. Die Ergebnisse verdeutlichen zudem, dass die
befragten Lehrkrafte ein Kursangebot mit Prasenzanteil winschen, das den Austausch mit anderen
Kursteiinehmern in Face-to-Face-Situationen ermdglicht. Die Befragungsergebnisse weisen darauf hin,
dass ein Kursangebot, das auf die Durchfiihrung von Unterrichtseinheiten eines Gesundheitsférderungs-
programms vorbereiten soll, neben der Bereitstellung von Unterrichtsmaterialien als weitere Inhalte statt
theoretischer Hintergrundinformationen vorrangig praxisnahe Tipps und Arbeitshilfen anbieten sollte und
hierbei insbesondere auch Ansatzpunkte aufzeigen und Anregungen geben konnte, wie teilnehmende
Lehrkrafte Gesundheitsforderung in den Schulalltag integrieren kénnen.

Schliisselworte: E-Learning, Schulische Gesundheitsforderung, Gesundheitsforderungsprogramm,
Grundschule, Lehrerschulung
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Abstract

Introduction: Children spend a large part of their time in school. Thus, this setting has a substantial
influence on their development. Therefore school is an appropriate place for carrying out health promotion
programs, which allow reaching children at young age, when health-related attitudes and behavior have
not yet become stabilized. For a successful implementation of school-based health promotion programs it
is important to offer training for program mediators, which prepares them to carry out teaching units. This
could be done by e-learning. Compared with traditional ways of learning, e-learning offers various chances
and possibilities. In order to make these potentials come true, it is essential to consider the target group
while planning the course. In a survey teachers were asked to communicate their pre-experience as well
as their needs for and expectations towards an e-learning-course, which aims at preparing teachers to
carry out teaching units of a school-based health promotion program — in order to prepare starting points
for a course conception that is suited for the respective target group.

Methods: The survey was carried out during a congress of the ,Landesinstitut fir Lehrerbildung und
Schulentwicklung Hamburg®. Three courses were chosen that aimed at primary school teachers and were
related to the subject ,Sachunterricht”. The participants of these courses (N = 199) were taken as survey-
participants for the cross-sectional study. The data were collected using a standardized self-administered
questionnaire. The response rate was 69.35%. The data analysis was carried out with SPSS 15.

Results: Only three out of the interviewed teachers had pre-experience with e-learning. More than 2/3
uses the internet daily to once a week for writing e-mails — whilst a high percentage of the interviewed
teachers never use discussion fora (77.4%) resp. chat (91.7%). For all items a higher frequency of using
internet-based communication tools could be found in the age group 25 to 44 compared with the 45 up.
Whilst 57.5% prefer a face-to-face course, 42.5% of the respondents prefer an internet-based course with
face-to-face meetings. For over 88% the possibility to communicate with other participants is important or
very important. Only a narrow 21% would like to make use of a discussion forum, whilst about 90% prefer
personal talks during face-to-face meetings. Some 50% of the respondents think, that the course should
offer information on the theoretical backgrounds — whilst more than 94% wish that suggestions on how to
integrate health promoting elements into everyday-school-life (e.g. relaxation exercises) should be given.

Discussion: Considering that most interviewed teachers do not have pre-experience in e-learning and
that the survey results indicate for a high proportion of teachers with low pre-experiences in the use of
internet-based communication tools, the choice of a full virtual approach only seems to be suited for this
target group under certain conditions. For users with low pre-experiences accompaniment by a tutor is
required to support them getting familiar with this way of learning and using e-learning successfully. The
results show that a high percentage of the respondents - in spite of not having used e-learning before — is
interested in using internet-based courses. Further the results indicate that they prefer a course with face-
to-face meetings, which allow communicating with other participants in face-to-face situations. The survey
results indicate that a course that aims at preparing teachers to carry out teaching units of a health promo-
tion program should provide- instead of theoretical background information — practical hints and working-
aids and could especially point out ways how to integrate health promotion into everyday-school-life.

Key words: e-learning, school-based health promotion, health promotion programs, primary school,
training for teachers
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Anhang 1: Deckblatt

Hochdchule Tur Angiwandte WitiensChalten Hamisirg

MWambuirg Univeriily of Apphed SCiendes
Fragebogen zur

Entwicklung einer Multiplikatoren-Schulung fiir Lehrkrafte an Hamburger Grundschulen

Liebe Lehrerinnen, liebe Lehrer,

Ihre Meinung ist uns wichtig!

An der Hochschule fur Angewandte Wissenschaften Hamburg (HAW) wurde ein Spiralcurriculum fir
Klasse 1-4 entwickelt. Dieses Curriculum zielt auf die Verbesserung des Gesundheitsstatus und
Gesundheitsverhaltens von Grundschulkindern und umfasst in jeder Klassenstufe Unterrichtseinheiten

zu den Themenbereichen Erndhrung, Bewegung, Sucht-, Gewalt-, und Stresspravention.

In diesem Zusammenhang soll eine Multiplikatoren-Schulung entwickelt werden. Dieses Kursangebot
wird sich an Hamburger Lehrkrafte richten, die diese Unterrichtseinheiten im Primarschulbereich
durchfihren moéchten. Angedacht ist, einen internetbasierten Kurs anzubieten, bei dem die Kursinhalte
Uber das Internet zuganglich sind sowie internetbasierte Kommunikationsmoglichkeiten eine Begleitung
und Unterstitzung der teilnehmenden Lehrkrafte wahrend der Durchfihrung des Curriculums

ermoglichen.

Es ist uns wichtig, hierzu Ihre Meinung zu erfahren und von lhnen Anregungen zu erhalten. Denn mit
Ihren Hinweisen helfen Sie uns, die Schulung auf die Bedurfnisse und Erwartungen kunftiger Teilnehmer

abstimmen zu kénnen.

Die Befragung und Datenauswertung erfolgt im Rahmen einer Diplomarbeit im Studiengang Gesundheit
an der HAW Hamburg. Ihre Angaben werden vertraulich behandelt. Anonymitat ist gewahrleistet. Die
Bestimmungen des Datenschutzes werden eingehalten. Die Teilnahme an der Befragung ist freiwillig;
eine Nichtteilnahme bleibt folgenlos und die Zustimmung zur Teilnahme kann jederzeit mit Wirkung fur

die Zukunft widerrufen werden.

Zum Ausflllen des Fragebogens werden Sie ca. 15 Minuten bendétigen. Bitte geben Sie den ausgefullten

Fragebogen nach der Veranstaltung im Eingangsbereich ab. Vielen Dank fur lhre Teilnahme!



Anhang 2: Fragebogen

| A. Grundlegende Kurskonzeption

1. Bitte stellen Sie sich vor, Sie méchten an einer Schulung teilnehmen, die Sie auf die Durchfiihrung vo

Unterrichtseinheiten zu den Themenbereichen Erndhrung, Bewegung, Sucht-, Gewalt- und Stresspraventio

vorbereitet. Welche Form der Schulung bevorzugen Sie? (Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an.)

O

O
O
O

ein Prasenz-Seminar (Lernen in Gruppen vor Ort)
ein internetbasierter Kurs mit begleitenden Prasenzterminen

ein internetbasierter Kurs ohne begleitende Prasenztermine

F= T aTo LT LY ST o =T a1 Lo o SRR

B. Kommunikation mit Kursteilnehmern und Kursleiter

1. Im Folgenden finden Sie Aussagen, die die Kommunikation mit Kursteilnehmern und Kursleiter wahrend de

Durchfiihrungsphase des Curriculums betreffen. Bitte kreuzen Sie auf der Antwortskala (von ,sehr wichtig

bis ,unwichtig“) an, in welchem Maf} diese Mdglichkeiten fiir Sie wichtig sind.

sehr wichtig eher unwichtig
wichtig unwichtig
Die Méglichkeit, mit anderen Kursteilnehmern wéahrend der
) B O O O O
Durchfiihrung des Curriculums kommunizieren zu kénnen, ist mir ...
Der Kursleiter ist fur mich wahrend der Durchfuhrung des Curriculums
erreichbar, um mich bei der Durchfliihrung zu beraten und zu O O O O
unterstutzen.

2. Welche Kommunikationsméglichkeiten wiirden Sie gerne nutzen? (Mehrfachnennungen maglich.)

O
O
O

OO0 O

Austausch mit anderen Kursteilnehmern Gber e-mail

ein Diskussionsforum, in das jeder Kursteilnehmer schriftliche Beitrage stellen kann
personliches Gesprach mit anderen Kursteilnehmern im Rahmen regelmagig stattfindender
Présenztermine

der Kursleiter ist fr mich Uber e-mail erreichbar

der Kursleiter ist zu festen Zeiten telefonisch erreichbar

der Kursleiter bietet persdnliche Gesprachstermine an
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C. Inhalte der Schulung

Der Kurs soll die Teilnehmer auf die Durchfuhrung von Unterrichtseinheiten zu den Themenbereichen Bewegung
Ernahrung, Stress-, Gewalt- und Suchtpravention vorbereiten. Hierzu wird die Schulung allen Teilnehmern Leitfaden

zur Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten sowie Unterrichtsmaterialien (z.B. Arbeitsblatter, Checklisten) bereitstellen.

1. Welche weiteren Inhalte sollte die Schulung dariber hinaus bereitstellen?
(Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an. Mehrfachnennungen sind moglich.)
O theoretische Hintergrundinformationen zu den Themen der Unterrichtseinheiten
O Arbeitshilfen fur die Elternarbeit (z.B. Handreichungen zur Durchfihrung eines Info-Elternabends)
O Tipps/ Anregungen, wie ich gesundheitsférderliche Elemente in den Schulalltag integrieren

kann (z. B. Entspannungsubungen, Bewegungsspiele, gesunde Pausensnacks)
O anderes, ndmlich

D. Inhalte der Prasenztermine

Im Rahmen der Schulung kénnten in regelmafiigen Abstanden Prasenztermine stattfinden, an denen alle

Kursteilnehmer persdnlich teilnehmen.

1. Wie sollten Ihrer Meinung nach diese Prédsenztermine genutzt werden? (Bitte kreuzen Sie an, welche der
folgenden Inhalte an den Prasenzterminen beriicksichtigt werden sollten. Mehrfachnennungen méglich.)
O einzelne Elemente der Unterrichtseinheiten in der Gruppe ausprobieren und erproben
O Praxistipps fur die Durchfihrung der Unterrichtseinheiten bekommen
O Erfahrungen mit der Durchfihrung der Unterrichtseinheiten mit den anderen
Kursteilnehmern austauschen kdnnen

O anderes, namlich



E. Aufbereitung der Kursinhalte |

1. Die Schulung kdnnte in Form eines internetbasierten Kurses angeboten werden, bei dem die Kursinhalte
allen Teilnehmern Uber das Internet zuganglich gemacht werden. Im Folgenden finden Sie einige Aussagen
zur Aufbereitung der Kursinhalte. Bitte kreuzen Sie auf der Antwortskala von ,sehr wichtig“ bis ,,unwichtig*
flr jede Aussage an, in welchem Maf lhnen dieser Aspekt wichtig ist.

sehr wichtig eher unwichtig
wichtig unwichtig
Zur Darstellung der Kursinhalte werden Schaubilder, Grafiken eingesetzt.
O O O O
Es werden Videosequenzen angeboten, die die Durchfuhrung der
Unterrichtseinheiten veranschaulichen. O O O O
Die Texte von Entspannungsubungen, Bewegungsspielen, Liedern werden
als Audio-Elemente (gesprochener Text) bereitgestellt. O O O O
Es gibt die Moglichkeit, Kursinhalte zu markieren und sich individuelle
Notizen zu machen (Notizenfunktion). O O 0 0
Das gesamte Kursmaterial kann heruntergeladen werden (z.B. Download
als pdf-Datei). O O 0 0
Es gibt ein ausfuhrliches Glossar, in dem Stichworte aus dem
Kursmaterial vertieft erlautert werden. O O 0 0

Bitte beantworten Sie uns nun noch einige Fragen zu lhrer Nutzung von Computer und Internet.

F. Nutzung von Computer und Internet

1. Wie viele Stunden am Tag nutzen Sie durchschnittlich den Computer und/ oder das Internet?
................... Stunden am Tag.

2. Wie oft nutzen Sie das Internet fiir die folgenden Tatigkeiten? (Bitte kreuzen Sie Zutreffendes an.)

nie ein- bis mehrmals ein- bis mehrmals taglich
im Monat in der Woche

e-mail schreiben

O O O O
chatten

O O O O
Diskussionsforen besuchen

O O O O
im Internet surfen

O O O O

3. Firwelche Tatigkeiten nutzen Sie das Internet beruflich? (Mehrfachnennungen méglich.)
[0 fachlicher Austausch mit Kollegen (z.B. tiber e-mail, Diskussionsforen)
[0 ich recherchiere zu Fach- und Unterrichtsthemen im Internet
[0 Download von Handreichungen, Unterrichtsmaterialien aus dem Internet
(I
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G. Ausstattung mit Computer und Internet

1. Steht Ihnen an Ihrem schulischen Arbeitsplatz ein Internetzugang zur Verfigung?
O ja

O nein

2. Verflgen Sie privat/ zu Hause Uber einen Internetzugang?
O ja

O nein

H. Bisherige Erfahrungen mit internetbasierten Kursen |

1. Haben Sie schon einmal an einem Kurs teilgenommen, der lber eine Lernplattform im Internet zuganglich war
O ja
0 nein

2. Falls ja: Bitte schildern Sie uns kurz lhre Erfahrungen damit. Was hat Ihnen daran besonders gut
gefallen? Was hat Ihnen liberhaupt nicht gefallen?

Zum Schluss bitten wir Sie um einige Angaben zu lhrer Person.

| I. Angaben zur Person

1. Wie alt sind Sie?

2. Geschlecht
O weiblich

O mannlich

3. An welcher Schulform unterrichten Sie?
O Grundschule
[0 Haupt-/Realschule

O andere SCRUIFOIM, NAMIICH ...oocuiiee ettt e s e st sae s b e b e s be b e s e e sbessssseesasesnsesensnnas

4. In welchen Unterrichtsfachern unterrichten Sie?

Vielen Dank fiir lhre Teilnahme!



Anhang 3: SPSS-Auswertungen

Alter
N Giltig 134
Fehlend 0
Mittelwert 43,01
Median 43,00
Modus 43
Standardabweichung 8,280
Varianz 68,564
Spannweite 33
Minimum 26
Maximum 59
Alter (in Kategorien)
Haufigkeit Prozent P?gzlt;%?e K;g:gstré ©
25 - 34 Jahre 23 17,2 17,2 17,2
35 - 44 Jahre 54 40,3 40,3 57,5
45 - 54 Jahre 44 32,8 32,8 90,3
55 Jahre und alter 13 9,7 9,7 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0
Geschlecht
Haufigkeit Prozent oatige | Kumulierte
weiblich 126 94,0 94,0 94,0
mannlich 8 6,0 6,0 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0
F1: tagliche Nutzungsdauer von Computer und/ oder Internet
Haufigkeit Prozent P?gzlt;%?e K;:;:!g{; ©
Glltig weniger als 1 Stunde 80 59,7 60,2 60,2
1 bis 2 Stunden 45 33,6 33,8 94,0
2 bis 3 Stunden 8 6,0 6,0 100,0
Gesamt 133 99,3 100,0
Fehlend k.A. 1 7
Gesamt 134 100,0




F2.1: e-mail schreiben

Haufigkeit Prozent waliige Kumulierte
nie 3 2,2 2,2 2,2
ein- bis mehrmals im Monat 30 22,4 22,4 24,6
ein- bis mehrmals in der Woche 58 43,3 43,3 67,9
taglich 43 32,1 32,1 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0
F2.2: chatten
Haufigkeit Prozent odtige | Kumulierte
Giiltig nie 121 90,3 91,7 91,7
ein- bis mehrmals im Monat 9 6,7 6,8 98,5
ein- bis mehrmals in der Woche 2 1,5 1,5 100,0
Gesamt 132 98,5 100,0
Fehlend k.A. 2 1,5
Gesamt 134 100,0
F2.3: Diskussionsforen besuchen
Haufigkeit Prozent outige | Kumulierte
Giltig nie 103 76,9 77,4 77,4
ein- bis mehrmals im Monat 30 22,4 22,6 100,0
Gesamt 133 99,3 100,0
Fehlend k.A. 1 7
Gesamt 134 100,0
F2.4: im Internet surfen
Haufigkeit Prozent poutige Kumulierte
nie 2 1,5 1,5 1,5
ein- bis mehrmals im Monat 40 29,9 29,9 31,3
ein- bis mehrmals in der Woche 65 48,5 48,5 79,9
taglich 27 20,1 20,1 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0

F3: Fiir welche Tatigkeiten nutzen Sie das Internet beruflich? (Mehrfachnennungen méglich)

Antworten
Prozent der
N Prozent Falle

fachlicher Austausch mit Kollegen 19 8,4% 14,4%
(z.B. Uber e-mail, Diskussionsforen)
Internetrecherche zu Fach- und Unterrichtsthemen 107 47,3% 81,1%
Download von Handreichungen, 100 44,2% 75,8%
Unterrichtsmaterialien aus dem Internet

Gesamt 226 100,0% 171,2%




H1: Bisherige Teilnahme an E-Learning-Kursen

e Gultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Proze%te Prozente
ja 3 2,2 2,2 2,2
nein 131 97,8 97,8 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0
A1: Grundlegende Kurskonzeption
. Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozegr]]te Prozente
Prasenzseminar 77 57,5 57,5 57,5
internetbasierter Kurs mit 57 42,5 42,5 100,0
Prasenzterminen
Gesamt 134 100,0 100,0
B1.1: Kommunikation mit anderen Kursteilnehmern
i Glultige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Proze%te Prozente
sehr wichtig 60 44,8 448 448
wichtig 58 43,3 43,3 88,1
eher unwichtig 1" 8,2 8,2 96,3
unwichtig 5 3,7 3,7 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0
B1.2: Kommunikation mit dem Kursleiter
. Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Proze?]te Prozente
sehr wichtig 55 41,0 41,0 41,0
wichtig 65 48,5 48,5 89,6
eher unwichtig 10 7,5 7,5 97,0
unwichtig 4 3,0 3,0 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0

B2: Welche Kommunikationsmoglichkeiten wiirden Sie gerne nutzen? (Mehrfachnennungen méglich)

Antworten Prozent der
N Prozent Falle

Kommunikation mit anderen Kursteilnehmern (iber e-mail 51 13,2% 38,1%

Diskussionsforum 28 7,3% 20,9%

personliches Gespréch mit anderen Kursteilnehmern 120 31,1% 89,6%
(Prasenztermine)

Kursleiter Gber e-mail erreichbar 103 26,7% 76,9%

Kursleiter zu festen Zeiten telefonisch erreichbar 47 12,2% 35,1%

personliche Gesprachstermine mit Kursleiter 37 9,6% 27,6%

Gesamt 386 100,0% 288,1%




C1: Inhalte der Schulung

Antworten Prozent der
N Prozent Falle
theoretische Hintergrundinformationen zu den Themen 68 24,0% 50,7%
der Unterrichtseinheiten
Arbeitshilfen fir die Elternarbeit 89 31,4% 66,4%
Tipps/Anregungen wie gesundheitsforderliche Elemente 126 44.5% 94,0%
in den Schulalltag integriert werden kénnen
Gesamt 283 100,0% 211,2%
D1: Inhalte der Prasenztermine
Antworten Prozent der
N Prozent Falle
einzelne Elemente der Unterrichtseinheiten in der 69 31,4% 51,5%
Gruppe ausprobieren
Praxistipps flr die Durchfiihrung der 65 29,5% 48,5%
Unterrichtseinheiten
Erfahrungen mit der Durchflihrung der 86 39,1% 64,2%
Unterrichtseinheiten mit anderen austauschen
Gesamt 220 100,0% 164,2%
E1.1: Schaubilder/Grafiken
P Gliltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
Glltig sehr wichtig 41 30,6 30,8 30,8
wichtig 72 53,7 54,1 85,0
eher unwichtig 19 14,2 14,3 99,2
unwichtig 1 7 8 100,0
Gesamt 133 99,3 100,0
Fehlend k.A. 1 7
Gesamt 134 100,0
E1.2: Videosequenzen
aoe Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
sehr wichtig 18 13,4 13,4 13,4
wichtig 40 29,9 29,9 43,3
eher unwichtig 59 44,0 44,0 87,3
unwichtig 17 12,7 12,7 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0
E.1.3: Audio-Elemente (gesprochener Text)
P Glltige Kumulierte
Haufigkeit Prozent Prozente Prozente
sehr wichtig 42 31,3 31,3 31,3
wichtig 58 43,3 43,3 74,6
eher unwichtig 27 20,1 20,1 94,8
unwichtig 7 5,2 5,2 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0




E.1.4: Notizenfunktion

Haufigkeit Prozent waliige Kumulierte
Giiltig sehr wichtig 37 27,6 27,8 27,8
wichtig 54 40,3 40,6 68,4
eher unwichtig 32 23,9 24,1 92,5
unwichtig 10 7,5 7,5 100,0
Gesamt 133 99,3 100,0
Fehlend k.A. 1 7
Gesamt 134 100,0
E.1.5: Downloadmdglichkeit des Kursmaterials
Haufigkeit Prozent poutige Kumulierte
sehr wichtig 105 78,4 78,4 78,4
wichtig 28 20,9 20,9 99,3
eher unwichtig 1 7 7 100,0
Gesamt 134 100,0 100,0
E.1.6: Glossar
Haufigkeit Prozent oulige Kumulierte
Giltig sehr wichtig 27 20,1 20,3 20,3
wichtig 52 38,8 39,1 59,4
eher unwichtig 45 33,6 33,8 93,2
unwichtig 9 6,7 6,8 100,0
Gesamt 133 99,3 100,0
Fehlend k.A. 1 7
Gesamt 134 100,0
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Kreuztabelle: Alterskategorien * tagliche Nutzung von Computer und/ oder Internet (F1)

weniger als 1 bis 2 mehr als 2 Gesamt
eine Stunde | Stunden Stunden
25 bis 44 Jahre Anzahl 43 28 5 76
Erwartete Anzahl 457 25,7 4,6 76,0
% von Alterskategorien 56,6% 36,8% 6,6% 100,0%
% von Nutzung von 53,8% 62,2% 62,5% 57,1%
Computer/ Internet
45 Jahre und alter Anzahl 37 17 3 57
Erwartete Anzahl 34,3 19,3 3,4 57,0
% von Alterskategorien 64,9% 29,8% 5,3% 100,0%
% von Nutzung von 46,3% 37,8% 37,5% 42,9%
Computer/ Internet
Gesamt Anzahl 80 45 8 133
Erwartete Anzahl 80,0 45,0 8,0 133,0
% von Alterskategorien 60,2% 33,8% 6,0% 100,0%
% von Nutzung von 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Computer/ Internet
Asymptotische
Signifikanz
Wert of (2-seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson | 944(a) 2 624
Anzahl der glltigen Falle 133
a 2 Zellen (33,3%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.
Kreuztabelle: Alterskategorien * e-mail schreiben (F2.1)
ein- bis
ein- bis mehrmals
. mehrmals | in der -
nie im Monat | Woche taglich Gesamt
25 bis 44 Jahre Anzahl 1 15 33 28 77
Erwartete Anzahl 1,7 17,2 33,3 24,7 77,0
% von Alterskategorien 1,3% 19,5% 42,9% 36,4% 100,0%
% von e-mail schreiben 33,3% 50,0% 56,9% 65,1% 57,5%
45 Jahre und alter Anzahl 2 15 25 15 57
Erwartete Anzahl 1,3 12,8 24,7 18,3 57,0
% von Alterskategorien 3,5% 26,3% 43,9% 26,3% 100,0%
% von e-mail schreiben 66,7% 50,0% 43,1% 34,9% 42.5%
Gesamt Anzahl 3 30 58 43 134
Erwartete Anzahl 3,0 30,0 58,0 43,0 134,0
% von Alterskategorien 2,2% 22,4% 43,3% 32,1% 100,0%
% von e-mail schreiben 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Asymptotische
Signifikanz
Wert of (2-seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson | o 436(a) 3 487
Anzahl der gliltigen Falle 134

a 2 Zellen (25,0%) haben eine erwartete Haufigkeit kleiner 5.
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Kreuztabelle: Alterskategorien * Diskussionsforen besuchen (F2.3)

ein- bis
nie mehrmals Gesamt
im Monat
25 bis 44 Jahre Anzahl 54 22 76
Erwartete Anzahl 58,9 171 76,0
% von Alterskategorien 71,1% 28,9% 100,0%
% von Diskussionsforen 52.4% 73.3% 57 1%
besuchen ’ ' '
45 Jahre und élter Anzahl 49 8 57
Erwartete Anzahl 441 12,9 57,0
% von Alterskategorien 86,0% 14,0% 100,0%
% von Diskussionsforen 47,6% 26,7% 42,9%
besuchen
Gesamt Anzahl 103 30 133
Erwartete Anzahl 103,0 30,0 133,0
% von Alterskategorien 77,4% 22,6% 100,0%
% von Diskussionsforen 100,0% 100,0% 100,0%
besuchen
Asymptotische
Signifikanz
Wert of (2-seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson | 4,146 1 ,042
Kontinuitatskorrektur 3,337 1 ,068
Anzahl der gliltigen Falle 133
Kreuztabelle: Alterskategorien * im Internet surfen (F2.4)
ein- bis
ein- bis mehrmals
nie mehrmals | in der taglich Gesamt
im Monat Woche
25 bis 44 Jahre Anzahl 0 13 43 21 77
Erwartete Anzahl 1,1 23,0 37,4 15,5 77,0
% von Alterskategorien ,0% 16,9% 55,8% 27,3% 100,0%
% von im Internet surfen ,0% 32,5% 66,2% 77,8% 57,5%
45 Jahre und élter Anzahl 2 27 22 6 57
Erwartete Anzahl 9 17,0 27,6 11,5 57,0
% von Alterskategorien 3,5% 47,4% 38,6% 10,5% 100,0%
% von im Internet surfen 100,0% 67,5% 33,8% 22,2% 42,5%
Gesamt Anzahl 2 40 65 27 134
Erwartete Anzahl 2,0 40,0 65,0 27,0 134,0
% von Alterskategorien 1,5% 29,9% 48,5% 20,1% 100,0%
% von im Internet surfen 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
Asymptotische
Signifikanz
Wert of (2-seitig)
Chi-Quadrat nach Pearson | 19,467 3 ,000
Anzahl der gliltigen Falle 134
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Kreuztabelle: Alterskategorien * einzelne Elemente der Unterrichtseinheiten in der Gruppe ausprobieren (D1.1)

nein/nicht jal Gesamt
angekreuzt angekreuzt

25 bis 44 Jahre Anzahl 33 44 77
Erwartete Anzahl 37,4 39,6 77,0
% von Alterskategorien 42,9% 57,1% 100,0%
% von einzelne Elemente der
Unterrichtseinheiten in der 50,8% 63,8% 57,5%
Gruppe ausprobieren

45 Jahre und élter Anzahl 32 25 57
Erwartete Anzahl 27,6 29,4 57,0
% von Alterskategorien 56,1% 43,9% 100,0%
% von einzelne Elemente der
Unterrichtseinheiten in der 49,2% 36,2% 42,5%
Gruppe ausprobieren

Gesamt Anzahl 65 69 134

Erwartete Anzahl 65,0 69,0 134,0
% von Alterskategorien 48,5% 51,5% 100,0%
% von einzelne Elemente der . . )
Unterrichtseinheiten in der 100,0% 100,0% 100,0%
Gruppe ausprobieren

Kreuztabelle: Alterskategorien * Erfahrungen mit der Durchfiihrung der Unterrichtseinheiten mit anderen austauschen (D1.3)

nein/nicht jal Gesamt
angekreuzt angekreuzt

25 bis 44 Jahre Anzahl 35 42 77
Erwartete Anzahl 27,6 49,4 77,0
% von Alterskategorien 45,5% 54,5% 100,0%
% von Erfahrungen mit der
Durchfiihrung der 72,9% 48,8% 57,5%
Unterrichtseinheiten mit
anderen austauschen

45 Jahre und alter Anzahl 13 44 57
Erwartete Anzahl 20,4 36,6 57,0
% von Alterskategorien 22,8% 77,2% 100,0%
% von Erfahrungen mit der
Durchfiihrung der 27.1% 51,2% 42,5%
Unterrichtseinheiten mit
anderen austauschen

Gesamt Anzahl 48 86 134

Erwartete Anzahl 48,0 86,0 134,0
% von Alterskategorien 35,8% 64,2% 100,0%
% von Erfahrungen mit der
Durchfiihrung der 100,0% 100,0% 100,0%
Unterrichtseinheiten mit
anderen austauschen




