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Zusammenfassung: Die anstehende und zum Teil bereits angestoflene digitale
Transformation der Schulbildung ist mit hohen Anforderungen an Lehrpersonal
verbunden. Die bisher vielerorts mangelnde medienpadagogische Kompetenz von
Lehrkréaften kann nur mit Hilfe einschlé&giger Fortbildungsangebote zu Themen der
Medienbildung erworben werden. Fiir die Lehrkrafteaus- und -weiterbildung stellt
sich dabei die Frage, wie Lernumgebungen gestaltet werden kénnen, um den Wis-
sens- und Kompetenzerwerb von Lehrkraften optimal zu unterstiitzen. Im vorlie-
genden Beitrag werden der Wissenserwerb in asynchronen Online-Fortbildungen
und der Einfluss konzeptueller (und personlicher) Merkmale untersucht. Zur Be-
antwortung der Forschungsfrage werden empirische Erkenntnisse gewonnen und
ein Framework zum Einfluss der Gestaltungsmerkmale auf den Wissenserwerb ab-
geleitet. Die Ergebnisse bieten eine Diskussionsgrundlage fir den Einsatz und die
Gestaltung von Online-Lernumgebungen in der Lehrkrafteaus- und -weiterbil-
dung.
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1 Einfuhrung

Die Digitalisierung des Bildungsbereichs ist erklartes politisches Ziel (BMBF, 2019) und
zum Teil bereits Realitét — nicht zuletzt angetrieben durch die Anforderungen, die durch
die COVID-19-Pandemie entstanden sind. Gleichzeitig fuhrt dies zur Veranderung bis-
heriger Unterrichtsmethoden und einem Bedarf an neuen Konzepten zur Wissensver-
mittlung, zur Leistungskontrolle und zur Kommunikation (Lachner et al., 2020). Die
umfassende digitale Transformation der Schulbildung ist weitreichender als die Uber-
fiihrung von analog zu digital und mit hohen Erwartungen an Lehrpersonen verbunden
(Moldenhauer et al., 2020). Obwohl es in den letzten Jahren pandemiebedingt einen
deutlichen ,,Digitalisierungsschub® in den Schulen gab und das Lehren und Lernen mit
digitalen Medien in unerwartetem Ausma in den Blick der Offentlichkeit geriet (Maag
Merki et al., 2022), stehen Lehrkrafte diesbezlglich grolRen Herausforderungen gegen-
tber. Die bisher vielerorts mangelnde medienpadagogische Kompetenz von Lehrkréften
(Drossel et al., 2019), welche notwendig ist, um digitale Medien didaktisch sinnvoll im
Unterricht einzusetzen, kann nur mit Hilfe einschldgiger Fortbildungsangebote zu The-
men der Medienbildung erworben werden (Hillmayr et al., 2020; Rohleder, 2019).

Fur die Konzeption von Lehrer*innenfortbildungen stellt sich dabei die Frage, welche
Gestaltungsmerkmale Lernumgebungen aufweisen sollten, um den Wissens- und Kom-
petenzerwerb von Lehrkréften optimal zu unterstltzen. Im vorliegenden Beitrag wird
dies am Beispiel der Online-Fortbildung ,,undime* untersucht und die Frage beantwortet,
wie der Wissenserwerb von Lehrkréften in asynchronen Online-Fortbildungen durch
konzeptuelle (und persénliche) Merkmale beeinflusst wird. Zur Beantwortung der For-
schungsfrage werden empirische Erkenntnisse generiert und ein Framework zum Ein-
fluss der Gestaltungsmerkmale auf den Wissenserwerb abgeleitet. Die Ergebnisse bieten
die Grundlage, den Einsatz und die Gestaltung von Online-Lernumgebungen in der Leh-
rer*innenfortbildung zu diskutieren.

2 Hintergrund

Online-Fortbildungen in der Lehrkréftebildung zielen auf die Vermittlung von fachspe-
zifischem und -Ubergreifendem Wissen (Evens et al., 2017) oder auf die Férderung von
entsprechenden Kompetenzen, was die Unterrichtsqualitat und Schilerleistungen positiv
beeinflusst (Evens et al., 2017). Der ,,padagogische Doppeldecker* stellt hierbei ein
geeignetes (mediendidaktisches) Konzept zur Forderung des Wissenserwerbs und der
Kompetenzentwicklung dar (Geissler, 1985). Dabei werden die Lehrenden in der Fort-
bildung zu Lernenden und erleben digitale E-Learning-Szenarien aus Lernendenper-
spektive, wahrend sie gleichzeitig medienpadagogische und mediendidaktische Kompe-
tenzen erwerben, um entsprechende digitale Anwendungsszenarien in ihrem eigenen
Unterricht einzusetzen (Herbst et al., 2019). Die Anwendung des ,,pddagogischen Dop-
peldeckers* in Blended-Learning Settings zeigt, dass die Verzahnung von theoretischer
Wissensvermittlung mit Anléssen zur Reflexion als Lernmethode zur Starkung der Re-
flexionskompetenz und der Kognition beitrégt (Blume & Schmidt, 2020).

Die Haufigkeit und Dauer von Lehrer*innenfortbildungen allein hat noch keine nach-
weislich positive Auswirkung auf den Wissens- und Kompetenzerwerb von Lehrkraften
(Reinold, 2015). Vielmehr gilt es zu analysieren, welche Gestaltungsmerkmale diese
aufweisen sollten, um den Wissens- und Kompetenzerwerb optimal zu unterstitzen, und
um die Qualifizierung von Lehrkréften bestmdglich zu fordern. Um Gestaltungsmerk-
male lernforderlicher Lehrer*innenfortbildungen abzuleiten, wurden Evaluationsmo-
delle herangezogen, die konzeptuelle und personliche Merkmale als Indikatoren
beinhalten. Daran angelehnt kann auBerdem die Wirksamkeit der Angebote uUberpruft
werden, um zu kontrollieren, ob die Anforderungen erfiillt und die gewUnschten Effekte
eingetreten sind.
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In Abgrenzung zum Oberbegriff des E-Learnings sowie im Gegensatz zu synchronen,
betreuten Settings liegt der Fokus dieses Beitrags auf Online-Fortbildungen, die asyn-
chron und selbstorganisiert stattfinden.

2.1 Erfolgsfaktoren von Lehrer*innenfortbildungen

Ein umfassendes Modell zur Evaluation von E-Learning-Angeboten wurde von Wuttke,
Wolf und Mindnich (2010) entwickelt, welches etablierte Evaluationsmodelle (z.B.
Friedrich, 2008; Kirkpatrick, 1998; Stufflebeam, 2002) vereint und erganzt. Das PINBE-
Modell spannt funf Evaluationsebenen auf, denen verschiedene Evaluationskriterien als
Indikatoren zugeordnet sind. Die erste Ebene adressiert die Planung und Analyse der
Rahmenbedingungen. Auf dieser Ebene wird das Konzept des E-Learning-Angebots
evaluiert und insbesondere die Ziele, das zur Erreichung der Ziele geplante didaktische
Design sowie die Machbarkeit des Vorhabens aus technischer und organisatorischer
Sicht untersucht (Wuttke et al., 2010). AuRerdem werden der Kontext des Lernangebots
hinsichtlich der Vorkenntnisse und Bedurfnisse der Teilnehmenden sowie die Rahmen-
bedingungen evaluiert. Auf der zweiten Ebene wird die Implementation des Kurses un-
tersucht. Dabei spielen sowohl Input und Ressourcen, z.B. Lernmaterialien, als auch die
Gestaltung des Produkts hinsichtlich der User Experience und der Lernforderlichkeit
eine Rolle. Bei der Evaluation der Nutzung als dritte Ebene des PINBE-Modells wird der
Lernprozess fokussiert und untersucht, in welchem Umfang das Lernangebot genutzt
wurde. Die vierte Ebene, Bewertung, zielt auf die Akzeptanz ab und untersucht die Zu-
friedenheit der Teilnehmenden, ihre Motivation und die Akzeptanz des Online-Formats.
Die finfte Ebene dient der Evaluation der Effekte, insbesondere des Lernerfolgs und
Wissenserwerbs als Lernprodukt, des Lerntransfers und der Effekte auf organisationaler
Ebene. Wéhrend die ersten vier Ebenen eine Orientierung zur Konzeption von Online-
Lernangeboten bieten und prozessbegleitend bei der Entwicklung zur formativen Evalu-
ation untersucht werden kénnen, kdnnen bei der summativen Evaluation des Lernange-
bots zusatzlich Wirksamkeitsfaktoren auf der Ebene der Effekte abgeleitet und evaluiert
werden. Rzejak et al. (2020) unterscheiden dabei die Wirksamkeit von Lehrer*innen-
fortbildungen auf vier Ebenen. Neben der Zufriedenheit der Teilnehmenden und der Ak-
zeptanz (erste Ebene) spielen dabei auch der Kompetenzzuwachs (zweite Ebene) und die
Verénderungen im unterrichtlichen Handeln (dritte Ebene) eine Rolle. Die vierte Ebene
adressiert die Effekte auf das Lernen der Schiler*innen.t

Die im PINBE-Modell adressierten Evaluationskriterien stellen Erfolgsfaktoren von
Lehrer*innenfortbildungen dar, die in verschiedenen empirischen Vorarbeiten bestétigt
wurden und nachfolgend beschrieben werden. Die konzeptuellen Merkmale der Lernan-
gebote und personlichen Merkmale der Lernenden tragen dabei zur nachhaltigen Wirk-
samkeit bei. Rzejak et al. (2020) fokussieren dabei den Aufbau und die Lerninhalte der
Fortbildung und weisen darauf hin, dass insbesondere eine Abfolge von Input, Erpro-
bung, Reflexion und Feedback gewinnbringend ist. Dabei sollten Aspekte beriicksichtigt
werden, welche einen positiven Einfluss auf Lernprozesse haben, und die Relevanz die-
ser Inhalte verdeutlicht werden (Rzejak et al., 2020). Lehrkréfte betonen insbesondere
die Rolle des Praxisbezugs der Lerninhalte als Merkmal gelungener Fortbildungen (Li-
powsky, 2010). Auch Kommunikation und Feedback der Lehrkrafte untereinander gilt
als Merkmal wirksamer Lehrer*innenfortbildungen (Bonsen, 2009; Lipowsky, 2010).
Die Bedeutung gemeinsamen Lernens in asynchronen Online-Lernumgebungen zeigen
Ammenwerth, Hackl, Felderer und Horbst (2017). Die Ergebnisse der Evaluation eines
Online-Kurses mit Studierenden weisen darauf hin, dass der Lernprozess in solchen

1 In der vorliegenden Studie wurden ausschlieRlich die Akzeptanz (erste Ebene) und der Kompetenzzu-
wachs (zweite Ebene) berlicksichtigt. Die Veranderung im unterrichtlichen Handeln (dritte Ebene) soll in
einer anschliefenden Studie untersucht werden. Aufgrund des Forschungsdesigns und aus forschungséko-
nomischen Griinden wird der Einfluss auf Lernprozesse der Schiiler*innen (vierte Ebene) nicht untersucht.
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Lernsettings durch die Zusammenarbeit und den Austausch in einer ,,Community of In-
quiry* unterstiitzt wird.

Der Austausch beim Lernen sowie die wahrgenommene Relevanz der Lerninhalte be-
einflussen auch die Akzeptanz (Eichholz, 2018). Obwohl die Akzeptanz eines Lern- bzw.
Fortbildungsangebots selbst noch keine Veranderung darstellt, bildet diese die Grund-
lage dafiir, dass Lernprozesse angeregt werden und Wissen erworben werden bzw. Ver-
anderung im Handeln stattfinden kann (Reinold, 2015). Neben der Akzeptanz sind die
Vorerfahrungen und Uberzeugungen der Teilnehmenden wesentliche personliche Merk-
male, welche die Wirksamkeit von Fortbildungen beeinflussen (Reinold, 2015). Lehr-
krafte besuchen hdufig Fortbildungen, bei denen sie bereits auf VVorwissen zuriickgreifen
kdnnen (Richter, 2011). Auch in Bezug auf digitale Medien spielt das Vorwissen bei der
Entscheidung zur Fortbildungsteilnahme eine Rolle (Kammerl, 2018). Es kann jedoch
angenommen werden, dass diese Selektion nicht nur auf Fortbildungsinhalte beschrankt
ist, sondern auch fiir das Format der Fortbildung gilt. Auch die Akzeptanz bzw. fehlende
Akzeptanz der Fortbildung und die Bewertung dieser geschieht vor dem Hintergrund der
Vorerfahrungen der Teilnehmenden (Arbaugh & Duray, 2002; Reinold, 2015).

Neben den personlichen Merkmalen der Teilnehmenden spielen aulerdem Merkmale
der digitalen Lernumgebung eine Rolle fiir die Akzeptanz von E-Learning- bzw. Online-
Lernangeboten (Sun et al., 2008; Venkatesh & Davis, 1996). Die wahrgenommene Be-
nutzer*innenfreundlichkeit und Nitzlichkeit der Lernumgebung, als Merkmale der User
Experience, beeinflussen das Lernerlebnis (flow) und die Akzeptanz und damit sowohl
die Lernergebnisse als auch die Absicht, das Online-Lernangebot weiter zu nutzen
(Rodriguez-Ardura & Meseguer-Artola, 2016). Bei der Konzeption von Lehrer*innen-
fortbildungen sollten nicht nur Bildungsziele und Erkenntnisse zu Erfolgsfaktoren von
Lehrer*innenfortbildungen, sondern auch die Bediirfnisse und Anforderungen der Ziel-
gruppe in den Blick genommen werden (Schulze-Vorberg et al., 2021). Insbesondere fir
Lehrer*innenfortbildungen zu Themen im Kontext von digitalen Medien bietet sich da-
her der Einsatz digitaler Formate an (Schulze-Vorberg et al., 2021). Durch den adaptiven
Charakter sowie die Mdglichkeit, zeit- und ortsunabhéangig zu lernen, kénnen Lehrkrafte
mit unterschiedlichem Grad an Vorwissen ihren Kompetenzerwerb selbstgesteuert und
bedarfsorientiert gestalten (Schulze-Vorberg et al., 2021). Bisher werden allerdings nur
vereinzelt Lehrer*innenfortbildungen angeboten, welche diese Potentiale nutzen und
z.B. asynchrones Lernen in online-gestiitzten Formaten anbieten (Engec & Endberg,
2020). Studienergebnisse zum Wissenserwerb von Lehrkréften in Online-Lernumgebun-
gen zeigen, dass der Erwerb von padagogischem sowie padagogisch-inhaltlichem Wis-
sen in Online-Umgebungen erfolgreicher ist als in Prasenz-Lernumgebungen, jedoch
kein vergleichbarer Effekt fir inhaltliches Wissen festgestellt werden kann (vgl. das
PCK-Modell: Shulman, 1986) (Evens et al., 2017). Es ist allerdings nicht mdglich, an-
hand der Daten Riickschlisse auf spezifische Merkmale der Lernumgebung, welche
Auswirkungen auf die Art des Wissenserwerbs haben, zu ziehen (Evens et al., 2017).
Die Wirksamkeit solcher Fortbildungsangebote ist daher aktuell noch nicht ausreichend
untersucht, insbesondere im Hinblick auf Gestaltungsmerkmale und Erfolgsfaktoren von
Lehrkraftefortbildungen allgemein.

2.2 Das Beispiel ,,undime*

In Anlehnung an die zugrunde gelegten Erfolgsfaktoren und Rahmenbedingungen wurde
die Fortbildung ,,undime* als berufsbegleitendes Angebot im reinen Online-Format kon-
zipiert, sodass ein individuelles, zeitlich und o6rtlich unabhéngiges Lernen ermdglicht
werden kann. Vor dem Hintergrund des Ziels, die Medienkompetenzen der Lehrkréfte
auf- und auszubauen, damit diese sich sicher im Umgang mit und im Einsatz von digita-
len Medien in ihrem eigenen Unterricht fihlen, kommt als didaktisches Prinzip der ,,pé-
dagogische Doppeldecker (Geissler, 1985) zum Einsatz: Lehrende werden im Rahmen
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der Fortbildung zu Lernenden und erleben im Rahmen dieses Perspektivwechsels digi-
tale Lehr-/Lernszenarien (Herbst et al., 2019).

Die Vorerfahrung der Zielgruppe mit Online-Lernen wird mit Hilfe eines Orientie-
rungstests aus Wissens- und Selbsteinschatzungsfragen beriicksichtigt. Im Ergebnis
werden automatisiert Empfehlungen zur Bearbeitung ausgewihlter Module der ,,un-
dime“-Fortbildung gegeben. Die Inhalte beruhen auf einem eigens entwickelten Kom-
petenzrahmen, basierend auf wissenschaftlichen Grundlagen zum Einsatz digitaler Me-
dien im Unterricht (vor, wahrend und danach) und finden dort ihre Begriindung.? Damit
grenzt sich das Angebot von tool-orientierten Fortbildungen ab. Die im Kompetenzrah-
men festgelegten Kompetenzen sind in den Modulen der Fortbildung umgesetzt und
spiegeln sowohl grundlegendes als auch weiterfiihrendes Wissen und Kénnen im Be-
reich der Medienbildung wider. Dabei wird ein hohes Mal} an Praxisbezug angestrebt.
Die Online-Fortbildung verfugt weiterhin ber die Mdglichkeit, den Lernfortschritt der
Teilnehmenden zu verfolgen: Ubungs-, Reflexions- und Transferaufgaben sollen die
Teilnehmenden dabei unterstiitzen, das gelernte Wissen zu tberpriifen und anzuwenden.
Insgesamt besteht die Fortbildung ,,undime* aus den fiinf Online-Lernmodulen Grund-
lagen, Mediendidaktik 1 und 11, Medienbildung sowie Schulentwicklung.

Die Online-Fortbildung ist modular aufgebaut und strebt einen hohen Grad an Selbst-
steuerung an. Dazu wird das Konzept des ,,Microlearnings® in der Fortbildung angewen-
det. Dieses Konzept umfasst ein fiir mobiles Lernen geeignetes Lehr-/Lernformat in klei-
nen ,,Lern-Nuggets“ von maximal zehn Minuten Lénge. Die angebotenen Mikro-
Lerneinheiten sind insofern voneinander unabhédngig wahlbar, je nach Interesse und
selbst gewéhltem Schwerpunkt, obgleich ihnen ein inhaltlicher Zusammenhang zu-
grunde liegt.

Zusatzlich ist eine Online-Community fur die Kommunikation und das Feedback un-
ter den Lehrkréften, z.B. in Form von Peer-Reviews, integriert, um den nachhaltigen
Wissenstransfer in die Unterrichtspraxis zu gewéhrleisten.

Inwiefern die zugrundeliegenden Qualitéatskriterien erfullt wurden und zur Wirksam-
keit der erstellten Online-Fortbildung beitragen, wurde systematisch evaluiert. Die Er-
gebnisse dienen der Beantwortung der Ubergeordneten Forschungsfrage: Wie wird der
Erwerb von Wissen (und Fertigkeiten) in asynchronen Online-Fortbildungen durch kon-
zeptionelle Merkmale von Online-Lehrerfortbildungen und durch die persénlichen
Merkmale der Zielgruppe beeinflusst? Dabei wurden entsprechend des PINBE-Models
(Wuttke et al., 2010) beziiglich der Implementation (1), der Nutzung (N), der Bewertung
(B) und der Effekte (E) der Online-Fortbildung folgende Unterfragen analysiert:

e  Wie bewerten Lehrkréfte den Praxisbezug der Modulinhalte und die Gestaltung
der Lernanwendung (Usability)? (1)

e Uber welche Vorerfahrung verfiigt die Zielgruppe mit Online-Lernangeboten?
(N)

e Welche Rolle spielt Kommunikation und Feedback bei der Teilnahme an einer
asynchronen Online-Fortbildung? (N)

e Inwiefern wird das Online-Format der Fortbildung von der Zielgruppe akzep-
tiert? (B)
e Welche Faktoren beeinflussen den Wissenszuwachs? (E)

2 Digitale Kompetenzen fiir PidagogInnen‘ (digi.kompP; Brandhofer, 2016) als Ausgangsmodell fiir die
Kompetenzbereiche sowie das ,,Digital Competence Framework for Educators® (DigCompEdu; European
Commission, 2017) und das Paper ,,Bildung in der Digitalen Welt“ (KMK, 2016) in der Fassung des
Sachsischen Staatsministeriums fiir Kultus (SMK, 2017).
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3 Methodik

3.1 Forschungsdesign

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird eine Explorations- und Evaluationsstudie
durchgeflhrt. Die Studie ist zweiteilig angelegt und untersucht die Wirksamkeit von
asynchronen Online-Fortbildungen fur Lehrkrafte exemplarisch anhand der entwickelten
Online-Fortbildung ,,undime*. Gleichzeitig flieBen die Ergebnisse in die Weiterentwick-
lung der Fortbildung ein, um die tatsachlichen Bedirfnisse der Zielgruppe zu beriick-
sichtigen und die Forthildung damit zielgruppengerecht und gewinnbringend zu
gestalten.

Im vorliegenden Beitrag werden die Ergebnisse des ersten Teils der Studie vorgestellt.
Die Durchfiihrung erfolgte etwa zur Mitte der Fortbildung, nachdem die teilnehmenden
Lehrer*innen eins bis zwei der insgesamt finf Module absolviert hatten. Der zweite Teil
der Studie wird nach Abschluss der Fortbildung durchgefiihrt. Dabei soll der Transfer
des Gelernten in die Berufspraxis der Lehrkrafte (Ebene 3 nach Rzejak et al., 2020)
quantitativ mit Hilfe eines Online-Fragebogens erhoben werden.

Im Teil 1 der Studie wurde der Wissenserwerb als Indikator fur die Wirksamkeit un-
tersucht (Ebene 2 nach Rzejak et al., 2020). Die Akzeptanz des Fortbildungsangebots
(Ebene 1 nach Rzejak et al., 2020) wird dabei als Indikator einbezogen, stellt aber als
alleinstehendes Merkmal keinen ausreichenden empirischen Beleg der Wirksamkeit dar
(Reinold, 2015). Die Datenerhebung erfolgte qualitativ, um auf detaillierte Weise zu
analysieren, welche Formen des Wissenserwerbs stattgefunden haben und inwiefern
diese durch Gestaltungsmerkmale der Online-Fortbildung sowie persénliche Merkmale
der Teilnehmenden beeinflusst wurden. Als Einflussfaktoren werden dabei die in Kapitel
2.1 vorgestellten Erfolgsfaktoren einbezogen und den Evaluationsebenen des PINBE-
Modells zugeordnet, wie in Abbildung 1 auf der folgenden Seite dargestellt.
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Effekte (E)

Welche Faktoren beeinflussen den
Wissenszuwachs?

Bewertung (B)

Inwiefern wird das Online-Format der
Fortbildung von der Zielgruppe akzeptiert?

Nutzung (N)

Welche Rolle spielt die Kommunikation
zwischen der Zielgruppe im Rahmen einer
Online-Fortbildung?

Uber welche Vorerfahrung mit Online-
Lernangeboten verfiigt die Zielgruppe?

Implementation des Kurses (1)

Wie bewerten Lehrkrafte den Praxisbezug der
Modulinhalte und die Gestaltung der
Lernanwendung (Usability)?

Planung und Analyse der Rahmenbedingungen (P)

|~

Abbildung 1: Forschungsdesign (eigene Darstellung in Anlehnung an Wuttke et al.,
2010)

3.2 Stichprobe

Die Gelegenheitsstichprobe besteht aus fiinf Lehrkraften, aus den zu diesem Zeitpunkt
insgesamt 67 eingeschriebenen Fortbildungsteilnehmenden, die sich auf Anfrage frei-
willig zum Interview bereit erklart haben. Alle befragten Lehrkréfte haben bereits Erfah-
rung mit dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Drei der Lehrkréfte sind weiblich.
Zum Zeitpunkt der Befragung waren vier der Lehrkréfte an einem Gymnasium und eine
Lehrkraft an einer berufshildenden Schule tatig. Zwei Lehrkrafte gehdren aulerdem dem
Leitungsteam ihrer Schule an.

Folgende Fachbereiche und Facherkombinationen sind in der Stichprobe reprasen-
tiert:

e Religion

e  Geschichte und Latein
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e Mathematik und Physik
e Deutsch und Englisch
e Deutsch und Ethik

Vor der Befragung hatten die Lehrkrifte die Moglichkeit, die Fortbildung ,,undime* on-
line und selbstgesteuert in selbst gewahltem Umfang durchzufuhren. AuBerdem wurde
die Moglichkeit gegeben, ein Nutzer*innenkonto in der integrierten Online-Community
zu erstellen und sich fortbildungsbegleitend mit anderen Lehrkraften auszutauschen.

Da der Testzeitraum in den Schulferien lag, war es den Lehrkréaften mdglich, die Lern-
zeiten frei zu wahlen und einzuteilen. Die Befragten gaben an, dass sie taglich etwa 30
bis 60 Minuten, meist vormittags, mit Lernen verbrachten, und dass die Teilnahme an
Schultagen aus zeitlichen Griinden schwierig gewesen sei, sodass sich die Durchfiihrung
der Fortbildung wéhrend der Schulzeit (iber einen langen Zeitraum gestreckt hatte.

3.3 Messinstrument und Auswertung

Fir die Durchfiihrung der Interviews wurde ein Interviewleitfaden mit 16 Fragen erstellt.
Die Fragen orientieren sich an den identifizierten Wirksamkeits- und Einflussfaktoren
und lassen sich sechs Kategorien zuordnen:

e Selbsteinschatzung des erworbenen Wissens

e Akzeptanz des Online-Formats

e Praxisbezug der Lerninhalte

o Usability des Kurses/ User Experience

e Vorerfahrung mit Online-Lernen

¢ Kommunikation und Feedback (beim Online-Lernen)

Die Interviews wurden Uber einen Zeitraum von vier Wochen durchgefiihrt und anschlie-
Rend transkribiert. Auf der Grundlage des Interviewleitfadens wurden deduktiv Katego-
rien gebildet und zur Codierung des Interviewmaterials nach den Regeln der qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring (1994) angewendet. Tabelle 1 auf der folgenden Seite stellt
das Kategoriensystem mit Ankerbeispielen des codierten Interviewmaterials dar und
fasst die inhaltliche Definition der Formen des erworbenen Wissens, wie sie in der Ana-
lyse und Ergebnisdarstellung verwendet werden, zusammen.
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Tabelle 1: Kategoriensystem (eigene Forschung)

Haupt- und
Unterkategorien

Definition

Ankerbeispiel

Wissenszuwachs

Wiedergabe des Gelernten

Anderson und Krathwohl (2001)

unterteilt nach Wissensdimensionen angelehnt an

Wissen, welches in Form

entiertes Wissen

Eakten- und von Schlagworten, Theo- | ,,Ich glaube das SAMR-Modell kommt erst spéter.
onzeptuelles . - S . .
. rien und Modellen wie- Aber da muss ich immer wieder dran denken.
Wissen .

dergegeben wird

Wissen, welches sich auf
anwendungsori- | die konkrete Anwendung | ,,Mitgenommen habe ich vor allem noch eine ganze

im Unterricht bezieht,
z. B. Tools und Websites

Reihe an zusatzlichen Informationsquellen.*

metakognitives
Wissen

Wissen, welches in Form
der Reflexion des eigenen
Lernprozesses oder der
eigenen Lehrpraxis exis-
tiert

,»[...] weil mir sind so verschiedene Sachen aufgefal-
len, wo ich dann sofort an meine Schiiler gedacht
hab [...]. Da konnte ich wieder verstehen, warum die
bei manchen digitalen Unterrichtsstunden so schnell
ausgestiegen sind. Da ging es mir manchmal &hn-
lich.“

Wiederholung
von
(Vor-)Wissen

Keine Aneignung neuen
Wissens, sondern aus-
schlieBlich Rekapitulation
von Vorwissen

,.Einfach noch mal so ein Verstindnis fiir - oder
eine Reaktivierung verschiedenster Grundbegriffe

[.]

User Experience

Bewertung der Produkteigenschaften, angelehnt an Dimensionen des meCUE

(Minge et al, 2013)

Bewertung des Aufbaus

,»Was ich auch sehr schon finde ist, wenn es vor je-
dem Modul oder vor jedem Kursabschnitt einfach

Struktur dKe;rsléTgfﬁanigd einzelner auch so eine Orientierung gibt: Was ist das Lern-
ziel? Was ist der Inhalt?*
Bewertung des Layouts .
Design und der grafischen Um- ,Fand ich auch von der Farbgestaltung her sehr an-

setzung des Kurses

genehm.

Bedienbarkeit

Bewertung der Steuerbar-
keit und der Orientierung
im Kurs

,,Schon wir's, wenn die Module, die ich schon ab-
solviert habe, irgendwie dann in einer anderen
Farbe hinterlegt waren. Ich glaube, das wér auch
forderlich fiir den Lernprozess [...]“

Akzeptanz des
Online-Formats

Das Online-Format der
Fortbildung wird préfe-
riert oder abgelehnt

,»Also ich wiirde prinzipiell immer lieber in einer
Prisenz Fortbildung Inhalte vermittelt bekommen.*

Vorerfahrung

Umfang der Vorerfahrung
mit der Teilnahme an On-
line-Kursen

,.Es ist ja viel in den letzten beiden oder den letzten
drei Jahren ausweichmaRig aus der Prasenz auf
Zoom durchgefiihrt worden.*

Praxisbezug der
Lerninhalte

Bewertung der Fortbil-
dungsinhalte nach ihrer
Relevanz fiir die Anwen-
dung im eigenen Unter-
richt

»»[...] das fand ich schon sehr praxisnah und auch gut
orientiert. [...] was ich sehr schon fand, war zum
Beispiel, dass da der eine Abschlusstest war, ein Se-
quenzplan erstellen.

Kommunikation
und Feedback

Angaben zur Nutzung der
Online-Community als
Kommunikations- und
Feedbackmdglichkeit

»s[...] ich kann jetzt in die Community gehen und
kdénnte mich dort austauschen. Aber das ist so ein
Punkt, den macht man einfach nicht.*

Aufgrund des qualitativen Forschungsdesigns wurde die Kategorie ,,Wissenserwerb® in
Anlehnung an die Wissensdimensionen nach Anderson und Krathwohl (2001) in vier
Unterkategorien unterteilt. Die Autoren unterscheiden zwischen 1) Faktenwissen, 2)
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konzeptuellem Wissen, 3) prozeduralem Wissen und 4) metakognitivem Wissen. Da eine
Unterscheidung von Faktenwissen und konzeptuellem Wissen nicht eindeutig aus dem
Interviewmaterial hervorging, werden beide Dimensionen in der Analyse zusammenge-
fasst. Darlber hinaus wird die Bezeichnung ,,anwendungsorientiertes Wissen® anstelle
des Begriffs ,,prozedurales Wissen bei Anderson und Krathwohl verwendet, da damit
sowohl im Unterricht anwendbares Wissen als auch Wissen tber Werkzeuge oder
Websites, die zur Unterstiitzung der Anwendung des Gelernten genutzt werden kénnen,
gemeint ist. Das Konzept des metakognitiven Wissens wurde ohne Einschrénkung iber-
nommen, da es die Reflexion des eigenen Lehr- und Lernprozesses mit digitalen Medien
beschreibt. Eine vierte Kategorie, welche sich aus der Analyse des Interviewmaterials
ergibt, ist unter den Wissensdimensionen nach Anderson und Krathwohl nicht abgebil-
det. Vielmehr beschreibt diese Unterkategorie die ,,Rekapitulation von (Vor-)Wissen*
und beschreibt damit, dass kein neues Wissen erworben, sondern lediglich Vorwissen
abgerufen und gefestigt wird.

Das erworbene Wissen der Lehrkréfte und der Einfluss der konzeptuellen und persén-
lichen Merkmale auf den Wissenserwerb werden nachfolgend dargestellt und zusam-
mengefuhrt.

4 Ergebnisse

4.1 Wissenserwerb

Der Wissenserwerb der Lehrkrafte 1asst sich, wie im vorherigen Kapitel beschrieben, in
verschiedene Formen unterteilen. Dabei wird unterschieden, ob neues Wissen erworben
oder bereits vorhandenes Wissen gefestigt wurde. Die Auswertung der Interviews zeigt,
dass vier der funf befragten Lehrkréfte durch die Teilnahme an der Online-Fortbildung
neues Wissen erworben haben. Dabei liegt der Schwerpunkt entweder auf einer
bestimmten Dimension oder einer Kombination verschiedener Wissensformen. Anwen-
dungsorientiertes Wissen wurde von Lehrkraft 1 und Lehrkraft 3 erworben. Da die
Online-Fortbildung selbstgesteuert durchlaufen wird, wurde der Fokus von diesen Lehr-
kraften bei der Themenauswahl bereits auf die praktische Anwendung im Unterricht ge-
legt. Insbesondere Inhalte und Tipps zu Tools und Plattformen, welche im Unterricht
eingesetzt werden koénnen, wurden von diesen Lehrkraften fokussiert:

., Weil in dem Medienpddagogik Modul war auch relativ am Anfang ein Punkt: Wo kann
man denn sinnvoller etwas finden, als einfach nur eine x-beliebige Suchmaschine wie
Google zu dffnen. “ (Lehrkraft 3)

Zusatzlich zum anwendungsorientierten Wissen hat Lehrkraft 1 auch Fakten- und kon-
zeptuelles Wissen erworben. Neben dem Fokus auf konkrete Anwendungsfalle wurden
dabei auch Definitionen von Begriffen und Konzepten, welche als theoretische Grund-
lagen des Unterrichtens mit digitalen Medien in der Fortbildung dienen, gelernt:

., Es ist schon eine Woche her, dass ich nun [...] doch auch noch mal die Themen der Leit-
medien, und so weiter. Und Transformation, auch das habe ich mir noch mal angeguckt und
so, genau. ““ (Lehrkraft 1)

Lehrkraft 2 besal? bereits viel Vorwissen zu den in der Online-Fortbildung adressierten
Themen und gab an, dass insbesondere grundlegende Inhalte und theoretische Konzepte
fur Lehrkrafte, welche bereits digitale Medien in ihrem Unterricht einsetzen, bereits be-
kannt sind. Fur diese Lehrkraft spielte daher der Erwerb metakognitiven Wissens eine
grolRere Rolle. Im Interview gab Lehrkraft 2 daher an, dass die Teilnahme an der Online-
Fortbildung dazu beigetragen hat, den eigenen Lernprozess auf einer metakognitiven
Ebene zu reflektieren, diese Erfahrungen mit denen der Schiller*innen zu vergleichen
und Schlusse fur das Lernen dieser mit digitalen Medien zu ziehen:
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,,[...] weil mir sind so verschiedene Sachen aufgefallen, wo ich dann sofort an meine Schiiler
gedacht hab und gedacht hab, ja, da konnte ich wieder verstehen, warum die bei manchen
digitalen Unterrichtsstunden so schnell ausgestiegen sind. Da ging es mir manchmal &hn-
lich. “ (Lehrkraft 2)

Folglich wurde neben den eigentlichen Lerninhalten auch der eigene Reflexionsprozess
angeregt, wie mit dem ,,pddagogischen Doppeldecker* (vgl. Kap. 2) intendiert.

Lehrkraft 5 flihrte die gesamten zum Zeitpunkt der Befragung verfligbaren Fortbil-
dungsinhalte durch. Das dabei erworbene Wissen kann sowohl als Fakten- und konzep-
tuelles Wissen als auch anwendungsorientiertes Wissen bezeichnet werden, da
spezifische mediendidaktische Modelle, aber auch die praktische Anwendung der Inhalte
im Berufsalltag als Lerninhalte erinnert wurden:

., Es ging um den Medienbegriff, meine ich: was ein Medium ist. Und dann am meisten hdin-
gengeblieben, ist mir der praktische Teil, wo wir zu Recherche und Mediennutzung von Leh-
rerinnen und Lehrern konkrete Beispiele gefunden haben. “ (Lehrkraft 5)

Gleichzeitig wurde auch metakognitives Wissen erworben, indem die Lerninhalte, aber
auch eigene Einstellungen zum Medieneinsatz allgemein reflektiert wurden:

., Es hat mich in der Auffassung bestirkt, Open Educational Resources selbst zu erstellen
und auch vermehrt zu nutzen. [...] Also die Haltung, mit freien Medien, mit freien Materia-
lien zu arbeiten und auch die eigene Arbeit frei zur Verfligung zu stellen, die wurde bei mir
dann noch einmal verstdarkt. “ (Lehrkraft 5)

Neben dem Erwerb neuen Wissens wurde auch vorhandenes VVorwissen von Lehrkraft 5
wiederholt und gefestigt.

Bei Lehrkraft 4 hingegen hat in der Online-Fortbildung kein Wissenserwerb stattge-
funden. Stattdessen wurde ausschlieRlich vorhandenes Wissen wiederholt und gefestigt:

., Einfach noch mal so ein Verstdndnis fiir — oder eine Reaktivierung verschiedenster Grund-
begriffe. [...] Aber ich lerne fiir mich jetzt nicht diese Theorien, die quasi mit erklart wer-
den. “ (Lehrkraft 4)

Der Erwerb metakognitiven Wissens, im Sinne der Reflexion des eigenen Unterrichtens
oder Lernens mit digitalen Medien, konnte nicht stattfinden, da der Fokus beim Lernen
hauptséchlich auf den konkreten Lerninhalten lag.

4.2 Einflussfaktoren des Wissenserwerbs

Vorerfahrung mit Online-Lernen

Aufgrund der Pandemie in den letzten Jahren ist der Bedarf an Online-Formaten im Un-
terricht und beim Lernen gestiegen. Infolgedessen waren die meisten Lehrer*innen ge-
zwungen, ihren Unterricht in den digitalen Raum zu verlegen. In dhnlicher Weise wurden
auch Lehrer*innenfortbildungen h&ufig online durchgefihrt. Alle befragten Lehrkrafte
hatten daher bereits Erfahrung mit Online-Lernen, wenngleich in unterschiedlichem Um-
fang und Format. Bisherige Erfahrungen beziehen sich dabei insbesondere auf synchrone
Fortbildungsformate:

., Das war so eine synchrone Fortbildung iiber Video-Schalte, in der der Moderator, der das
durchgefiihrt hat, iber Video- bzw. Bildschirm-Ubertragung die Tools gezeigt und erklart
hat. “ (Lehrkraft 3)

Die befragten Lehrkrafte haben ,, mit so tatsdchlich webbasierten Modulen* (Lehrkraft
1) wenig Erfahrung. Nur in einzelnen Féllen wurden bereits asynchrone digitale Formate
beim Lernen eingesetzt. Diese finden sich jedoch pandemiebedingt eher in der Lehrkréf-
teausbildung in den letzten Jahren und weniger in der Lehrer*innenfortbildung wieder.
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Praxisbezug der Lerninhalte

Die Lerninhalte der Online-Fortbildung wurden von den meisten Lehrkréften als nitz-
lich fur die eigene Berufspraxis und im Unterricht als anwendbar beurteilt:

Ja, auf jeden Fall. Ich bin der Meinung, das kann ich in meinen Unterricht gebrauchen.
(Lehrkraft 3)

Insbesondere die integrierten Aufgaben, z.B. das Erstellen realen Unterrichtsmaterials,
wurden hinsichtlich der praktischen Anwendbarkeit positiv bewertet. Auch hinsichtlich
der Lebenswelt der Schiler*innen werden die Inhalte als relevant und nitzlich angese-
hen, um diese auf unterschiedliche Situationen und Herausforderungen im Umgang mit
digitalen Medien vorzubereiten.

Gleichzeitig wird das Modul ,,Grundlagen als weniger wichtig fiir die Unterrichts-
praxis eingeschatzt, wobei Lehrkraft 2 betont, dass diese Themen dennoch sinnvoll sind,
um es sich ,,immer mal wieder [zu] vergegenwértigen*:

., Bisher war es eher theoretisch, sehr uni, sehr bildungswissenschaftlich, sehr theoriegelei-
tet. *“ (Lehrkraft 4)

Der mangelnde Praxisbezug konnte nach Einschatzung von Lehrkraft 4 auf die unvoll-
standige Fertigstellung der Online-Fortbildung zuriickgefiihrt werden. Nichtsdestotrotz
wadre ein klarer Bezug zum Lehrplan sowie zum Fach nitzlicher. Verlinkte Tools und
Plattformen wurden trotz allem als niitzlich und praxisbezogen bewertet. Der wahrge-
nommene Praxisbezug hat Auswirkungen auf das Wissen, welches im Lernprozess er-
worben wird. Die Interviews zeigen, dass ein wahrgenommener Mangel an praktischer
Relevanz der Lerninhalte den Wissenserwerb einschrankt und dabei zwar Vorwissen
wiederholt, jedoch kein neues Wissen erworben werden kann. Werden die Lerninhalte
allerdings als anwendbar und nitzlich flr die Unterrichtspraxis bewertet, kann sowohl
Fakten- und konzeptuelles Wissen als auch anwendungsorientiertes Wissen erworben
werden und eigene Lernprozesse oder Lehrpraktiken reflektiert werden. Der Praxisbezug
der Lerninhalte hat demzufolge einen Einfluss auf die Art des erworbenen Wissens.

User Experience

Die User Experience wurde von den Lehrkréften Gberwiegend als positiv beurteilt. So-
wohl die Kursstruktur und Kompetenzorientierung der einzelnen Lerneinheiten als auch
zusétzliche Funktionen, etwa die Mdglichkeit, wéahrend des Lernens eigene Notizen zu
machen und herunterzuladen, oder der Orientierungstest am Anfang werden von den be-
fragten Lehrkraften als lernforderlich eingeschétzt. Auch der Log-in-Prozess wurde als
intuitiv beurteilt. Unterschiede in der Bewertung der User Experience bestehen hinsicht-
lich des Layouts. Wéhrend drei der Lehrkréfte die Gestaltung sehr positiv bewerten, ga-
ben Lehrkraft 3 und Lehrkraft 4 an, ein anderes Layout zu bevorzugen bzw. sehen Ein-
schrankungen in den Gestaltungsmdglichkeiten der verwendeten Plattform:

,,Also generell habe ich mir auch zur Gestaltung aufgeschrieben, dass ich das sehr schion
fand, das Layout und auch die interaktive Gestaltung der Kurse.  (Lehrkraft 1)

,, Wenn also ich finde die Art, wie die Inhalte scrollen, nicht so angenehm. Aber ich denke,
das ist nur so eine personliche Prdferenz. “ (Lehrkraft 3)

Beeintréchtigt wurde die User Experience durch die Gestaltung einiger Aufgaben in den
Lerneinheiten. Es wurde auf Uberarbeitungsbedarfe hinsichtlich ungenauer Formulie-
rungen oder fehlerhafter Auswertungen hingewiesen. Da die User Experience von allen
Befragten bis auf wenige Einschrankungen allgemein als positiv bewertet wird, kann
diese als fordernder Faktor verstanden werden. Jedoch konnte kein Einfluss dieses Merk-
mals fur den Wissenserwerb nachgewiesen werden, da einerseits kein neues Wissen er-
worben wurde — trotz insgesamt positiver Bewertung der User Experience (Lehrkraft 4)
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— und andererseits fehlerhafte Funktionalitdten oder sich unterscheidende persdnliche
Praferenzen den Erwerb neuen Wissens nicht verhinderten.

Feedback und Kommunikation

Die integrierte Online-Community als Teil der Fortbildung zur Ermdglichung von Aus-
tausch und Feedback beim Lernen wurde nur von Lehrkraft 5 genutzt. Fir die anderen
Lehrkrafte (Lehrkraft 1 und Lehrkraft 3) waren unter anderem zeitliche Hirden, aber
auch das fehlende Bedurfnis sich beim Lernen auszutauschen Hinderungsgriinde fir die
Nutzung der Community. Einen weiteren wesentlichen Grund stellt der asynchrone Cha-
rakter der Kommunikation in der Online-Community dar:

,,Und ich glaube, es kann fiir mich persénlich einfach auch nur bedingt diesen direkten Aus-
tausch ersetzen von Gleichzeitigkeit und Anwesenheit in einem zumindest digitalen Raum. *

(Lehrkraft 4)

Dabei wird insbesondere betont, dass asynchroner Austausch weniger Verbindlichkeit
beim Lernen schafft als synchroner Austausch. Auch direktes Feedback und nicht-
schriftlicher Austausch ist ohne synchrone Anwesenheit der Lernenden nicht moglich.

Die Ergebnisse zeigen, dass das Bediirfnis nach synchroner Kommunikation und di-
rektem Feedback bei den befragten Lehrkraften unterschiedlich stark ausgeprégt und eng
mit der Akzeptanz des Online-Formats der Fortbildung verkniipft ist: Lehrkréfte, die
selbstgesteuertes Lernen bevorzugten und kein starkes Bedurfnis nach synchroner Kom-
munikation hatten, erwarben Fakten- und konzeptionelles oder anwendungsorientiertes
Wissen. Lehrkréfte, die direktes Feedback und synchrone Kommunikation beim Lernen
benétigen, wiederholten und festigten zwar ihr Vorwissen oder reflektierten ihre Lern-
und Lehrprozesse, erwarben aber kein neues Fakten- und konzeptionelles oder anwen-
dungsorientiertes Wissen.

Akzeptanz des Online-Formats

Das Bedirfnis nach synchronem Austausch beim Lernen wird beim selbstgesteuerten
Lernen in der Online-Fortbildung nicht erfiillt und beeinflusst die generelle Akzeptanz
des Online-Formats. Demnach variiert die Akzeptanz, abh&ngig davon, wie stark dieses
Bedurfnis auf Seiten der Lernenden vorhanden ist. Diejenigen Lehrkrafte, welche den
asynchronen Charakter der Online-Fortbildung und damit die zeitliche Flexibilitat beim
Lernen bevorzugten, konnten neues Wissen in einem selbstgesteuerten Lernprozess er-
werben:

., Mir hat es sehr zugesagt, dass die Inhalte ausschliefslich online waren. Ich find es sehr
angenehm, dieses erst mal asynchron zu bearbeiten. Man kann das machen, wenn man ge-
rade Zeit dazu hat. [...] Und ich fand es durchaus auch sehr praktisch, dass das nicht ver-
bunden ist mit einem Weg beispielsweise, dass man erst irgendwohin muss. “ (Lehrkraft 3)

Dabei spielten das Einholen direkten Feedbacks oder das Diskutieren der Lerninhalte
mit anderen Fortbildungsteilnehmenden nur eine untergeordnete Rolle. Es zeigte sich
auch, dass die Akzeptanz des Formats die Reflexion der eigenen Lern- und Lehrpraxis
ermoéglicht und zu metakognitivem Wissen im Sinne des ,,pddagogischen Doppelde-
ckers* flhrte.

Diejenigen Lehrkréfte, die aufgrund des Mangels an direktem Feedback und synchro-
ner Kommunikation Fortbildungen in Prasenz einer Online-Fortbildung vorziehen wir-
den, erwarben kein neues Fakten- und konzeptionelles oder anwendungsorientiertes
Wissen:

,,Also ich wiirde prinzipiell immer lieber in einer Prdsenz Fortbildung Inhalte vermittelt
bekommen. Einfach weil mir auch bei dieser Online-Fortbildung, diese Mdglichkeit des un-
mittelbaren Feedbacks und Austausches gefehlt hat. “ (Lehrkraft 2)
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Vielmehr wurden das eigene Lernen und Lehren mit digitalen Medien reflektiert, im
Sinne des ,,padagogischen Doppeldeckers*, und daher metakognitives Wissen erworben
oder lediglich bereits vorhandenes Wissen zu den behandelten Themen wiederholt und
vertieft. Anhand der Ergebnisse konnte gezeigt werden, dass die Akzeptanz des Online-
Formats einerseits vom Bedirfnis nach synchronem Austausch abhangig ist und ande-
rerseits den Erwerb neuen Wissens beeinflusst.

4.3 Zusammenfassende Darstellung der Einflussfaktoren auf den
Wissenserwerb

Abbildung 2 zeigt den Einfluss der konzeptuellen Merkmale der Online-Fortbildung und
der personlichen Merkmale der Teilnehmenden auf den Wissenserwerb. Die durchgezo-
genen Linien zeigen dabei die zentrale Bedeutung eines Merkmals, die gestrichelten Li-
nien die untergeordnete Bedeutung eines Merkmals fiir den Wissenserwerb an. Es wird
deutlich, dass das Bedurfnis nach direktem Feedback und synchroner Kommunikation
stark mit der Akzeptanz des Online-Formats der Fortbildung verbunden ist. Dartiber hin-
aus behindern insbesondere die mangelnde Akzeptanz des Formats und der fehlende Pra-
xisbezug der Lerninhalte den Erwerb neuen Wissens.
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Abbildung 2: Einfluss der konzeptionellen und personlichen Merkmale auf den Wis-
senserwerb (eigene Forschung)

5 Diskussion

Die Untersuchung des Wissenserwerbs in Online-Lernumgebungen hat gezeigt, dass
konzeptionelle Merkmale und persénliche Merkmale der Teilnehmenden Auswirkungen
auf die Formen des erworbenen Wissens haben. Die Online-Fortbildung ,,undime* hat
in der ersten Pilotierungsphase Lehrkréfte erreicht, die bereits Vorerfahrungen mit dem
Einsatz digitaler Medien sowohl beim Lehren als auch beim Lernen besitzen. Ob neues
Wissen in der Fortbildung erworben wird und in welcher Form, wird dabei durch die
verschiedenen Erfolgsfaktoren beeinflusst.

Als ein unterstutzender, aber nicht entscheidender Faktor fir den Wissenserwerb
wirkt die positive User Experience der digitalen Lernumgebung. Entscheidend fir den
Erwerb neuen Wissens und die damit verbundene Anwendung des Gelernten in der
Berufspraxis sind hingegen einerseits die wahrgenommene Nutzlichkeit sowie der Pra-
xishezug der Lerninhalte und andererseits die Akzeptanz des asynchronen Fortbildungs-
formats. Mangelnde Akzeptanz des Online-Formats kann dabei auf das Fehlen von
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direktem Feedback und synchroner Kommunikation zuriickgefiihrt werden. Die Ergeb-
nisse zeigen, dass in diesem Fall kein neues Wissen in Form von Fakten- und konzeptu-
ellem oder anwendungsorientiertem Wissen erworben wurde. Dar(iber hinaus unterstiitzt
die Fortbildung die Reflexion der eigenen Lern- und Lehrpraxis mit digitalen Medien
unabhangig von der Akzeptanz des Formats, wie es konzeptionell im Sinne des ,,pada-
gogischen Doppeldeckers* beabsichtigt war. Um dem Bediirfnis nach Austausch einiger
Lehrkrafte gerecht zu werden und dadurch den Lernprozess zu fordern, sollte die inte-
grierte Online-Community als Mdglichkeit fir Austausch und Feedback starker betont
und zuganglich gemacht werden.

Aus den vorliegenden Ergebnissen wurde ein Framework zum Einfluss von Gestal-
tungs- und Rahmenbedingungen auf den Wissenserwerb in Online-Lehrer*innenfortbil-
dungen abgeleitet. Weiterer Forschungsbedarf besteht unter anderem hinsichtlich des
Zusammenhangs von Vorerfahrungen mit synchronen oder asynchronen Online-Fortbil-
dungsformaten und der Akzeptanz solcher. Die Differenzierung und detaillierte Erfas-
sung der Vorerfahrungen konnten in zukinftigen Forschungsprojekten zu vertieften
Erkenntnissen hinsichtlich der Akzeptanz von Online-Fortbildungsformaten fihren. Auf
diese Weise ist es moglich, die Akzeptanz und den damit verbundenen Erwerb neuen
Wissens — angepasst an die Zielgruppe — zu férdern.

Der Zugang zur Zielgruppe gestaltete sich schwierig und die Auswahl der Probanden
entspricht einer Selbstselektion, wodurch es nicht mdglich war, alle Schularten und
Fachbereiche in der Stichprobe zu beriicksichtigen. Die Ubertragbarkeit der vorliegen-
den Ergebnisse aufgrund der Gelegenheitsstichprobe und der Spezifik der Fortbildungs-
inhalte ist somit nicht gegeben und ist in weiterer Forschung zu adressieren. Hinsichtlich
der Vorerfahrungen zu den Fortbildungsinhalten ist eine groRere Varianz anzustreben,
da sich die Befragten beziiglich dieses Merkmals nur marginal unterscheiden. Unter Ein-
bezug weiterer Fortbildungsinhalte gilt es im Rahmen quantitativer Verfahren, das ent-
wickelte Framework mit einer groReren Stichprobe und entsprechen statistischen
Verfahren empirisch zu Uberpriifen und weiterzuentwickeln.
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Title: ““You Really Only Do That When You’re Face-to-Face.” Knowledge Ac-
quisition by Teachers in Asynchronous Online Training Courses

Abstract: The upcoming and, in some cases, already initiated digital transfor-
mation of school education is associated with high demands on teaching staff. The
lack of media education skills among teachers in many places can only be ad-
dressed with the help of relevant training programs on media pedagogical topics.
For teacher training and further education, the question arises as to how learning
environments can be designed in order to support the acquisition of knowledge and
skills by teachers. In this paper, we attempt to answer the following research ques-
tion: How is the knowledge acquisition of teachers in asynchronous online training
courses is influenced by conceptual (and personal) characteristics? To this end,
empirical findings are generated and a framework for the influence of conceptual
and personal characteristics on knowledge acquisition is derived. The results pro-
vide a basis for discussion regarding the use and design of online learning environ-
ments in teacher education.

Keywords: teacher training; online training; knowledge acquisition; learning
environment; success factor
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