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Einleitung

1. Einleitung

Informationstechnologien haben die Art und Weise wie gelehrt und gelernt wird bedeutend
verandert (Lee, Hsieh & Ma, 2011, S. 355). eLearning kann durch eine zeitliche und
raumliche Entkoppelung des Lernens (Kerres, 2001, S. 110) vorhandene
Bildungsbarrieren Gberwinden (Schenkel, 2002, S. 377) und dem erhéhten Bildungsbedarf
einer Lernkultur des lebenslangen Lernens nachkommen. Gegenlber traditionellen
Lernformen hat elLearning den Vorteil, unterschiedliche Medien in den Lernprozess
einbinden zu kdnnen (Sun & Cheng, 2007, S. 663) und so eine abwechslungsreiche
Lernumgebung zu schaffen. Die eingesetzten Medien werden dabei jedoch nicht als reine
Informationsvermittler verstanden, sondern ibernehmen wichtige didaktische Funktionen
(Issing & Klimsa, 2002, S. 2). Sie sind nach Jonassen, Campbell und Davidson (1994,
S. 38) kognitive Werkzeuge, welche das Lernen durch die Bildung mentaler Modelle
unterstitzen konnen. In der bisherigen eLearning- und Multimedia-Forschung wurden vor
allem Vergleiche verschiedener Medien, Codierungsformen, Sinnesmodalitaten und
Interaktivitatsgrade hinsichtlich ihrer Lernwirksamkeit vorgenommen (Rey, 2009, S. 23).
Derartige Generalisierungen sind nach Rey (S. 27) jedoch problematisch, da in diesen

Studien die Unterschiede zwischen den Lernenden kaum bericksichtigt wurden.

In dieser Arbeit wird deshalb eine lernerzentrierte Sicht eingenommen und die Wirkung
multimedialer Elemente in elearning-Modulen unter Berucksichtigung individueller
Differenzen erforscht. Untersuchungsgegenstand ist somit das Lernergebnis bzw. der
Instructional Outcome, welcher sich aus der Akzeptanz und dem Lernerfolg
zusammensetzt. Die Akzeptanz entscheidet darliber, ob eine Informationstechnologie
genutzt wird oder nicht und ist damit ausschlaggebend fur den Erfolg mediengestutzten
Lernens (Kerres, 2001, S. 107). Die Bedeutung der Akzeptanz fur die Nutzung von
elLearning konnte bereits in einigen Studien belegt werden (Lee, Hsieh & Ma, 2011; Van
Raaij & Schepers, 2008; Selim, 2003). Jedoch wurde bisher noch nicht die Akzeptanz von
spezifischen Gestaltungseigenschaften (Venkatesh & Bala, 2008, S. 294f.), wie
beispielsweise dynamischer Medienelemente untersucht. Weiters zeigen vergangene
Forschungen ein inkonsistentes Bild hinsichtlich der Bedeutung individueller Differenzen
fur die Akzeptanz von eLearning (Van Raaij & Schepers, 2008; Pituch & Lee, 2006). Trotz
des steigenden Einsatzes ,neuer Medien® in der Bildung, stellt die geringe Akzeptanz und
Nutzung von elLearning vor allem im Weiterbildungsbereich eine haufige Problematik dar
(Burg & Mandl, 2005, S. 75; Lee, Hsieh & Ma, 2011, S. 356). Daher wird in dieser Arbeit

die Zielgruppe der erwachsenen Lernenden in den Blick genommen und deren Akzeptanz
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gegenuber der medialen Gestaltung im elLearning-Modul untersucht. Neben der
Akzeptanz ist vor allem der Lernerfolg das Ziel einer jeden didaktischen Aktivitat (Kerres,
2001, S. 111). Bisher gibt es jedoch kaum Forschungen, welche die Bedeutung der
Akzeptanz fir den Lernerfolg untersuchten (S. 107).

Das Ziel der vorliegenden Arbeit ist es, die Akzeptanz von erwachsenen Lernenden
gegenuber medialen Gestaltungselementen in eLearning-Modulen zu untersuchen und in
Bezug zum Lernerfolg zu setzen. Weiters stellt sich die Frage, ob individuelle Differenzen
wie die Interneterfahrung, die Computer-Verspieltheit, die Vorkenntnisse sowie das Alter
und das wahrgenommene Vergnigen der Lernenden die Akzeptanz von dynamischen
Medienelementen in Lernmodulen beeinflussen. Folgende Forschungsfragen sollen im
Rahmen der vorliegenden Arbeit beantwortet werden: Inwieweit gibt es einen
Zusammenhang zwischen der Akzeptanz multimedialer Gestaltungselemente in
elLearning-Modulen und dem Lernerfolg? Welchen Einfluss haben individuelle Differenzen

auf die Akzeptanz dynamischer Medienelemente in eLearning-Modulen?

1.1. Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit gliedert sich in einen Theorieteil, welcher finf Themengebiete
umfasst, und in einen empirischen Teil zur vorgenommenen Untersuchung. Der detaillierte

Aufbau der Arbeit wird in Abbildung 1 dargestellt und im Folgenden beschrieben.

Einleitung

 Problemstellung & Erkenntnisinteresse
. Ziel
 Forschungsfragen

Abbildung 1: Aufbau der Arbeit
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Zu Beginn der Arbeit wird im Kapitel ,Lernen mit neuen Medien“ die Begriffsbestimmung
von elearning sowie die Entwicklung computergestiitzten Lernens erlautert, um darauf
aufbauend den Mehrwert und die Grenzen dieser Lernform aufzuzeigen. Abschlielend

werden relevante Modelle des Instructional Design vorgestellt und analysiert.

Im 3. Kapitel findet eine Beschaftigung mit dem multimedialen Lernen statt. Daflr wird
zunachst der Multimediabegriff erklart und auf die kognitiven Grundlagen der
menschlichen Informationsverarbeitung eingegangen. Auf dessen Basis werden die
kognitiven Prozesse beim Lernen mit Multimedia anhand der Cognitive Load Theory
(Chandler & Sweller, 1991) und der Kognitiven Theorie multimedialen Lernens (Mayer,
2014a) erlautert.

Das 4. Kapitel widmet sich der Zielgruppe der erwachsenen Lernenden. Neben der
Beschreibung der Besonderheiten dieser Lernerlnnen-Gruppe findet eine
Auseinandersetzung mit der Forderung nach lebenslangem sowie selbstgesteuertem
Lernen statt. Im Anschluss daran wird die Medienkompetenz als Grundvoraussetzung flr
die Nutzung von neuen Informationstechnologien und der Einsatz von elLearning in der

Erwachsenen- und Weiterbildung diskutiert.

In Kapitel 5 wird auf die Funktionen von Bildern, Audios, Videos und Animationen im
Lernprozess eingegangen. Aufgrund der haufigen Kombination dieser Medienelemente in
multimedial aufbereiteten Lernmodulen werden auch die Funktionen multipler
Reprasentationen kurz beschrieben. Den Abschluss dieses Kapitels bilden die Prinzipien
multimedialer Gestaltung sowie die Auseinandersetzung mit der Usability multimedialer

Lernumgebungen.

Im letzten Kapitel des Theorieteils wird auf die beiden Instructional Outcomes Akzeptanz
und Lernerfolg eingegangen. Dafur wird zu Beginn das Technology Acceptance Model
und dessen Erweiterungen als theoretische Basis fur die Untersuchung der Akzeptanz im
eLearning beschrieben, aulerdem werden die internationalen Studien in diesem
Forschungsfeld vorgestellt. Im Anschluss daran wird die Frage diskutiert, was unter

Lernerfolg zu verstehen ist und wie dieser gemessen werden kann.

Die Auseinandersetzung mit den genannten Themenbereichen stellt die theoretische
Grundlage fur den empirischen Teil der Arbeit dar. Nach der Darstellung der
Forschungsfragen und Hypothesen in Kapitel 7 wird im Kapitel 8 das Forschungsdesign

vorgestellt. Hier wird die verwendete Methode beschrieben und die Operationalisierung
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der Variablen im Sinne der Transparenz dargelegt. Auch die Beschreibung der Stichprobe
sowie des Pretests und der praktischen Umsetzung der empirischen Untersuchung finden
in diesem Kapitel statt. Anschlielend werden in Kapitel 9 die Datenanalyse und die
Ergebnisse dargestellt. Dieser Abschnitt beinhaltet die Auswertung der Faktorenanalyse
sowie die Uberpriifung der Hypothesen. Auf Basis der statistischen Ergebnisse wird
anschlieRend die Interpretation vorgenommen und die Forschungsfragen werden mit
Bezugnahme auf den theoretischen Teil beantwortet. Den inhaltlichen Abschluss bildet
das Diskussionskapitel (Kapitel 10), in welchem die Implikationen sowie Limitationen der
Studie diskutiert werden und ein Ausblick far zuklnftige Forschungen auf diesem Gebiet

gestellt wird.
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2. Lernen mit neuen Medien

Lernen findet heute zunehmend in virtuellen Lernumgebungen statt und verdeutlicht, dass
die ,neuen Medien“ langst den Bildungsalltag durchdringen. elLearning stellt den
Uberbegriff fir das Lernen mit neuen Medien dar. Nach Zumbach (2010, S. 27) ist die
Bezeichnung ,neue Medien® nicht wortwortlich zu verstehen, sondern bezieht sich vor
allem auf ein effektives Zusammenspiel von Technologie, Gestaltung und Nutzung. Doch
wie hat sich dieses Zusammenspiel entwickelt und was wird genau unter elLearning
verstanden? Wo liegen die Mdglichkeiten und Grenzen von eLearning? Worauf sollte bei
der Konzeption von eLearning geachtet werden? All diese Fragen sollen im ersten Kapitel

beantwortet werden.

2.1. Begriffsbestimmung eLearning

Der Begriff eLearning’ wurde Mitte der Neunziger von der Werbeindustrie ins Leben
gerufen und durch den rasanten Aufstieg des Internets verbreitet (Niegemann et al., 2008,
S. 12; Ehlers, 2011, S. 34). Je nach Fachbereich werden unter eLearning unterschiedliche
Bedeutungen subsumiert (Ehlers, 2011, S. 33). Obwohl es keine einheitliche Definition
von elearning gibt, wird darunter grob das Lehren und Lernen mittels verschiedener
elektronischer Medien verstanden (Rey, 2009, S. 15). Nach Ghirardini (2011) liefern
Computer- und Internettechnologien Lésungen, die das Lernen ermdglichen, unterstiitzen
und verbessern kénnen. Eine Definition, die insbesondre auf die Rolle der Instruktion
hinweist und deshalb flir diese Arbeit besonders passend erscheint, stammt von Clark und
Mayer (2011). Die Autoren beschreiben eLearning ,as instruction delivered on a digital
device (...) that is intended to support learning® (S. 8). eLearning setzt sich demnach aus
dem Inhalt und der Instruktionsmethode, welche das Lernen unterstltzen soll, zusammen
(S. 9). Die Bezeichnung ,eLearning“ kann nach Ehlers (2011, S. 34) jedoch irrefuhrend
sein, da nicht der Lernprozess selbst elektronisch ablauft, sondern die Technologie
bezeichnet ist, welche den Lerninhalt transportiert. Um den Vermittlungsprozess starker
zu betonen, wird manchmal auch von eTeaching gesprochen (S. 34). Weitere Synonyme
fur eLearning sind beispielsweise die Bezeichnungen computer- oder webbasiertes
Training, computergestutztes Lernen, Onlinelernen, Telelearning, multimediales Lernen
u.v.m. (Rey, 2009, S. 15; Ehlers, 2011, S. 34). Aufgrund dieser breiten Begriffs-

Zu Beginn der Arbeit soll darauf hingewiesen werden, dass bewusst die Schreibweise ,eLearning” mit kleinem
,e" gewahlt wurde. Im Gegensatz zu anderen Schreibweisen wie E-Learning oder e-Learning verdeutlicht
diese am besten, dass der Einsatz elektronischer Medien das Lernen unterstiitzen und sich am Lernprozess
ausrichten sollte.
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bestimmung und der Menge an eLearning-Angeboten stellt sich an dieser Stelle die Frage,

wie eLearning-Systeme kategorisiert werden kénnen.

2.2. Klassifikation von eLearning

Ehlers (2011, S. 36) nennt drei Klassifikationssysteme um elLearning einzuordnen: (1)
Lerntechnologische Klassifikationen, (2) Systematisierungen nach zeitlicher Entwicklung
und nach (3) Formen netzgestitzten Lernens. Eine lerntechnologische Perspektive nimmt
unter anderem Bodendorf (1990, S. 48) ein, indem er elLearning-Systeme nach deren
Verwendungszweck und intendierten Lernweise klassifiziert. Dabei unterschiedet dieser
Hilfesysteme (Lernen durch Hinweis), Lernergesteuerte Systeme (selbstgesteuertes
Lernen), Trainingssysteme (Lernen durch Ubung), Tutorielle Systeme (angeleitetes
Lernen), Simulationssysteme (entdeckendes Lernen), Spielsysteme (unterhaltendes
Lernen) und Problemlésungssysteme (learning by doing). Diese Unterteilung ist jedoch in
Bezug auf heutige Systeme nicht mehr trennscharf, da laut Collis und Moonen (2001, S.
77) eine Konvergenz von Lernsystemen stattgefunden hat. Je nach Zielsetzung und
Anwendungsgebiet werden heute unterschiedliche Methoden eingesetzt und miteinander
kombiniert. Ehlers (2011, S. 41) schlagt deshalb vor, die Formen von elLearning entlang
eines Kontinuums zwischen nicht betreutem bzw. selbststandigem Lernen und Lernen mit
begleitendem Tutoring einzuordnen. Auch D&ring und Fellenberg (2005, S. 136) schlagen
das Lernsetting als Klassifikationsmerkmal vor und unterscheiden Fernunterricht,
Prasenzunterricht und Selbstlernen. Die Form des Selbstlernmoduls, wie sie in der
empirischen Untersuchung dieser Arbeit eingesetzt wird, entspricht demzufolge dem
Extrempol des selbstgesteuerten Lernens. Voraussetzung fir einen zielfihrenden Einsatz
ist eine gewisse Medien- bzw. Internetkompetenz und Eigenmotivation der Lernenden, um
ein effektives Lernen zu erméglichen (S. 139). Kerres (2001, S. 292) spricht in diesem
Zusammenhang vom ‘"just in time learning"”, da durch den offenen Zugang von
Lernangeboten das selbststandige Nachgehen von individuellen Lerninteressen
ermdglicht wird. Trotz der zeitlichen und raumlichen Flexibilitdt des Selbstlernmoduls
stellen vor allem die fehlende Kommunikationsmdglichkeit und soziale Einbettung

Schwachpunkte im Vergleich zu anderen Formen des eLearning dar (S. 292).

Obwohl eLearning ein relativ neuer Begriff ist, gibt es die Idee den Lernprozess durch
Hilfsmittel zu erleichtern schon lange. Im Folgenden soll deshalb kurz auf die Entwicklung

und die Vorganger des computergestitzten Lernens eingegangen werden.
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2.3. Entwicklung des computergestitzten Lernens

Fur Rosenberg (2001, S. 21) gilt das U.S. Militdr durch seinen frihen Einsatz von
Trainingsfilmen als Vorreiter fir den elLearning-Bereich. Insbesondere durch die
Zusammenarbeit mit renommierten Universitaten konnten psychologische Erkenntnisse
fur das Lernen mit Medien gewonnen und genutzt werden. In den 1960er-Jahren wurde
der bekannteste Vorganger der computergestiitzten Instruktion — die ,Programmierte
Unterweisung® von Skinner und Holland - entwickelt (Niegemann et al., 2008, S. 4). Den
Lernenden wurde dabei der zu vermittelnde Lernstoff in einzelnen Abschnitten gezeigt und
danach wurden Fragen zum Inhalt gestellt. Nach Eingabe der Antwort wurde die Losung
zur Selbstkontrolle angezeigt. Diese Erfindung ist vor allem deshalb interessant, weil sie
eine direkte Umsetzung des in den 50er- und 60er-Jahren vorherrschenden
Behaviorismus darstellt (S. 4). Der Behaviorismus geht von einem Reiz-Reaktions-Modell
aus, in welchem individuellen Unterschieden keine Relevanz beigemessen wird. Gemal
dem Prinzip der operanten Konditionierung hangt das Lernen lediglich von den Folgen
bzw. der Verstarkung des Verhaltens ab (Reinmann, 2011, S. 95). Der Behaviorismus
wurde nach seiner Hochphase in vielerlei Hinsicht kritisiert. In Bezug auf eLearning und
dem Lernen mit Multimedia stellt, neben der Ausblendung des Lernenden, vor allem die
Vernachlassigung (meta-) kognitiver Prozesse einen schwerwiegenden Kritikpunkt dar
(Rey, 2009, S. 32).

Trotz der zu kritisierenden Denkweise gilt die Lernmaschine als wichtiger Vorganger fur
das Lernen mit elektronischen Medien. Mit der Weiterentwicklung des Computers wurde
die ldee wieder aufgegriffen und entsprechend der technischen Moglichkeiten erweitert
(Niegemann et al., 2008, S. 6). Als Wendepunkt nennt Rosenberg (2001, S. 22) die
Durchsetzung des personlichen Computers am Arbeitsplatz und im Privatbereich. Trotz
grof3er Hoffnungen der Entwicklerlnnen erschwerten technische Barrieren die allgemeine
Verfugbarkeit von Lernprogrammen. Ein weiteres Problem stellte die mangelhafte und
textbuchahnliche Umsetzung von computergestutzten Programmen dar, die nach
Rosenberg (S. 23) liberwiegend eine drill and practice? Strategie verfolgten. Dies flhrte in
weiterer Folge zu einer fehlenden Nutzerakzeptanz gegenuber derartigen Programmen.
Zusatzlich wurden die hohen Produktions- und Aktualisierungskosten durch die sich
standig verandernde Wissensbasis und den voranschreitenden technischen
Entwicklungen in Frage gestellt. Zeitgleich mit diesen Entwicklungen stieg auch das

Wissen dariber wie Menschen lernen. Neue Lernprinzipien und der Bereich des

2 Unter Drill and Practice ist nach Reigeluth und Keller (2009, S. 36) eine Methode zu verstehen, welche auf
das Auswendiglernen abzielt, indem sich Fragen und korrektives Feedback abwechseln.
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Instruktionsdesigns entwickelten sich, konnten aber aufgrund der noch limitierten
Computertechnologie nur eingeschrankt umgesetzt werden (S. 24). In den 1990er-Jahren
kam es laut Niegemann et al. (2008, S. 15) dann zum eLearning Boom, welcher infolge
der uberzogenen Erwartungen Anfang der 2000er-Jahre wieder abklang. Die immer
besser werdende Technologie erlaubt es jedoch zunehmend Instruktionsdesign-
Strategien auch umzusetzen (Rosenberg, 2001, S. 24) und Open-Source-Plattformen
machten die Nutzung leistbar (dos Reis, 2008, S. 226). Trotz dieser Fortschritte steckt das
Lernen mit elektronischen Medien in padagogischer bzw. didaktischer Hinsicht nach
Ehlers (2011, S. 33) noch immer in den Kinderschuhen.

Angesichts dieser Auf- und Abwartsentwicklungen und der Uberhdéhten Erwartungen
haben die Lerntechnologien laut Kerres (2001, S. 11) Zyklen der Euphorie und des
Scheiterns durchlebt. Breuer (2000, S. 63) unterteilt diesen Verlauf in drei
Entwicklungsstufen. Als erste Stufe nennt dieser das traditionelle Lernen, welches durch
den computergestutzten Unterricht und einem behavioristischen Lernverstandnis
gekennzeichnet war. In den 1990er-Jahren stand vor allem die Kombination von Medien
und die damit verbundene Interaktivitit im Fokus, weshalb sich der Begriff des
multimedialen  Lernens  verbreitete (S. 65f.). Die dritte Stufe des
telekommunikationsunterstutzten Lernens betont nach Breuer die Distanz zwischen
Lernenden und Lehrenden, welche durch die Vernetzung der Informationsstruktur (z. B. in
Form von Videokonferenzen) oder der Distribution von Lernmaterialen aufgehoben wird.
Der Autor verweist auch darauf, dass diese Unterteilung nicht Gberschneidungsfrei ist und
telekommunikationsunterstitzte Lernformen meist multimediales Lernen beinhalten und

Methoden des computergestitzten Lernens heranziehen (S. 67).

Im Zuge der Entwicklung computergestutzten Lernens haben sich nach Miller (2005)
mittlerweile die Erwartungen und Beflirchtungen gegentber dieser Lernform relativiert.
Heute werden sowohl die Mdglichkeiten als auch die Grenzen von eLearning anerkannt.

Auf diese soll nun im nachsten Abschnitt eingegangen werden.

2.4. Mehrwert und Grenzen von eLearning

Schulmeister (2006, S. 207) sieht den Mehrwert von eLearning in der Uberwindung von
Schranken, die im traditionellen Lernen oft vorzufinden sind. Die Zeitschranke wird durch

die flexible Einteilung der Lernzeit, z. B. in Form von Vorlesungsaufzeichnungen, sowie
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dem Wechsel von asynchronen und synchronen Lernphasen® tGberwunden. Die zweite
Schranke, welche durch eLearning aufgehoben wird, bezieht sich auf den Raum. Durch
virtuelle Lernobjekte und Lernorte werden die Grenzen des Raumes im Sinne eines
(theoretisch) globalen Zugangs von Ressourcen erweitert (S. 208). Insbesondere in dinn
besiedelten Landern kann eLearning so eine weit verstreute Zielgruppe erreichen (Kerres,
2001, S. 208). Virtuelle Lernrdume ermdglichen es Lernenden und Lehrenden online
miteinander zu arbeiten und zu kommunizieren (Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2011,
S. 18). Die Analog-Digital-Schranke wird durch die Interaktivitdt von Lernobjekten, zum
Beispiel in multimedialen Darstellungen, aufgehoben. elLearning kann auflerdem
ethnische, soziale und politische Barrieren durch die Expansion von Lernchancen
Uberwinden (Schulmeister, 2006, S. 208). eLearning bietet somit die Chance, Bricken
zwischen Lerngemeinschaften zu schlagen und ein internationales Netzwerk aufzubauen
(Zemsky & Massy, 2004, S. 44).

Jedoch sind dem Lernen mit elektronischen Medien auch Grenzen gesetzt, welche
Buschor (2005, S. 208) im Schulbereich vor allem in den Mehrkosten von
Lernprogrammen sieht. Weiters stellen die haufig fehlende Medienkompetenz und
Qualifikation des Personals sowie der Einsatz von eLearning ohne dementsprechende
Veranderung der Lehrweise die bestimmenden Schwierigkeiten bei der Einbettung von
eLearning im Hochschulbereich dar (Arnold et al., 2011, S. 25). Auch fur Lernschwache
und Bildungsferne sind die zuvor genannten Vorteile laut Buschor (S. 209f.) oft nicht
greifbar, da diese haufig keinen eigenen Computer besitzen oder keine angemessene
Lernumgebung vorfinden. Damit ist zugleich die Problematik des Digital Divide oder der
Internetability angesprochen, welche den gesellschaftlichen Ausschluss von Gruppen
ohne Internetzugang oder der Fahigkeit das Internet zu nutzen meint. Eine Losung um
diese Grenzen zu Uberwinden, bietet nach Meinung des Autors das Blendend Learning,

welches die Vorteile des Prasenz- und Online-Unterrichts vereint (S. 211).

Trotz der technischen, organisatorischen und sozialen Vorteile von elLearning verweist
Schulmeister (2006, S. 209) darauf, dass diese an sich noch keinen didaktischen
Mehrwert bedeuten. Dieser wird vor allem durch die Konzeption von eLearning bestimmt,

auf welche im Folgenden eingegangen wird.

3 Nach Kerres (2001, S. 316f.) meint die synchrone Kommunikation, dass Lernende und Lehrende zur gleichen
Zeit aber von unterschiedlichen Orten aus miteinander kommunizieren (z. B. in Chats). Bei der asynchronen
Kommunikation kommt zur Ortsunabhangigkeit noch die Zeitunabhangigkeit hinzu, wie beispielsweise bei
einer Vorlesungsaufzeichnung.
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2.5. Konzeption von eLearning

Die Einbindung neuer Medien in den Bildungsalltag bringt eine Veranderung der Lehr- und
Lernkultur mit sich, welche erst durch eine didaktische Konzeption realisiert wird (Arnold
et al., 2011, S. 95). Insbesondere bei der Konzeption medialer Lernumgebungen ist nach
Niegemann et al. (2008, S. 38) ein systematisches und geplantes Vorgehen wichtig. Die
wissenschaftliche Disziplin, welche sich mit der effektiven Gestaltung von
Lernumgebungen beschaftigt, ist das Instruktionsdesign. Das Instructional Design hat sich
in Nordamerika Ende der 1950er-Jahre aus dem Bereich der padagogischen Psychologie
heraus entwickelt (S. 17). Der Begriff Instruktion meint nach Reigeluth und Carr-Chellman
(2009, S. 1) ,anything that is done purposely to facilitate learning® und geht dabei tiber das
Verstandnis von Unterricht und Unterweisung hinaus. Robert M. Gagné, der
Grindungsvater des Instructional Design, stellte sich gegen den Glauben eines one best
way einer einzigen Lernmethode. Stattdessen pladierte dieser dafir, den Lernprozess an
den vorherrschenden Bedingungen auszurichten (Niegemann et al., 2008, S. 18). Das Ziel
des Instruktionsdesigns ist es somit entsprechend der Rahmenbedingungen, Lerninhalte

und Lernziele eine effektive Lernumgebung zu schaffen (S. 17).

2.5.1. Vorgehensmodelle der Konzeption

Nach Reigeluth (1983, S. 22) kdnnen je nach Fokussierung der Instruktionsmethode oder
des Lernergebnisses zwei Ansatze des Instruktionsdesigns unterschieden werden.
Deskriptive Theorien interessieren sich vor allem flr den Outcome bzw. das Lernergebnis
von Lehrmethoden bei gegebenen Bedingungen. Hingegen wird beim praskriptiven
Ansatz die passende Lehrmethode bei gegebenen Rahmenbedingungen und

Lernergebnissen gesucht (S. 22).

Eine ahnliche Unterteilung treffen e
Qualitétssicherung

Niegemann und Kollegen (2008, S. 2,

Projektmanagement

/ Analyse \

Implementation Design

'\\‘ Development %

Projektmanagement

19) indem sie Instruktionsmodelle je

nach inhaltlich-technologischen
Aussagen, welche sich mit der Wirkung
beschéftigen, und operativ-
technologischen Aussagen in Bezug

auf den optimalen Ablauf der

. . Qualitatssicherung
Konzeption von eLearning

) ) Abbildung 2: PADDIQ - Operatives Vorgehensmodell bei
unterscheiden. Mit letzterem  ger Konzeption von eLearning (Niegemann et al., 2004, S.

beschéaftigen  sich  Systematische 47)
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Instruktionsdesignmodelle wie das ADDIE Modell, welches die grundlegenden
Arbeitsschritte der Analyse, des Designs, der Konzeption (Development), der
Implementation und Evaluation benennt (S. 20). Dieses ist nach Niegemann et al. (2004,
S. 47) jedoch zu kritisieren, da die Abfolge bei der Konzeption von eLearning-Angeboten
nicht linear angelegt ist und es zwischen den einzelnen Phasen zu Rickkoppelungen
sowie Wechselwirkungen kommen kann. Die Autoren (S. 47) haben deshalb ihr operatives
Vorgehensmodell (PADDIQ-Modell siehe Abbildung 2) kreisférmig angelegt und das

ADDIE Modell um die Komponente des Projektmanagements erweitert.

Im ersten Schritt der Analyse und Planung gilt es nach Issing (2002, S. 158) zu allererst
die Lernziele und deren Uberpriifung festzulegen. Dabei wird definiert welche
Veranderungen im Denken, Wissen, Verhalten oder Handeln bei den Lernenden
stattfinden sollen. Nach Gagné und Briggs (1979, S. 49) kdnnen Lernziele kognitive
Fahigkeiten, kognitive Strategien, verbales Wissen, motorische Fahigkeiten und
Einstellungen betreffen. Je nach Kategorisierung des Lernziels wird von den Autoren eine
andere Vorgehensweise bei der Konzeption empfohlen. Als weiterer Analysepunkt werden
die Lernereigenschaften wie das Vorwissen, die Motivation, die kognitiven Strategien, das
Interesse oder andere Personlichkeitseigenschaften ermittelt, um diese in der Gestaltung
zu berlcksichtigen (Issing, 2002, S. 159). Vor allem bei der Medienkonzeption spielt dieser
Analyseschritt nach Kerres (2001, S. 135) eine wichtige Rolle, da Fehlentscheidungen in

Hinblick auf die Zielgruppe nur schwer im Nachhinein behoben werden kénnen.

Bei der Auswahl und Vorbereitung der Lerninhalte werden in Zusammenarbeit mit
inhaltlichen Expertinnen Entscheidungen Uber die Auswahl und Abfolge der Inhalte
getroffen. In der Planungsphase gilt es nach Issing (2002, S. 160) Entscheidungen tber
die Art des Designs, des Interaktivitatsgrades und der Authentizitat zu treffen. In diesen
Arbeitsschritt fallt auch die Medienauswahl, welche in einem eigenen Kapitel besprochen
wird (siehe Kapitel 5). Im Anschluss an die Planungsphase wird das Lernmodul mithilfe
eines Autorenwerkzeuges von einem Produktionsteam, meist bestehend aus
Projektmanagerin, inhaltlichen Expertinnen, Instructional Designern und
Informatikerlnnen entwickelt. Diese Erarbeitung im Team stellt nach Arnold et al. (2011,
S. 99) eine wichtige Unterscheidung zur Prasenzlehre da, in welcher meist eine

Einzelperson die Durchfihrung vornimmt.

11
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In der Durchfiihrungsphase empfiehlt Issing (2002, S. 171) die Erstellung eines Drehbuchs
oder sogenannten Storyboards* als Anleitung fiir die einzelnen Produktionsschritte. Im
letzten Arbeitsschritt der Evaluation werden die zu Beginn definierten Lernziele Gberprift.
Dies kann wahrend des gesamten Entstehungsprozesses in Form einer formativen
Evaluation oder als summative Evaluation nach Fertigstellung des Produktes erfolgen
(S.171).

2.5.2. Neuere Ansatze des Instructional Design

Als Kritik an den frGhen Modellen des Instructional Design fihrt Niegemann et al. (2008,
S. 22) vor allem die eingeschrankte Kreativitat und die Produktion praxisfernen Wissens
in Form direkter Instruktion an. Als Reaktion auf diese Kritik ist der konstruktivistische
Ansatz der verankerten Instruktion (Anchored Instruction) entstanden (S. 25). Durch eine
authentische Gestaltung der Lernumgebung sollen die Inhalte bei den Lernenden
verankert werden (Arnold et al., 2011, S. 104). Bekannt wurde vor allem die von der
Cognition and Technology Group at Vanderbilt (CTGV) entwickelten Geschichten des
Jasper Woodbury. Das Ziel dieses narrativen Ansatzes war es die Lernenden zu
motivieren mathematisch Uber realistische Probleme nachzudenken (CTGV, 1999). Auch
bei der Methode des Goal-Based-Scenarios wird versucht die Problemlésungskompetenz
der Lernenden im Sinne eines learning by doing zu férdern. (Niegemann et al., 2008, S.
30). Fur die Forderung von komplexen Fahigkeiten wurde das Vier-Komponenten-
Instruktionsdesignmodell entwickelt, welches insbesondere im Managementbereich oder
bei der Vermittlung technischen Fachwissens angewendet wird (S. 32). Im Gegensatz zu
den ersten Modellen des Instruktionsdesigns wird dem Lernenden in den neueren
Ansatzen eine aktivere Rolle zugeschrieben und auch das Lernen in der Gruppe wird
mitberlcksichtigt (S. 38).

Ein wichtige Entscheidung im Instruktionsdesign ist die Frage, wie Medien eingesetzt
werden um das Lernen zu unterstiitzen (Rosenberg, 2001, S. 56). Ein Modell, welches die
Gestaltung von Lernumgebungen in den Fokus ruckt und deshalb fir diese Arbeit

besondere Relevanz besitzt, soll im Folgenden vorgestellt werden.

2.5.3. Decision Oriented Instructional Design Model

In dieser Arbeit wird ndher auf das Entscheidungsorientierte Instruktionsdesignmodell

(Decision Oriented Instructional Design Model - DO ID) von Niegemann et al. (2008,

4In einem Storyboard oder Multimedia-Drehbuch werden Inhalte, Elemente und andere didaktische Hinweise
fiir jede Bildschirmseite angefihrt (Arnold et al., 2011, S. 133).

12
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S. 85) eingegangen. Den Kern dieses Rahmenmodells bilden die
Gestaltungsentscheidungen bei der Konzeption multimedialen Lernens (S. 83). Nach
Baumgartner (1993, S. 272) ist das Design bzw. die Gestaltung durch ein entwerfendes
und kiinstlerisches Element gekennzeichnet. Dabei gilt es eine Balance zwischen Form
und Inhalt zu schaffen und im Sinne einer ganzheitlichen Perspektive das Zusammenspiel
einzelner Elemente zu berucksichtigen (S. 273). Designorientierte Theorien sind nach
Reigeluth (1999, S. 7) praskriptiv ausgerichtet, da es darum geht, die bestgeeignete

Methode zur Erreichung eines vorgegebenen Ziels zu finden.

Wie in den bereits vorgestellten Vorgehensmodellen sind auch hier zu Beginn die Ziele
festzulegen, Analysen durchzufuhren sowie fur das laufende Projektmanagement und die
Evaluation zu sorgen. Jedoch werden im DO ID die Entscheidungen hinsichtlich des
Designs starker als in anderen Modellen spezifiziert. Die Autoren (2008, S. 87)
unterscheiden hier sechs Entscheidungsfelder (siehe Abbildung 3).

Nach der Festlegung des  —,

eLearning-Formats  sind @
Entscheidungen hinsicht-

Analysen

lich der Auswahl und des

Aufbaus der Inhalte

(Contentstrukturierung), @m
der Auswahl, Gestaltung (' Contentstrukturierung }e »( Interaktionsdesign )

und Kombination von
Medien (Multimedia-

Motivationsdesign

Projektmanagement

design), der Interaktions-

Multimediadesign Grafikdesign/Layout

gestaltung sowie in Bezug
auf das Layout zu treffen.
AnschlieBend sollte das

Design in Hinblick auf die Implementation

Benutzerfreundlichkeit

Evaluation

getestet werden, bevor es Abbildung 3: Decision Oriented Instructional Design Modell (Niegemann et
schlieRlich implementiert al-» 2008, S.87)
wird. All diese Entscheidungen laufen mehrstufig ab und sind miteinander verbunden

(S. 87).

Fir diese Arbeit spielt insbesondere die Wirkung des Multimediadesigns eine Rolle. Im

nachsten Kapitel soll deshalb das Lernen mit Multimedia behandelt werden.
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3. Multimediales Lernen

In diesem Kapitel soll zu Beginn der Multimediabegriff erlautert und die Effektivitat des
Einsatzes von Multimedia diskutiert werden. Danach wird auf die kognitive Verarbeitung
von multimedialen Stimuli eingegangen, um darauf aufbauend die zwei popularsten
Theorien im Bereich des multimedialen Lernens (Rey, 2009, S. 49) die Cognitive Load
Theory von Chandler und Sweller (1991) und die Kognitive Theorie multimedialen Lernens

nach Mayer (2014a) vorzustellen.

3.1. Multimedia

Die Beschaftigung mit dem Einsatz neuer Medien in Lernumgebungen fihrt zur Frage,
was unter Medien in diesem Kontext verstanden wird und was der Begriff ,Multimedia“
meint. Im Jahr 1995 war ,Multimedia“ das Wort des Jahres und hat seitdem Einzug in
unsere Alltagssprache gefunden (Klimsa, 2002, S. 5). Dennoch hat sich keine einheitliche
Definition des Begriffs durchgesetzt (Rey, 2009, S. 16). Im weitesten Sinne kann
Multimedia als Integration zuvor getrennter Einzelmedien verstanden werden
(Schaumburg & Issing, 2004, S. 718; Zumbach, 2010, S. 70). Jedoch verweisen Petko
und Reusser (2005, S. 184) darauf, dass es dank der Medienkonvergenz mdglich
geworden ist Informationen gleichzeitig und in unterschiedlicher Form auf dem Computer
zu prasentieren. Dies stellt nach Zumbach (2010, S. 71) einen gro3en Vorteil digitaler

gegenulber traditioneller Medien dar.

Je nach disziplinarem Kontext wird ,Multimedia“ unterschiedlich definiert. Steinmetz
(1999) und Kerres (2001) gehen von einer technischen Sichtweise aus, in welcher die
Technologie das zentrale Bindeglied unterschiedlicher Medien darstellt. Nach
Weidenmann (1997, S. 197) ist jedoch die technische Komponente von Multimedia immer
mehr in den Hintergrund geruckt. Um den schwammigen Multimedia-Begriff praziser

fassen zu kdnnen, hat es sich durchgesetzt diesen in drei Teilaspekte zu unterteilen.

3.1.1. Teilaspekte von Multimedia

Als Dimensionen von Multimedia nennt Weidenmann (1997, S. 199) das Medium, die
Codierung® und die Sinnesmodalitaten. Bei allen drei Aspekten kann zusatzlich zwischen
mono (einzig) oder multi (vielfach) unterschieden werden (S. 199). Laut Autor lassen sich

Botschaften in unterschiedlichen Formaten wie Sprache, Bilder und Zahlen codieren.

5 Codierung meint nach Colin (1992) ,die Kennzeichnung, Verkirzung oder Umwandlung haufig
wiederkehrender Informationen® (S. 8).
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Multicodal ist ein Angebot also dann, wenn unterschiedliche Symbolsysteme, wie z. B.
Text und Bild, verwendet werden (Weidenmann, 2002b, S. 47). Mit der Dimension der
Sinnesmodalitat ist die Rezeption mit einem oder mehreren Sinn/en angesprochen. Ein
Video ist demnach multimodal, da die sensorische Aufnahme sowohl auditiv also auch
visuell erfolgt (Weidenmann, 1997, S. 200). Obwohl derzeitige Programme vorwiegend
den Seh- und Hérsinn ansprechen, fuhrt der Trend der Virtual Reality nach Schaumburg
und lIssing (2004, S. 718) dazu, dass zunehmend auch andere Sinne wie Tast-,
Temperatur- und Geruchssinn angesprochen werden koénnen. Das technische
Verstandnis von Multimedia fasst Weidenmann (1997, S. 200) unter der Kategorie
.Medium*“ oder ,Medialitat®, welche die Speicherung, Prasentation und Nutzung medialer

Angebote meint.

Eine relevante Erganzung dieser drei Dimensionen nehmen Schaumburg und Issing
(2004, S. 719) mit der Hinzunahme des Merkmals der ,Interaktivitat® vor. Unter
Interaktivitat verstehen die Autoren, dass der Lernende auf irgendeine Art und Weise
steuernd oder kommunikativ in den Lernprozess eingreifen kann. Bei Videos und Audios
ist haufig das Eingreifen mittels Kontrolltaste moglich. Hingegen kann bei Animationen und
Simulationen durch die Veranderung der Inhalte ein hdherer Freiheitsgrad und damit auch
die Moglichkeit zur Individualisierung erreicht werden (Rey, 2009, S. 22; Schaumburg &
Issing, 2004, S. 719). Beispielsweise kann Lernenden die Mdglichkeit gegeben werden
selbst zu entscheiden zu welchen Aspekten sie mehr erfahren wollen und womit sie sich
intensiver auseinandersetzen mochten. Interaktivitat kann aber laut Petko und Reusser
(2005, S. 201) auch durch die Zusammenarbeit von Lernenden sowie zwischen
Lernenden und Lehrenden hergestellt werden. In Bezug auf diese Arbeit wird Interaktivitat

jedoch als Eigenschaft der multimedialen Elemente aufgefasst.

Mayer (2014b) bezieht sich bei seinem Verstandnis von Multimedia nur auf die Dimension
der Multicodalitat oder der Darstellungsart. Nach Meinung des Autors erlaubt diese
Sichtweise eine klarere Bestimmung von Multimedia als gleichzeitige Prasentation von
Wortern und Bildern (2014b, S. 2). Als Woérter versteht Mayer alle Informationen in verbaler
Form, wozu sowohl der geschriebene als auch der gesprochene Text zahlen. Bilder
umfassen demnach alle piktoralen Formen, wie Grafiken, Diagramme, Fotos oder auch
Videos und Animationen (S. 2). Aufgrund dieser klaren Definition und der darauf
basierenden Multimedia-Forschung wird fur diese Arbeit der Multimediabegriff von Mayer
herangezogen. Nach Klarung der Begrifflichkeit stellt sich die Frage nach dem Nutzen von

Multimedia fiir das Lernen.
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3.1.2. Diskussion zur Effektivitat von Medien

In der Multimedia-Forschung wurde nach Rey (2009, S. 27) haufig die Lernwirksamkeit
von Medien, Codierungsformen und Sinnesmodalitdten sowie Interaktivitatsgraden
verglichen. Das Problem bei derartigen Vergleichen stellt die Konfundierung, also die
Beeinflussung durch eine Drittvariable dar (S. 24). Demnach kénnen Effekte, welche den
unterschiedlichen medialen Darbietungen zugeschrieben werden auch auf andere Grinde
wie der Lernpraferenz, der Gestaltung des jeweiligen medialen Angebots und die
Instruktionsmethode zuriickgefuihrt werden (Rey, 2009, S. 24; Clark & Feldon, 2014, S.
153). Dass der Vergleich verschiedener Medien wenig erkenntnisreich ist, hat Clark
bereits 1983 in seiner Metaanalyse festgestellt und der Autor ist zu dem Ergebnis
gekommen ,media do not influence learning under any conditions® (S. 445). Viele
Prinzipien im Zusammenhang mit Multimedia, wie beispielsweise die angebliche
Uberlegenheit gegeniiber dlteren Medien, sind nach Clark und Feldon (2014, S. 167)
fraglich, da es in der Forschung zu einer Vermischung zwischen Medien, individuellen
Differenzen, dem Inhalt und der Instruktionsmethode kommt. Nach Clark (1983, S. 454)
beeinflusst nicht das Medium das Lernen, sondern die kognitiven Prozesse, welche einer
erfolgreichen Instruktionsmethode unterliegen, sind dafir  verantwortlich.
Dementsprechend werden Medien von den Autoren (Clark & Feldon, 2014, S. 167) als
reine Vermittler (delivery media) verstanden, welche den Zugang und die Kosten
beeinflussen, aber keine Auswirkungen auf das Lernen und die Motivation haben. Mayer
(1997, S. 17) pladiert in seinem Artikel Multimedia Learning: Are We Asking the Right
Questions? dafur nicht die Effektivitat einzelner Medien zu untersuchen, sondern danach
zu fragen wie mit Multimedia gelernt wird. Auch Jonassen, Campbell und Davidson (1994,
S. 31) sprechen sich flr einen Wandel von einer medien- zu einer lernerzentrierten
Sichtweise aus. Demnach verstehen die Autoren Medien als kognitive Werkzeuge, welche
die Konstruktion von Wissen unterstitzen kdnnen (S. 38). In diesem Sinne ist kein Medium
besser oder schlechter fur die Vermittlung von Wissen geeignet. Ob ein Medium
wirkungsvoll ist oder nicht, zeigt sich nach Kerres (2001, S. 11) erst im jeweiligen
Kommunikationszusammenhang. Im elLearning-Kontext konnte beispielsweise gezeigt
werden, dass der Einsatz von Medien mit didaktischem Mehrwert die Akzeptanz von
eLearning férdern kann (Burg, Résch & Mandl, 2005, S. 19).

Um die Wirkung medialer Elemente besser verstehen zu kdnnen, wird im nachsten

Abschnitt auf die menschliche Informationsverarbeitung eingegangen.
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3.2. Kognitive Grundlagen

Die Kognitionspsychologie spielt fur den Bereich des computergestitzten Lernens eine
essentielle Rolle. Neben Lernprogrammen basieren auch die dominierenden Theorien
zum multimedialen Lernen auf kognitionspsychologischen Grundlagen (Schaumburg &
Issing, 2004, S. 725). Im Zentrum des Kognitivismus stehen die Informationsverarbeitung
und das Verstehen beim Erwerb von Wissen (Rey, 2009, S. 33). Zentrale Bedeutung
kommt dabei der Bildung mentaler Modelle und Schemata zu. Damit grenzt sich der in
den 60er-Jahren entstandene Kognitivismus klar vom Behaviorismus ab, welcher lediglich
Erklarungen im Bereich des Auswendiglernens liefert (Schaumburg & Issing, 2004, S.
725). Jedoch wird auch der Kognitivismus hinsichtlich der fehlenden Berticksichtigung
motivationaler und emotionaler Komponenten kritisiert (Rey, 2009, S. 33). Weiters
verweisen Schaumburg und Issing darauf (2004, S. 725), dass auch kognitivistische

Ansatze nur einzelne Prozesse des Lernens erklaren konnen.

Trotz dieser Kritikpunkte kénnen kognitive Theorien entscheidende Erkenntnisse dariiber
liefern, wie gelernt wird. Um die Informationsverarbeitung zu verstehen, wird kurz auf die
Besonderheiten des menschlichen Gedachtnisses eingegangen. Entsprechend dem Drei-
Speicher-Modell von Atkinson und Shiffrin (1968) kann zwischen sensorischem Register,
(Kurzzeit-)Arbeitsgedachtnis und Langzeitgedéchtnis unterschieden werden. Uber unsere
Sinne werden Informationen aus der Umwelt aufgenommen und fur Millisekunden im
sensorischen Register behalten (S. 92). In den meisten Fallen gehen diese gleich wieder
verloren, denn erst, wenn den Informationen Aufmerksamkeit geschenkt wird, werden
diese an das Arbeitsgedachtnis weitergeleitet (Zumbach, 2010, S. 71; Jadin, 2013,
S. 211).

3.2.1. Das Arbeitsgedachtnis

In Hinblick auf das Lernen mit Multimedia spielt die Tatsache, dass das Arbeitsgedachtnis
eine begrenzte Kapazitat besitzt, eine entscheidende Rolle. Nicht alle Informationen, die
den Lernenden prasentiert werden, kdnnen gleichzeitig und im gleichen Umfang
verarbeitetet werden. Miller (1956, S. 90) nennt in diesem Zusammenhang die ,magische
Zahl Sieben®, da im Durschnitt zwischen flinf und neun Informationen zur gleichen Zeit in
einem Kanal verarbeitet werden konnen. Durch das Anwenden bestimmter Techniken, wie
das Organisieren von einzelnen Elementen zu sogenannten ,Chunks*é, kann die Grenze

jedoch ausgeweitet werden (S. 95). Auch das Vorwissen bzw. die vorhandenen Schemata

6 Mit einem Informations-Chunk ist das Gruppieren von einzelnen Elementen zu einem Chunk gemeint. Zum
Beispiel das Gruppieren der Zahlen 1 - 9 - 9 - 4 zu der Jahreszahl 1994 (Mayer, 2014a, S. 49).
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haben Einfluss auf die Menge an Informationen, die behalten werden kénnen (Mayer,
2014a, S. 49). Um ein effizientes Lernen mit Multimedia zu ermdglichen, ist es nach
Niegemann et al. (2008, S. 42) deshalb essentiell, die eingeschrankte Kapazitat des
Arbeitsgedachtnisses und das Vorwissen der Lernenden bei der Konzeption von
eLearning mitzudenken. Neben der Kapazitatsbeschrankung zeichnet sich das
Arbeitsgedachtnis durch drei Komponenten aus (Baddeley, 1992, S. 556). Der raumlich-
visuelle Notizblock (visuospatial sketch pad) ist fur nonverbale Informationen
verantwortlich. Akustische Informationen werden wiederum in der phonologischen
Schleife (phonological loop) fur ein bis zwei Sekunden gespeichert. Fur die Koordination
dieser beiden Komponenten ist die Zentrale Exekutive (central executive) als
Ubergeordnetes System verantwortlich (S. 556). Werden die Informationseinheiten durch
Ubung behalten und zu Kategorien sogenannten Schemata’ zusammengefasst, landen
diese schlie3lich im Langzeitgedachtnis (Niegemann et al., 2008, S. 43). Von dort werden
die bestehenden Inhalte abgerufen und mit neuen Informationen verknipft (Jadin, 2013,
S. 212).

Zwei Theorien, welche relevante Erkenntnisse in Bezug auf die Informationsverarbeitung
multimedialer Stimuli liefern, sind die Cognitive Load Theory und die darauf aufbauende
Kognitive Theorie multimedialen Lernens. Im Folgenden werden diese vorgestellt und es
wird darauf eingegangen, was jede Theorie auf dem Gebiet des multimedialen Lernens

leisten kann und was nicht.

3.3. Cognitive Load Theory

Die Cognitive Load Theory® geht davon aus, dass eine effektive Gestaltung des
Lernmaterials das Lernen erleichtern kann, indem die kognitiven Ressourcen auf die
relevanten Aktivitaten im Lernen gelenkt werden (Chandler & Sweller, 1991, S. 293). Nach
Paas und Sweller (2014, S. 28ff.) ist fur die Wissensbildung die Konstruktion von
Schemata bedeutend. Das Lernen als Anderung im Langzeitgedachtnis ist das Ziel jeder
Instruktion (2014, S. 28).

7 Ein Schemata kann als kognitives Konstrukt verstanden werden, welches Informationseinheiten, die
semantisch miteinander verbunden sind, organisiert und im Langzeitgedachtnis speichert. Das Schemata
fungiert somit als zentrale Exekutive im Arbeitsgedachtnis und reduziert die kognitive Belastung (Rey, 2009,
S. 40; Schaumburg & Issing, 2004, S. 726).

8 Die Basis der Theorie bildet der evolutionsbasierte Ansatz von Geary (1995), in welchen dieser zwischen
biologisch primaren Wissen, welches durch die natlrliche Selektion gelernt wurde, und dem sekundaren
Wissen, welches einer expliziten Instruktion bedarf, unterscheidet.
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Aufgrund der bereits beschriebenen Kapazitatsbeschrankung des Arbeitsgedachtnisses
(siehe Kapitel 3.2.1) kann jedoch nur eine bestimmte Anzahl von Elementen gleichzeitig
verarbeitet werden (S. 30). Die Belastung des Arbeitsgedachtnisses wird durch die
Elementinteraktivitat bestimmt. Je nach Anzahl der zugleich verarbeiteten
Informationseinheiten im Arbeitsgedachtnis, kann es zu einer hohen oder niedrigen
Elementinteraktivitat kommen (Sweller, 2011, S. 57). Die kognitive Belastung kann auf
unterschiedliche Ursachen zurlckgefuhrt werden und Iasst sich grob in drei Kategorien

unterteilen.

3.3.1. Kategorien kognitiver Belastung

In der Cognitive Load Theory wird zwischen intrinsischer kognitiver Belastung (Intrinsic
cognitive load), extrinsischer kognitiver Belastung (extraneous cognitive load) und der
lernbezogenen kognitiven Belastung (germane cognitive load) unterschieden (Paas &
Sweller, 2014, S. 37). Die intrinsische kognitive Belastung ist vom Lernstoff und vom
Vorwissen des Lernenden abhangig. Damit ist diese grofteils festgelegt und kann nur
durch die Veranderung der Aufgabe oder des Kenntnisstandes der Lernenden reduziert
werden. Ist die Komplexitat der zu lernenden Informationen hoch, kommt es zu einer
verstarkten Elementinteraktivitdt und damit zu einer hohen Belastung des
Arbeitsgedachtnisses (S. 37). Im Gegensatz zur intrinsischen wird die extrinsische
kognitive Belastung durch die Prasentation des Lernstoffes bestimmt. Das
Instruktionsdesign kann damit die externe kognitive Belastung entweder verringern oder,
durch das Hinzufigen von Elementen, welche nicht dem Lernen dienen, das
Arbeitsgedachtnis zusatzlich belasten (Chandler & Sweller, 1991, S. 330f.). Die Differenz
beider Kategorien bildet der germane cognitive load oder auch die effektive kognitive
Belastung. Damit sind die freien Ressourcen im Arbeitsgedachtnis bezeichnet, die fur das
eigentliche Lernen zur Verfugung stehen. Je hoher der Lerneffekt, desto groRer ist der

germane cognitive load (Paas & Sweller, 2014, S. 38).

Das Ziel der Cognitive Load Theory ist es laut Sweller (2011, S. 61) Effekte zu
identifizieren, welche die extrinsische kognitive Belastung verringern, um diese in der
Gestaltung zu bertcksichtigen und so bessere Lernergebnisse zu erzielen. Dies ist
insbesondere dann wichtig, wenn eine hohe intrinsische kognitive Belastung vorliegt, da
hier die Gefahr eines cognitive overload, also einer kognitiven Uberlastung, besteht (Paas
& Sweller, 2014, S. 39f.). Im Folgenden soll darauf eingegangen werden, wie die kognitive

Belastung durch die Gestaltung beeinflusst werden kann.
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3.3.2. Effekte zur Verringerung extrinsischer kognitiver Belastung

Um Erkenntnisse flr die didaktische Gestaltung von Lernmaterial zu gewinnen,
untersuchten Chandler und Sweller (1991, S. 293) den Split-Attention Effect. Die
Aufmerksamkeit der Lernenden wird dabei gleichzeitig auf verschiedene
Informationseinheiten gelenkt. Die hohe kognitive Belastung besteht darin, die einzelnen
Informationen zu einem mentalen Bild zu verbinden. Durch die Integration von
Informationseinheiten, wie der gemeinsamen Darstellung einer Grafik und der
dazugehorigen Textbeschreibung, wird die mentale Zusammenfihrung von Bild und Text

erleichtert (siehe Kontiguitatsprinzip — Kapitel 5.3) (S. 330).

Weiters kann die kognitive Belastung durch den Modality Effect, der Verbindung mehrerer
Sinne, verringert werden (siehe Modalitatsprinzip - Kapitel 5.3). Dieser baut in Anlehnung
an Paivio auf dem Wissen auf, dass unsere Informationsverarbeitung tber zwei Kanale
ablauft. Paivio (1986, S. 53) differenziert in seiner Dual Coding Theory zwei Subsysteme,
die jeweils auf verbale oder nonverbale Stimuli spezialisiert sind. Die Systeme
unterscheiden sich in der Art der Reprasentation und wie diese Einheiten zu Strukturen
organisiert werden. Je nach Prasentationsart wird die Information im visuellen oder/und
dem auditiv/iverbalen Kanal verarbeitet. Wenn den Lernenden zu viele visuelle
Informationen gleichzeitig prasentiert werden, kann es zu einer Uberlastung des visuellen
Kanals kommen. Besonders in Hinblick auf die multimediale Gestaltung ist dies relevant,
da haufig eine Kombination von Text und visuellen Elementen prasentiert wird. Um diesen
Effekt zu vermeiden ist es laut Sweller (2011, S. 67) ratsam, die Wissensinhalte in

verschiedenen Sinnesmodalitdten zu prasentieren (siehe Modalitatsprinzip - Kapitel 5.3).

Ein weiterer relevanter Effekt flir das Lernen mit Multimedia ist der Expertise Reversal
Effect (S. 69). Dieser verweist auf die Unterschiede zwischen Lernenden mit hohem
Vorwissen und Lernenden ohne Vorwissen in Bezug auf den Lernstoff. Eine
lernunterstitzende Gestaltung, wie der Einsatz von Bildern, Audios, Videos und
Animationen, kann Lernenden mit wenig oder ohne Vorkenntnissen das Verstehen
erleichtern und eine Hilfe beim Lernen darstellen. Moreno (2004, S. 99) konnte in ihrer
Studie auflerdem feststellen, dass die kognitive Belastung bei Lernenden ohne
Vorkenntnissen durch konstruktives Feedback und eine unterstutzende Anleitung
reduziert werden kann. Fur Lernende mit hohem Kenntnisstand sind diese zusatzlichen
Hilfestellungen oft selbsterklarend und damit Gberflissig, da sie im Sinne des Redundanz-
Effekts das Lernen behindern (Niegemann, 2008, S. 48; Sweller, 2011, S. 69f.).
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In Bezug auf das Lernen mit elektronischen Medien ist der Transient Information Effect
relevant. Dieser wurde laut Sweller (2011, S. 71) durch die Nutzung von Technologien in
der Bildung hervorgebracht. Ein Nebeneffekt des Technologieeinsatzes ist der Wandel
von permanenten zu fliichtigen Informationen. Die dargebotenen Informationen sind nach
der Prasentation fur den Lernenden oft nur schwer oder gar nicht mehr zuganglich. Auch
der Wechsel zwischen statischen Medien, wie Text und Bild, und dynamischen
Elementen, wie zum Beispiel Animationen, kennzeichnen das Lernen mit neuen Medien.
Insbesondere bei flichtigen auditiven oder animierten Informationen mit hoher
Elementinteraktivitat kann das Arbeitsgedachtnis mit dem Erinnern und Zusammenfihren
der prasentierten Informationen Uberlastet sein. Dies sollte laut Sweller (S. 72) gerade bei

komplexen Audioinhalten und Animationen bedacht werden.

Die vorgestellten Effekte zur Verringerung der kognitiven Belastung bilden den Kern der
Cognitive Load Theory, weshalb diese nach Rey (2009, S. 31) als ,Less is more“-Ansatz
bezeichnet werden kann. Jedoch verweist Sweller (2011, S. 38) darauf, dass keiner der
genannten Effekte als universell anzusehen ist, da diese von der Variation der kognitiven
Belastung bei den Lernenden abhangen. Aus diesem Grund ist es relevant die
theoretischen Erkenntnisse in Bezug zur Komplexitdt des Lernstoffes und den

individuellen Differenzen der Lernenden zu setzen.

3.3.3. Kiritik und Erweiterung

Die Cognitive Load Theory ist eine international verbreitete und empirisch fundierte
Theorie (Bannert, 2002, S. 139), die jedoch auch eine kritische Auseinandersetzung
hervorgerufen hat. Ein haufig genannter Kritikpunkt bezieht sich auf die Trennung der
Kategorien kognitiver Belastung. Kalyuga (2011, S. 1-17) hinterfragt in diesem
Zusammenhang die Sinnhaftigkeit des germane cognitive load, da dieser empirisch nicht
klar vom intrinsic cognitive load unterscheidbar ist. Valcke (2002, S. 148) sieht die
Kategorie des germane cognitive Jload dagegen als Verbindungsglied zum
selbstregulierten Lernen, welche das Potenzial beinhaltet die Theorie auf den
konstruktivistischen Ansatz auszuweiten. Auch das Monitoring spielt laut Autor (S. 150)
wahrend des Lernprozesses eine Rolle, da Lernende auch Ressourcen fiir die Kontrolle
ihrer Lernaktivitdten im Sinne eines meta-cognitive load bendtigen. Insbesondere bei
langfristigen Lernprozessen ist es laut Bannert (2002, S. 145) sinnvoll neben der externen
Kontrolle der kognitiven Belastung auch die ,internen” Strategien im Umgang mit diesen
zu berlcksichtigen. Eine grundlegende Schwierigkeit der Cognitive Load Theory stellt die
Messung der kognitiven Belastung dar (Valcke, 2002, S. 150; Rey, 2009, S. 48; Kalyuga,
2011, S. 4). Sweller (2010, S. 128) selbst verweist auf die Problematik die Kategorien
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getrennt und direkt in Form psychometrischer Messungen zu erheben. Dies flhrt der Autor
vor allem darauf zurlick, dass die Lernenden nicht zwischen den Arten der kognitiven
Belastung unterscheiden, sondern lediglich einen bestimmten Grad an

Elementinteraktivitat wahrend des Lernens wahrnehmen (S. 128).

Trotz dieser Kritikpunkte hat die Cognitive Load Theory bis heute nicht an Bedeutung
verloren und liefert ein grundlegendes Verstandnis zur kognitiven Verarbeitung
multimedialer Gestaltungselemente. Insbesondere in Hinblick auf die Kategorien
kognitiver Belastung liefern Chandler und Sweller einen wichtigen Beitrag fur die
Gestaltung einer effektiven Lernumgebung (Niegemann et al., 2008, S. 49). Weiters wird
die Theorie in dieser Arbeit nicht fur die direkte Messung kognitiver Belastung
herangezogen, sondern um mdgliche Unterschiede in Bezug auf die Akzeptanz von

multimedialen Elementen anhand der kognitiven Verarbeitung erklaren zu kénnen.

3.4. Kognitive Theorie multimedialen Lernens

Als Erweiterung der Cognitive Load Theory haben Mayer und Kollegen die Kognitive
Theorie multimedialen Lernens (Cognitive Theory of Multimedia Learning) entwickelt. Im
Gegensatz zur Cognitive Load Theory wird in dieser der gesamte Verstehensprozess
betrachtet und Uber die Fokussierung des Arbeitsgedachtnisses hinausgegangen
(Niegemann et al., 2008, S. 54). Den Ausgangspunkt der Theorie bildet das
Multimediaprinzip, welches besagt, dass die Kombination von Text und Bild zu einem
tiefergehenden Lernen flhrt als die alleinige Prasentation von textlichen Inhalten (Mayer,
2014b, S. 6). Laut Mayer (S. 2) kann jedoch erst dann von multimedialem Lernen
gesprochen werden, wenn der Lernende aus den Wortern und Bildern mentale
Reprasentationen® bilden kann. Deshalb sollte jede Multimedia Instruction die
Modellbildung unterstitzen (2014a, S. 45). Die Theorie von Mayer basiert auf bereits

vorhandenen Ansatzen und Grundannahmen im Bereich des multimedialen Lernens.

3.4.1. Grundannahmen

Auch die Kognitive Theorie multimedialen Lernens geht von einer dualen Codierung
(Paivio, 1986) bei der Informationsverarbeitung aus und nimmt eine
Kapazitatsbeschrankung der beiden Kandle an. Insbesondere der Abruf von
Informationen wird durch die zweifache verbale und visuelle Codierung erleichtert und

stellt nach Butcher (2014, S. 192) einen Vorteil von Multimedia dar. Eine weitere

9 Mentale Modelle kénnen laut Weidenmann (2002b, S. 54) als bildhafte Vorstellungen von Ablaufen
beschrieben werden.
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Grundlage bildet aulRerdem das Arbeitsgedachtnismodell nach Baddeley (1992). Aufgrund
der begrenzten Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses sind Lernende nach Mayer (2014a,
S. 49) gezwungen zu entscheiden, auf welche Informationseinheiten sie ihre
Aufmerksamkeit lenken und in welchem Ausmal} diese untereinander bzw. mit dem
Vorwissen verbunden werden. In diesem Zusammenhang sind metakognitive Strategien,
wie die Selbstbeobachtung, Koordination und die Steuerung der begrenzten kognitiven
Ressourcen von Bedeutung (S. 50). Jedoch unterscheiden sich Lernende bezlglich ihrer
kognitiven und metakognitiven Strategien. Insbesondere das Vorwissen beeinflusst die
verfugbare Kapazitat beim Lernen mit Multimedia. Der Einsatz von Multimedia kann somit
auf einen Lernenden férdernd und auf einen anderen uberfordernd wirken (S. 61). Eine
weitere Annahme von Mayer (S. 50) besagt, dass Lernende aktive Produzenten sind, die
selbst Sinn aus der prasentierten Darstellung ziehen. Das Ergebnis eines solchen aktiven
kognitiven Prozesses ist die Konstruktion eines koharenten mentalen Bildes vom
Lerngegenstand. Diese Modellbildung schliefdt unterschiedliche kognitive Prozesse und

Verarbeitungsschritte mit ein (S. 51).

3.4.2. Kognitive Prozesse

Das aktive Lernen schlielft nach Mayer (2014a, S. 50ff.) drei essentielle kognitive
Prozesse mit ein. Zuerst werden die relevanten Informationen selektiert, danach zu einer
koharenten Struktur organisiert und schlieBlich mit dem bisherigen Wissen
zusammengefuhrt. In Bezug auf das Lernen mit Multimedia wird nach Mayer (S. 54) der
Prozess des Selektierens und Organisierens zweigeteilt. Die Auswahl und Modellbildung

findet dabei sowohl fir textliche Informationen als auch fir Bilder statt.

grlgg:rﬁgﬁlﬁ Sggzt;rcizrt::iis Arbeitsgedachtnis Langzeitgedéchtnis
. Ohren =]] Téne —.{ Verbales Modell
— [ =
Bilder Augen =|| Bilder —-{ Piktorales Modell
Selektion Organisation Integration

Abbildung 4: Kognitive Prozesse beim Lernen mit Multimedia (Mayer, 2014a, S. 52)

Die Abbildung 4 zeigt die Abfolge der kognitiven Prozesse im sensorischen Gedachtnis,
Arbeitsgedachtnis und Langzeitgedachtnis. Nachdem die Wérter und/oder Bilder mit den
Ohren oder Augen aufgenommen wurden, kommen diese fur kurze Zeit in das sensorische
Gedachtnis. Je nach Art der Information werden relevante Inhalte Uber den
auditiv/verbalen oder visuell/bildhaften Kanal in das Arbeitsgedachtnis weitergeleitet. Im
Arbeitsgedachtnis werden die Informationen verarbeitet und im letzten Schritt zu einem

gemeinsamen Modell aus den beiden Kanalen zusammengefihrt (S. 51-58). Ein
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Sonderfall bei der Informationsverarbeitung stellt der geschriebene Text dar, da es zu
einem Wechsel vom visuell/bildlichen Kanal zum auditiv/iverbalen Kanal kommt. Ein
Beispiel daflir ware das Wort ,Hund®, das beim Lesen visuell aufgenommen und danach
mental zu gesprochenem Text sowie einer bildhaften Vorstellung umgewandelt wird.
Demzufolge werden flr diese Verarbeitung kognitive Ressourcen aus beiden Kanalen
bendtigt (Niegemann et al., 2008, S. 52f.).

Je nach Prozessstufe unterscheidet Mayer (2014a, S. 58) in seiner Theorie funf
Reprasentationstypen. Die multimediale Reprasentation von Waértern und Bildern wird im
sensorischen Gedachtnis zu akustischen und ikonischen Reprasentationen. In der
weiteren Verarbeitung im Arbeitsgedachtnis stellen diese Téne und Bilder dar, welche zu
verbalen und bildlichen Modellen zusammengefasst und mit dem Vorwissen aus dem

Langzeitgedachtnis verbunden werden (S. 59).

3.4.3. Kritik und Erweiterung

Nach Schnotz (2002a, S. 108) basieren Texte und Bilder auf unterschiedlichen
Zeichensystemen und Reprasentationsprinzipien’®, weshalb dieser die nach Mayer
gleichzeitig stattfindende Bild- und Textverarbeitung als problematisch erachtet. Weiters
hangt das effektive Lernen mit neuen Medien nach Meinung des Autors (S. 118) neben
der kognitiven Verarbeitung vor allem von der Motivation und den Emotionen der
Lernenden ab. Gerade diese werden nach Rey (2009, S. 59) in der Theorie von Mayer
kaum berucksichtigt. Eine Erweiterung in diesem Bezug stellt die Cognitive-Affective
Theory of Learning with Media von Moreno (2005, S. 4) dar, welche den Einfluss
motivationaler Faktoren auf die kognitive Bereitschaft im Lernprozess sowie metakognitive
Faktoren wahrend der Informationsverarbeitung in das Modell integriert. Moreno (S. 5)
erganzt das Modell von Mayer zusatzlich um den taktilen Sinneskanal, welcher zum

Bespiel beim Einsatz von Cyber-Handschuhen (Virtual Gloves) angesprochen wird.

Da fur diese Arbeit ausschlief3lich die visuelle und auditive Informationsverarbeitung von
Bedeutung ist und auch affektive Faktoren eine untergeordnete Rolle spielen, wird die
Kognitive Theorie multimedialen Lernens herangezogen, um die kognitiven Prozesse bei
der Verarbeitung von multimedialen Prasentationen zu verstehen. Die Kognitive Theorie
multimedialen Lernens vertritt wie auch die Cognitive Load Theory einen ,Weniger ist
mehr‘-Ansatz (Rey, 2009, S. 59). Laut Mayer (2014a, S. 63) sollte es das Ziel des

10 Schnotz (2014, S. 76f.) unterteilt Reprasentationen nicht in Wérter und Bilder, sondern unterscheidet diese
hinsichtlich ihrer Abstraktion bzw. unmittelbaren Informationsentnahme in deskriptive (z. B. Texte und
Formeln) und depiktionale Reprasentationen (Grafiken, Fotografien usw.).

24



Multimediales Lernen

Instruktionsdesigns sein irrelevante Prozesse zu minimieren, essentielle Prozesse zu

managen und generative Prozesse zu starken.

Die vorgestellten Theorien sind im Kognitivismus verortet, welcher nach Kerres (2001, S.
74f.) dahingehend kritisiert werden kann, dass dieser das menschliche Handeln auf die
kognitive Informationsverarbeitung beschrankt und Lernen als Prozess der Aneignung von
Wissen versteht. Dabei wird die Rolle des Lernenden im Lernprozess vernachlassigt. Da
diese Arbeit von einer lernerzentrierten Sichtweise ausgeht, wird das folgende Kapitel der
Zielgruppe der erwachsenen Lernenden und deren Besonderheiten beim Lernen mit

neuen Medien gewidmet.
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4. Erwachsene Lernende

Virtuelle Lernumgebungen werden zunehmend von Erwachsenen genutzt und sollten laut
Cercone (2008, S. 152) an deren Bedlirfnisse angepasst sein. Doch worin unterscheidet
sich das Lernen im Erwachsenenalter'' von dem in der Kinder- und Jugendzeit? Um diese
Frage zu klaren wird zu Beginn des Kapitels auf die Theorie des Erwachsenenlernens und
die Besonderheiten von Lernenden im Erwachsenenalter eingegangen. Danach wird auf
die gesellschaftliche Forderung nach lebenslangem Lernen und der damit
einhergehenden Relevanz des selbstgesteuerten Lernens verwiesen. AbschlieRend
werden die Medienkompetenz und Internetnutzung von Erwachsenen sowie die Chance

des technologiegestitzten Lernens in der Erwachsenbildung thematisiert.

4.1. Besonderheiten von erwachsenen Lernenden

Die Erkenntnis, dass Kinder und Erwachsene unterschiedlich lernen, hat Knowles in den
1970er-Jahren dazu bewogen eine Theorie des Erwachsenenlernens als Abgrenzung zur
Padagogik zu entwickeln (Knowles, Holton, Swanson & Jager, 2007, S. 1). Die Padagogik
beschreiben Knowles und Kollegen als tUberwiegend fremdgesteuert, da das Lehrpersonal
alle Entscheidungen im Lernprozess trifft. In der Andragogik'? steht hingegen die
Selbststeuerung der Lernenden im Mittelpunkt der Theorie (S. 56). Im Gegensatz zum
Lernen in der Kindheit oder Jugendzeit ist das Lernen im Erwachsenenalter nicht so stark
institutionell verankert und wird durch die Eigeninitiative des Erwachsenen in Gang gesetzt
(BLK, 2006, S. 26). Dementsprechend haben Erwachsene spezielle Bedurfnisse und
Anforderungen was ihr Lernen angeht (Lieb, 1991). Dies zeigt sich auch an den Prinzipien
des Erwachsenenlernens, zu welchen, laut Knowles et al. (2007, S. 3), das
Wissensbedirfnis, das Selbstkonzept sowie die Vorerfahrungen der Lernenden, die

Lernbereitschaft, die Lernorientierung und die Lernmotivation zahlen.

Eine wichtige Frage, welche sich erwachsene Lernende meist stellen, ist die Relevanz des
Wissens in Bezug auf das eigene Leben. Nach Knowles et al. (2007, S. 59) sollte deshalb
zu Beginn eines Lernprozesses das Bedurfnis nach Wissen geweckt und der Mehrwert
des zu lernenden Stoffes hervorgehoben werden. Die Lernbereitschaft ist bei
Erwachsenen dann besonders hoch, wenn das vermittelte Wissen ihnen hilft mit realen
Probleme umzugehen. Die Lernorientierung und Motivation von Erwachsenen ist somit

eher auf die Bewaltigung von Problemen und Aufgaben ausgerichtet. Die Autoren (S. 61f.)

" In dieser Arbeit werden entsprechend der rechtlichen Definition Personen ab dem 18. Lebensjahr als
Erwachsene bezeichnet.
2 Knowles et al. (2007) bezeichnen Andragogik als ,die Wissenschaft der Bildung Erwachsener” (S. 1).
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sprechen  demzufolge von einer lebenszentrierten Lernorientierung. Als
Motivationsquellen von erwachsenen Lernenden nennt Lieb (1991) soziale Aspekte,
externe Erwartungen, die personliche Entwicklung, die Flucht aus dem Alltag sowie das
Bedurfnis sich Wissen anzueignen. Im Gegensatz dazu werden bei Kindern und
Jugendlichen vor allem externe Faktoren wie beispielweise Noten eingesetzt, um diese zu
motivieren. Erwachsene bringen aul3erdem eine Fllle an unterschiedlichen Erfahrungen
in eine Lernsituation mit ein. Dies fuhrt zu einer groRen Heterogenitat innerhalb einer
Erwachsenengruppe, weshalb individuellen Lernstrategien eine hohe Bedeutung
zukommt (Knowles et al., 2007, S. 60). Auch der Wunsch nach Unabhangigkeit nimmt mit
dem Alter zu und ein autonomes Selbstkonzept wird entwickelt (S. 56). Lieb (1991) folgt
daraus, dass erwachsene Lernende aktiv und steuernd in den Lernprozess
miteingebunden werden wollen. In einer Trainingssituation kann dies jedoch auch zu
einem Konflikt zwischen Abhangigkeit und Selbststeuerung fuhren (Knowles et al., 2007,
S. 59).

Weiters verweist Cercone (2008, S. 139) darauf, dass Lernende im Erwachsenenalter oft
Verantwortungen im privaten und beruflichen Bereich tragen und es dadurch zu
Situationen kommen kann, die den Lernprozess beeintrachtigen. Zu diesen Barrieren
zdhlen nach Lieb (1991) unter anderem Zeit- und Geldmangel, terminliche
Uberschneidungen sowie Schwierigkeiten mit der Kinderbetreuung und Erreichbarkeit des
Lernortes. Diese Hurden spiegeln sich auch in den Ergebnissen der
Erwachsenenbildungserhebung 2011/2012 wieder. Die meistgenannten Bildungs-
hindernisse sind laut Umfrage der Statistik Austria (2013, S. 39) ,keine Zeit aufgrund von
familidaren Verpflichtungen®, ,Ausbildung nicht mit den Arbeitszeiten vereinbar®, ,kein
passendes Ausbildungsangebot in erreichbarer Nahe“ und ,Ausbildung zu teuer®. Nach
Schenkel (2002, S. 377) bieten Lerntechnologien die Moglichkeit diese Bildungsbarrieren
zu Uberwinden. Im Bereich der Erwachsenen- und Weiterbildung kann dies laut Kerres
(2001, S. 110) durch eine raumliche und zeitliche Loslésung von Unterrichtsmalinahmen
gelingen, wie dies zum Beispiel durch ortsunabhangige und asynchron verwendbare
multimediale Lernangebote ermdglicht wird. Zuklnftig sollten in der Erwachsenen- und
Weiterbildung deshalb laut Herber, Schmidt-Hertha und Zauchner-Studnicka (2013, S.
512) alltagsrelevante Kompetenzen geférdert werden, um die Teilnahme dieser

Altersgruppe am lebenslangen Lernen zu gewahrleisten.
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4.2. Lebenslanges Lernen

Die heutige Gesellschaft ist durch einen soziodkonomischen Wandel gepragt, welcher
eine Erneuerung des Bildungskonzepts und der Lernkultur erfordert (Europaische
Kommission, 2001, S. 3). Als Schlusselelement fur den Umgang mit den stattfindenden
Veranderungen wie der Globalisierung, der Technologisierung sowie der Alterung der
Gesellschaft und der unsicheren Wirtschaftslage nennt die Europaische Kommission
(S. 3) das Konzept des lebenslangen Lernens. Dieses wird definiert als ,alles Lernen
wahrend des gesamten Lebens, das der Verbesserung von Wissen, Qualifikationen und
Kompetenzen dient und im Rahmen einer personlichen, burgergesellschaftlichen,
sozialen, bzw. beschaftigungsbezogenen Perspektive erfolgt* (Europaische Kommission,
2001, S. 9). Lifelong learning bezeichnet demnach jedes Lernen, ob formal, nicht-formal
oder informell Uber die gesamte Lebensspanne hinweg (S. 9). Nach Herzberg (2008,
S. 8) hat das Konzept des lebenslangen Lernens eine zweifache Bedeutung. Einerseits
geht es aus 6konomischer Sicht darum Menschen an den sich verandernden Arbeitsmarkt
anzupassen, andererseits beinhaltet der Begriff eine individuelle Perspektive im Sinne
einer Personlichkeitsentwicklung. Das lebenslange Lernen ist damit nicht auf den
beruflichen Aspekt beschrankt, sondern steht nach Meinung von Alheit (2008, S. 21) fur

eine Lebensform in der Wissen als doing knowledge bezeichnet werden kann.

In den letzten Jahren lasst sich diesbezlglich ein Umdenken erkennen, welches sich
anhand des Anstiegs der Teilnehmerzahlen an Aus- und Weiterbildungsmalinahmen
zeigt. Seit dem Jahr 1995 hat sich die Zahl der Teilnehmerinnen in der Altersgruppe
zwischen 25 und 65 Jahren von 7,7 % auf 14,2 % im Jahr 2014 beinahe verdoppelt
(Statistik Austria, 2015). Am haufigsten ist die Teilnahme an nicht-formaler Bildung'
(43 %), gefolgt vom informellen Lernen (28 %). An diesem Anstieg zeigt sich die
zunehmende Relevanz sich ein Leben lang fortzubilden. Jedoch ist mit der Forderung
nach lebenslangem Lernen nicht vordergrindig die Aneignung von Faktenwissen oder
festgelegten Inhalten gemeint, sondern der Erwerb von Selbstlernkompetenz im
zieloffenen Weiterbildungsprozess (Deutschmann, Koubek & Laister, 2003, S. 140;
Ehlers, 2011, S. 48).

8 Im Gegensatz zum nicht institutionalisierten informellen Lernen werden unter nicht-formaler Bildung
organisierte Lernaktivitaten im institutionellen Rahmen verstanden (z. B. in Form von Kursen, Seminaren und
Workshops) (Statistik Austria, 2013, S. 16).
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4.3. Selbstgesteuertes Lernen

Die Forderung nach lebenslangem Lernen sowie die Menge und Instabilitat des
verfiugbaren Wissens verlangen nach der Kompetenz den eigenen Lernprozess zu
managen (Salle, 2015, S. 91). Insbesondere am Arbeitsmarkt stellt die
Selbstlernkompetenz nach Dietrich (1999, S. 16) ein haufiges Selektionskriterium dar. Im
Gegensatz zum fremdgesteuerten Lernen trifft der selbstgesteuerte Lernende selbst
Entscheidungen in Hinblick auf den Lernzeitpunkt, den Lerninhalt, den Lernort und auf
welche Weise dieser gelernt wird (Salle, 2015, S. 91). Vor allem das Lernen mit Multimedia
findet haufig individuell statt und bedarf der Steuerung und Regulierung des Lernenden
(Niegemann et al., 2008, S. 65). Selbstreguliertes Lernen mit Multimedia schlie3t nach
Azevedo (2014, S. 667) die aktive Selektion, Organisation und Integration von
multimedialen Inhalten ein, um ein Verstandnis zu einem Thema aufzubauen. Dafir
bendtigt der Lernende nach Niegemann et al. (2008, S. 79) eine Reihe von Lernstrategien.
Neben der Planung und Uberwachung des eigenen Lernvorganges, ist es die Aufgabe
des Lernenden sich Ziele zu setzen, sich zu motivieren und die eigenen Ressourcen gut
einzuteilen (Niegemann et al., 2008, S. 66). Fur Schiefele und Pekrun (1996, S. 258)
schlielt selbstreguliertes Lernen demnach kognitive/metakognitive, motivationale und
verhaltensmafRige Steuerungsmalnahmen mit ein. Die motivationsbezogenen
Kognitionen werden unter anderem von der Selbstwirksamkeitserwartung des Lernenden
beeinflusst (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 266; Salle, 2015, S. 101).

4.3.1. Selbstwirksamkeitserwartung

Haufig scheitern Personen daran eine optimale Leistung zu erbringen, obwohl diese
wissen was zu tun ist und Uber die bendtigten Fahigkeiten verfugen (Bandura, 1997,
S. 37). Bandura beschreibt dieses Phanomen als ,Selbstwirksamkeit. Diese meint laut
Autor demnach nicht die Menge an Fahigkeiten, die eine Person besitzt, sondern das
Vermogen kognitive, soziale, emotionale und verhaltensbezogene Fahigkeiten zu
organisieren, um unterschiedlichen Zwecken gerecht zu werden (S. 36).
Selbstwirksamkeit kann also, kurz gesagt, als der Glaube an sich selbst bezeichnet
werden, die eigenen Fahigkeiten unter verschiedenen Umstanden anwenden zu kénnen.
Die Selbstwirksamkeit tragt damit entscheidend zur Leistung bei, da die eigenen
Fahigkeiten und die Selbstmotivation durch Selbstzweifel untergraben werden kénnen
(S. 37).

Bandura (S. 79) nennt vier Informationsquellen fir die Konstruktion der

Selbstwirksamkeitserwartung einer Person. Neben der Hauptquelle der eigenen
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Bewaltigungserfahrungen (enactive mastery experiences) kann die Selbstwirksamkeit
durch stellvertretende Erfahrungen (vicarious experiences), verbale Ermutigungen (verbal
persuasion) sowie aus physiologischen und affektiven Zustanden (physiological and
affective states) bezogen werden. Die Informationen, welche aus diesen Quellen bezogen
werden, wirken sich jedoch nicht grundsatzlich aus, sondern haben erst durch die
kognitive Verarbeitung und Reflexion Einfluss auf die eigene Selbstwirksamkeitserwartung
(S.79).

In Bezug auf diese Arbeit ist vor allem die Quelle der eigenen Erfahrungen fir die
Selbstwirksamkeit von Relevanz. Diese ist laut Bandura die einflussreichste
Informationsquelle, da die Erfahrung einen authentischen Beweis dafir liefert, ob die
eingesetzten Fahigkeiten zum Erfolg fuhren oder nicht. Der Glaube an die eigene
Selbstwirksamkeit wird durch Erfolge gestarkt und durch ein Scheitern, insbesondere vor
Eintritt eines Erfolges, geschwacht (S. 80). Weiters hangt der Einfluss von direkten
Erfahrungen auf die Selbstwirksamkeit vom Selbstschemata' einer Person, der

Aufgabenschwierigkeit, des Kontexts und der Anstrengung einer Person ab (S. 81-83).

Das Konzept von Bandura wurde bereits auf unterschiedliche Bereiche Ubertragen.
Compeau und Higgins (1995, S. 189) haben die Selbstwirksamkeit in Bezug auf die
Computernutzung getestet. Als computer self-efficacy bezeichnen die Autoren den
Glauben an die eigenen Fahigkeiten den Computer fur die Bewaltigung von Aufgaben
nutzen zu kénnen (S. 191). Als Ergebnis konnten die Autoren einen Einfluss der
Computer-Selbstwirksamkeit auf die Erwartungen in Bezug auf den Outcome der
Computernutzung, die emotionale Reaktion auf den Computer und die aktuelle
Computernutzung feststellen. Demzufolge ist das Verstandnis Gber die Selbstwirksamkeit

fur die erfolgreiche Implementierung und Akzeptanz eines Systems essentiell (S. 189).

Mit den Aufkommen neuer Medien hat das selbstgesteuerte Lernen an Wichtigkeit
gewonnen. Die virtuellen Lernumgebungen ermdglichen mehr Flexibilitdt und Freiraum
beim Lernen, erfordern aber zugleich einen kooperativen und kompetenten Umgang mit
den neuen Medien (Kopp & Mandl, 2006, S. 81).

4 Selbstschemata sind nach Aronson, Wilson und Akert (2008, S. 128) mentale Strukturen, welche den
Menschen dabei unterstlitzen das Wissen Uber sich selbst zu strukturieren.
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4.4. Medienkompetenz

Als Grundvoraussetzung fur die Nutzung von elLearning nennen Treumann, Ganguin,
Arens (2012, S. 78) die Medienkompetenz. Baacke (1996) beschreibt Medienkompetenz
als ,die Fahigkeit, Medien und die dadurch vermittelten Inhalte den eigenen Zielen und
Bedurfnissen entsprechend effektiv nutzen zu kénnen” (S. 119). Nach Meinung des Autors
(Baacke, 2007, S. 98) ist diese Kompetenz unerlasslich um sich in der Medienwelt
zurechtzufinden und die neuen Medien handhaben zu kénnen. Dewe und Sander (1996,
S. 125) sprechen von einer ansozialisierten oder erlernten Fahigkeit, welche neben der
Bedienung auch das Verstehen der ,Sprache" neuer Medien einschlief3t. Prensky (2001,
S. 3) verweist in diesem Zusammenhang auf die Bedeutung der Sozialisation und
Generationszugehorigkeit im Umgang mit neuen Medien. Als Digital Natives versteht
dieser alle Generationen, die bereits in eine digitalisierte Welt hineingeboren wurden und
die digitale Sprache durch jahrelange Interaktion beherrschen. Altere Erwachsene
bezeichnet der Autor hingegen als Digital Immigrants, da diese die Kenntnisse im Umgang

mit neuen Medien erst schrittweise erlernen und sich so an die neue Umgebung anpassen.

Zu den Fahigkeiten der Medienkompetenz zahlen nach Baacke (2007, S. 99) die
Medienkritik, die Medienkunde, die Mediennutzung und die Mediengestaltung. Laut
Treumann et al. (2012, S. 81) werden diese Kompetenzen auch im eLearning bendtigt,
beispielsweise bei der Rezeption von multimedialen Inhalten oder bei der Nutzung von
interaktiven Elementen. Neben der padagogischen Relevanz ist die Medienkompetenz
auch im wirtschaftlichen Bereich zu einer beruflichen Schlisselqualifikation geworden
(Gapski, 2001, S. 94). Dewe und Sander (1996, S. 125) beschreiben die
Medienkompetenz in der Erwachsenenbildung als Sach-, Selbst- und Sozialkompetenz.
Die Selbstkompetenz meint unter anderem die Bereitschaft sich mit neuen Medien aktiv
auseinanderzusetzen (S. 137). Dazu zahlt auch das Internet, welches laut GfK (2013)
nach seiner dynamischen Entwicklung zu Beginn der 2000er-Jahre zu einem fixen

Bestandteil des Lebens geworden ist.

4.4.1. Internetnutzung

Im Durchschnitt wird das Internet von 81 % der dsterreichischen Bevolkerung genutzt,
wobei der Wert bei der Altersgruppe der unter 40-Jahrigen bereits bei tber 90 % liegt
(Statistik Austria, 2014a). Die Nutzungszahlen haben sich vom Jahr 2000 bis 2011 laut
GfK Online Monitor (2013) verdoppelt. Die starksten Zuwachse sind bei der
Bevolkerungsgruppe der Uber 50-Jahrigen zu verzeichnen. Aus Sicht der Nutzerlnnen

erfillt das Internet nach Treumann, Baacke, Haacke, Hugger und Vollbrecht (2002,
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S. 101) informative, kommunikative und gestaltungserméglichende Funktionen. Am
haufigsten wird das Internet fir die Suche von Informationen genutzt (Statistik Austria,
2014b, S. 390). Am Arbeitsplatz zahlen der E-Mail-Verkehr und Recherchen zu den
haufigsten Internettatigkeiten. In der Freizeit ist die Nutzung breiter gestreut und das
Internet wird auch fir internetbasierte Transaktionen (z. B. Online-Banking) und zum

Kommunizieren (z. B. in Chats) eingesetzt (S. 390).

Die Internetnutzung allein sagt jedoch noch nichts Uber die Kenntnisse der
Internetnutzerlnnen aus. In der Erwachsenenbildungserhebung 2011/2012 (Statistik
Austria, 2013, S. 43) wurden die Internetkenntnisse von Personen zwischen 25 und 64
Jahren in den Dimensionen, keine Kenntnisse, Basiskenntnisse (z. B. das Benutzen einer
Suchmaschine), fortgeschrittene Kenntnisse (z. B. das Posten und Uploaden von Dateien)
und hohe Kenntnisse (z. B. das Erstellen einer Website) erfasst. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Erfahrungen mit dem Internet in der Erwachsenengruppe der 25- bis 34-Jahrigen
am hochsten sind, da 34 % uber hohe Kenntnisse verfigen. In den folgenden
Altersgruppen flachen die Prozentzahlen dieser Dimension ab und die Mehrheit gibt an
Uber fortgeschrittene Kenntnisse zu verflgen. Ein Bruch lasst sich bei der Gruppe der Gber
54-Jahrigen erkennen, da hier mehr als ein Drittel der Personen keine Internetkenntnisse
besitzen. Neben der generationsspezifischen Differenz zeigte sich in der Befragung von
Treumann et al. (2002, S. 331) auch eine geschlechts- und bildungsspezifische
Wissenskluft im Umgang mit dem Internet. Die Erwachsenenbildungserhebung 2011/2012
zeigt, dass 18,9 %' der Manner sowie 26,3 % der Personen mit universitdren Abschluss
und 33,6 % der Befragten mit Matura Gber hohe Internetkenntnisse verfigen und damit
die hoéchsten Internetkenntnisse unter Bericksichtigung des Geschlechts und der
Schulbildung aufweisen (Statistik Austria, 2013, S. 43).

Die Durchdringung des Internets am Arbeitsplatz und im Privatbereich, die Uberwiegend
guten Internetkenntnisse der Nutzerinnen und die Uberwindung der erlebten
Bildungshindernisse sprechen dafur, die vorhandene Technologie zu nutzen und das
Lernen im virtuellen Raum als Chance im Bereich des Erwachsenenlernes zu verstehen
(Knowles et al. 2007, S. 222).

5 Die BezugsgroRe fiir die Prozentzahlen ergibt sich aus den insgesamt 100 %, welche sich fiir
jedes soziodemographische Merkmal aus den Werten fur ,keine Kenntnisse®, ,Basiskenntnisse®,
»fortgeschrittene Kenntnisse* und ,hohe Kenntnisse* zusammensetzt.
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4.5. eLearning in der Erwachsenen- und Weiterbildung

Nach Chisholm, Lassnigg, Lehner, Lenz und Tippelt (2009, S. 28) befinden sich
Erwachsene haufig in einer Lebensphase der Konsolidierung und Neuorientierung. In
dieser kommt es haufig zu einer wiederkehrenden Bildungsbereitschaft und damit zu

einem Bedarf an bedurfnisorientierten Weiterbildungsangeboten.

Um auf unterschiedliche Zielgruppen und Lernsituationen eingehen zu kénnen und
lebenslanges Lernen zu fordern, stellt elLearning nach Kimpeler, Georgieff und
Revermann (2007, S. 5) ein geeignetes Werkzeug dar. Insbesondere dem Bedrfnis nach
Selbststeuerung, zeitlicher und ortlicher Flexibilitat sowie Kontrolle kann durch eLearning
entsprochen werden (BLK, 2006, S. 26). Durch den methodischen Einsatz von Fallstudien
oder problembasierten Szenarien kann laut Knowles et al. (2007, S. 222) aulerdem auf
Probleme des realen Lebens und auf die Vorerfahrungen der Lernenden eingegangen
werden. Weiters bieten Lernmodule nach Schenkel (2002, S. 378) die Moglichkeit
aufgabenspezifisches Wissen on demand abzurufen. Dies erfordert jedoch ein gewisses
Mal an technologischem Know-How (siehe Kapitel 4.4) und Selbstvertrauen im Umgang
mit dem Computer (siehe Kapitel 4.3.1) sowie die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen
(siehe Kapitel 4.3) (Knowles et al., 2007, S. 223). Jedoch werden diese Fahigkeiten bei
Erwachsenen haufig Uberschatzt, weshalb Medien und Methoden zielgruppenspezifisch
und kontextabhangig zum Einsatz kommen sollten (Herber, Schmidt-Hertha & Zauchner-
Studnicka, 2013, S. 510).

Ob und mit welcher Einstellung Erwachsene an Weiterbildungsangeboten in Form von
eLearning teilnehmen, hangt nach Treumann, Ganguin und Arens (2012, S. 281) vom
beruflichen Mehrwert, dem familiaren Kontext, der Offenheit gegenlber dieser Lernform
und der Fahigkeit zur Selbstregulierung ab. Treumann et al. (2012, S. 282ff.) haben auf
Basis ihrer qualitativen Forschung vier elLearning-Nutzungstypen kategorisiert (siehe
Tabelle 1). Die unterschiedlichen Praferenzen und Bedurfnisse in Bezug auf
Weiterbildungsangebote mit neuen Medien verdeutlichen, dass erwachsene Lernende

keine homogene Gruppe bei der Nutzung von eLearning darstellen (S. 288).
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Tabelle 1: Typen von eLearning-Nutzerinnen (Treumann et al., 2012, S. 282-285)

Erwachsene Lernende

hohe Selbststeuerung,
Selbstwirksamkeits-
erwartung

hohe
Selbstregulierung
-> Hilfestellungen
werden positiv
empfunden

Selbstregulierung
->bedurfen der
Anleitung bzw.
Uberpriifung von
aulRen

Autonome Intrinsisch Fremdgesteuerte Gruppenorientierte
eLearner motivierte eLearner eLearner eLearner
geringe

geringe
Selbstregulierung

lernen lieber alleine;
mochten keine
externen

hohe Motivation zum
lebenslangen Lernen;
suchen laufend neue

wollen extrinsisch

motiviert werden (z. B.

durch Game Based

hohes
Anspruchsniveau an
elLearning ->
insbesondere an die

selbsterklarende
Gestaltung und einen
hohen Grad an Inter-
aktivitat und
Multimedialitat

Blendend-Learning
mit einem hohen
Anteil an computer-
gestitztem
Einzellernen

fur diese Gruppe ist
die soziale Einbettung
besonders relevant

Hilfestellungen Herausforderungen Learning) tutorielle
Unterstitzung
bevorzugen eine bevorzugen lernen am liebsten in

der Gruppe ->
gegenseitige
Hilfestellungen,
Austausch in der
Gruppe

legen besonderen
Wert auf die
didaktische
Gestaltung

legen groRen Wert auf
Feedback und
Praxisrelevanz; stellen
hohe Ansprliche an
den Einsatz neuer
Medien

neben individuellen
elLearning auch
Prasenzeinheiten und
kooperatives
Onlinelernen anbieten

hohe
Medienkompetenz

-> neben face-to-face
Kommunikation auch
andere
Kommunikations-
madglichkeiten
anbieten

Je nach elLearning-Typ bzw. Zielgruppe ist dementsprechend auch eine andere mediale

Gestaltung zu wahlen. Im folgenden Kapitel werden die Medienelemente, welche im

elLearning zum Einsatz kommen kénnen, beschrieben.
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5. Mediale Gestaltungselemente

elLearning hebt sich von traditionellen Lernformen unter anderem durch die Moglichkeit ab
unterschiedliche Medien wie Bilder, Audios, Videos und Animationen integrieren zu
kénnen und so das Interesse und die Aufmerksamkeit der Lernenden zu erhéhen (Sun &
Cheng, 2007, S. 663). Jedoch garantiert der Medieneinsatz per se keinen Lernerfolg und
ist mit hohen Kosten verbunden (S. 663). In diesem Kapitel werden deshalb Prinzipien
und Empfehlungen fur den Einsatz von medialen Elementen vorgestellt. Zuvor wird auf

die einzelnen Medienelemente und deren Funktionen im Lernprozess eingegangen.

5.1. Diskrete und dynamische Medien

Nach Steinmetz (1999, S. 10f.) kbnnen Medien in ihrer zeitlichen Dimension in diskrete
und zeitabhangige bzw. kontinuierliche Medien unterteilt werden. Bei diskreten Medien,
wie Text und Bild, spielt die Zeitkomponente keine Rolle, da die Glltigkeit der vermittelten
Informationen nicht zeitabhangig ist. Hingegen verandern sich kontinuierliche Medien, wie
Audio, Video und Animation, Uber die Zeit hinweg. Dabei geht die Information nicht aus
einem einzelnen Wert hervor, sondern wird Uber eine Zeitachse vermittelt. Kerres (2001,
S. 15) schlief3t sich der Medieneinteilung von Steinmetz an, wobei dieser anstatt diskreter
und kontinuierlicher Medien die Begriffe statisch und dynamisch verwendet. Fur diese
Arbeit werden demnach Audio, Video und Animation als dynamische Medien gefasst und
Text und Bild als statische Medien klassifiziert. Da der Fokus der Studie auf den
dynamischen Medien liegt, werden diese naher beschrieben und es wird nur kurz auf die

Funktionen von Bildern und die Kombination von Bild und Text eingegangen.

5.1.1. Bilder

Bilder Gbernehmen eine unverzichtbare Rolle fur das Lernen im online und offline Modus.
Je nach Art des Bildes kann dieses unterschiedliche Funktionen im Lernprozess
ubernehmen. Schnotz (2002b, S. 65) unterscheidet realistische und logische Bilder. Zu
den realistischen Bildern zahlen beispielsweise Strichzeichnungen, Fotografien sowie
realistische Gemalde, welche den dargestellten Gegenstand wahrheitsgetreu abbilden.
Logische Bilder sind hingegen abstrakt und bilden nicht direkt wahrnehmbare
Sachverhalte ab (z. B. Diagramme) (S. 66). Die Bildarten von Schnotz werden von
Niegemann et al. (2008, S. 209) um die Kategorie der Analogiebilder erganzt. Diese
zeigen nicht den Gegenstand selbst, sondern verweisen auf eine Ahnlichkeit zu einem
anderen Sachverhalt (S. 209).
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Beim Einsatz von Bildern ist es wichtig festzulegen, welche Funktionen diese im
Lernprozess erfiillen sollen. Nach Niegemann et al. (2008, S. 222) kénnen Bilder das
Verstehen und Speichern unterstitzen (kognitive Funktion), motivierend wirken
(motivationale Funktion), dekorativ als ,visual Anchors'® eingesetzt werden (dekorative
Funktion) und das Verstandnis textlicher Inhalte erleichtern (Kompensationsfunktion).
Insbesondere der kognitive Beitrag eines Bildes kann vielschichtig sein. Nach
Weidenmann (2002a, S. 84) konnen Abbilder als kognitive Hilfestellungen dienen, um auf
etwas hinzuzeigen bzw. die Aufmerksamkeit auf ein bestimmtes Merkmal zu lenken
(Zeigefunktion), um einen Rahmen fir die Obermittelten Informationen zu liefern
(Situierungsfunktion) oder um komplexe Elemente zu einem mentalen Modell zu
integrieren (Konstruktionsfunktion). Auch Scaife und Rogers (1996, S. 188) verweisen auf
die kognitiven Vorteile von Abbildungen. Die Funktionen von Grafiken liegen nach
Meinung der Autoren in der Reduktion kognitiver Belastung (Computational offloading), in
der Erleichterung des Problemlésungsprozesses durch den Einsatz vertrauter
Symbolsysteme (Re-representation) oder in der Beschrankung des

Interpretationsfreiraums (Graphical constraining) (S. 189).

Kombination von Bild und Text

Bilder werden selten isoliert prasentiert, sondern meist in Kombination mit einem Text
dargeboten. Ob ein Bild eingesetzt wird oder nicht sollte nach Niegemann et al. (2008,
S. 224) danach ausgerichtet sein, ob die Effektivitat des Lernstoffes durch das Hinzufligen
eines Bildes gesteigert werden kann. Entscheidend dafir sind das Lernziel, die
Eigenschaften des Bildes und des Textes sowie die Merkmale der Lernenden. Je nach
Textform empfehlen Clark und Mayer (2011, S.72ff.) unterschiedliche Arten von Grafiken
einzusetzen. Bei der Prasentation von Fakten kdnnen zum Beispiel Tabellen eingesetzt
werden und Konzepte eignen sich unter anderem fur die Darstellung in einem
Baumdiagramm (S. 75). Weiters empfehlen die Autoren (S. 72) vor allem Grafiken
einzusetzen, welche die Interpretation, Transformation und Organisation der vermittelten
Inhalte erleichtern und somit zum Verstehen beitragen. Hingegen sollten dekorative oder

reprasentierende Grafiken sparsam eingesetzt werden (S. 72).

Zusammengefasst liegen die didaktischen Starken von Bildern in der holistischen
Verarbeitung der Darstellung und eignen sich dementsprechend um einen Uberblick zu
einem Sachverhalt zu geben. AuRerdem kdnnen radumliche Beziehungen oder die Abfolge

von Handlungen veranschaulicht werden. Auch Informationen Uber die Form und Farbe

16 Bilder konnen den Lernenden als Anker dienen, indem die Bild-Erinnerung mit der Textaussage
verknUpft wird und damit das Behalten erleichtert.
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sowie anderer sichtbarer Merkmale von Gegenstanden lassen sich Uber Bilder vermitteln
(Niegemann et al., 2008, S. 223).

5.1.2. Audios

In multimedialen Lernumgebungen liegt der Fokus haufig auf der visuellen Darbietung und
nur wenige Untersuchungen beschéaftigen sich mit dem effektiven Einsatz von
Audioelementen (Niegemann et al., 2008, S. 192; Kerr, 1999, S. 2). Jedoch ist es
entsprechend der Dual-Coding Theory (Paivio, 1986) sinnvoll, neben dem nonverbalen
Kanal, auch den auditiven Sinn anzusprechen, um eine visuelle Uberlastung zu

vermeiden.

Audioelemente und deren Funktionen

Audios konnen in unterschiedlicher Form fiir das Lernen eingesetzt werden. Daniels
(1995, S. 5) unterscheidet drei Audioelemente: die Sprache, Soundeffekte und Musik.
Jedes Element kann in spezifischer Weise zum Lernprozess beitragen. Zu den Arten
gesprochener Sprache zahlen laut Autor die Narration, der Dialog und die direkte
Ansprache. Die narrative Sprache kann eingesetzt werden um den Text zu ersetzen oder
gemeinsam mit diesem konkrete Informationen zu liefern, wobei eine Diskrepanz der
beiden Darstellungsformen vermieden werden sollte (S. 5). Da der verfugbare Platz am
Bildschirm beschrankt ist, stellt die Reduktion der Textmenge einen wesentlichen Vorteil
dieses Audioelements dar (Arnold et al., 2011, S. 140). Narrationen werden auch haufig
verwendet um die Aufmerksamkeit der Rezipientlnnen auf die essentiellen Merkmale einer
Darstellung zu lenken. Dies hat den Vorteil, dass der Lernende sich auf ein visuelles
Element konzentrieren kann und der Blick nicht zwischen geschriebenem Text und Bild
hin und her wandern muss (Daniels, 1995, S. 5). Gesprochene Sprache ermdglicht es
auch, z. B. in Form eines Dialogs, Authentizitdt herzustellen und Realitatsndhe zu
vermitteln (Niegemann et al., 2008, S. 196).

Auch Soundeffekte kénnen, wenn diese sparsam eingesetzt werden, eine kontextuelle
Funktion Gbernehmen und bei der Interpretation visueller Prasentationen hilfreich sein.
Gerausche, wie das Meeresrauschen, kdénnen aber auch eingesetzt werden um
emotionale Effekte zu erzeugen (Daniels, 1995, S. 6). Das dritte Audioelement, die Musik,
kann nach Hargreaves und North (1999, S. 71) kognitive, emotionale und soziale
Funktionen erfillen. Musik wird in multimedialen Lernumgebungen vor allem aufgrund der
emotionalen Vermittlung eingesetzt (Niegemann, et al., 2008, S. 196), aber auch um eine
bestimmte Stimmung zu erzeugen. Beispielsweise kann Musik eine Verbindung zu

Platzen und Zeitrdumen schaffen, zur Identifikation beitragen, Ubergange markieren und
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die Geschwindigkeit festlegen (Daniels, 1995, S. 6). Diese Vorteile werden insbesondere

in Kombination mit einer visuellen Darstellung deutlich.

Kombination von auditiven und visuellen Elementen

Wenn auditive und visuelle Elemente gemeinsam prasentiert werden, kommt es nach
Daniels (1995, S. 6) zu einer neuen Dynamik. Im audiovisuellen Zusammenspiel kann der
Sound vier unterschiedliche Rollen einnehmen. Wenn das Audio eine dominierende
Funktion einnimmt, wird das Bild durch den Sound definiert (Sound Defines Picture). Dies
ist der Fall, wenn das Audioelement unterschiedliche Interpretationsrahmen in Bezug auf
das Bild liefert. Der Sound kann aber auch eine unterstitzende Rolle einnehmen und das
Bild verstarken (Picture Defines Sound) (S. 6). In den meisten Fallen werden die beiden
medialen Elemente parallel eingesetzt (Sound Parallels Picture), um die Lernwirksamkeit
zu steigern. Das Audio kann aber auch Informationen vermitteln, welche in keiner
Verbindung mit dem Bild stehen und so einen eigenen Effekt in Form von Ironie erzeugen
(S. 7). Beispielsweise wird die Wirkung eines ernsthaften Bildes durch eine humoristische

Musikhinterlegung verandert.

Didaktische Empfehlungen

Im eLearning-Bereich sind haufig Lernangebote zu finden, welchen den kompletten Text
auditiv vertonen und damit das Lernen behindern anstatt zu fordern. Deshalb sollte bei der
Integration von Audios in multimediale Lernumgebungen nach Kerr (1999, S. 2) darauf
geachtet werden, die Geschwindigkeit des Audioelements auf die Lernenden und dessen
Vertrautheit mit dem Lernstoff abzustimmen. Weiters sollten Audioelemente nicht
durchgangig eingesetzt werden, sondern eine punktuelle Erganzung zur visuellen
Darbietung darstellen (S. 7). Um die Aufmerksamkeit der Lernenden aufrechtzuerhalten
ist es relevant, den Sprechtext kurz und pragnant zu halten und eine monotone Stimmlage
zu vermeiden (Niegemann et al., 2008, S. 202). Auch auf die Stimmfarbe sollte geachtet
werden, da diese Einfluss auf die empfundene Vertrauenswirdigkeit bei den
Rezipientinnen haben kann (Kerr, 1999, S. 5). Ein entscheidender Nachteil der auditiven
Darbietung ist die Fluchtigkeit der Informationen, da diese nur kurzfristig fur die
Rezipientinnen verfugbar sind und eine hohe Konzentration von den Lernenden
abverlangen. Im elLearning kann dieses Problem durch Steuerungselemente behoben
werden, welche es Nutzerlnnen ermoglicht das Audio bei Bedarf zu stoppen oder zu

wiederholen (Niegemann et al., 2008, S. 193).
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Im Lernprozess kénnen Audioelemente demzufolge zur Vermittlung von Wissen und
Emotionen, zur Aufmerksamkeitssteigerung sowie zur Aktivierung des Vorwissens und als

Form der Rickmeldung eingesetzt werden (S. 196).

5.1.3. Videos

Die bisher vorgestellten Medienelemente werden entweder visuell oder auditiv verarbeitet.
Videos kénnen diese beiden Darstellungsformate sowie alle gédngigen Symbolsysteme
kombinieren und auch dynamische Vorgange veranschaulichen (Arnold et al., 2011, S.
143; Weidenmann, 2006, S. 452). Weidenmann (2002a, S. 95) versteht Videos sowie
Animationen dementsprechend als Bewegtbilder, welche aufgrund ihrer Flichtigkeit einer
Aufmerksamkeitslenkung bei den Lernenden bedirfen (Niegemann et al., 2008, S. 265).
Niegemann und Kollegen beschreiben Videos als ,digitale Aufnahmen der Realitat* (S.
264). Die authentische Darstellung kann die Auseinandersetzung mit einem Sachverhalt
erleichtern und die Erinnerungsfahigkeit durch die Vermittlung von Emotionen verbessern
(Arnold et al., 2011, S. 144). Ein Nachteil der Realitatsnahe ist die ungefilterte Prasentation
des Lernmaterials, da die Lernenden die relevanten Informationen selbst erkennen
mussen. Infolgedessen kann es bei Lernenden mit geringem Vorwissen zu einem overload
bzw. einer kognitiven Uberlastung kommen (Weidenmann, 2002a, S. 95). Laut
Weidenmann (2006, S. 452) besteht bei der Rezeption von Videos aullerdem das Risiko
einer geringen Verarbeitungstiefe. In diesen Zusammenhang hat Salomon (1984) die
bekannte Aussage getroffen ,television is easy and print is tough®. Als Ergebnis seiner
Studie zeigte sich, dass die Informationsvermittlung Uber das Fernsehen als realistischer
und leichter im Vergleich zum Text empfunden wurde, aber der Lernerfolg aufgrund der
geringen mentalen Anstrengung geringer ausfiel (Salomon, 1984, S. 647). Niegemann und
Kollegen (2008, S. 265) empfehlen deshalb das Lernziel und den Zweck des Videos an

die Lernenden zu kommunizieren.

Einsatz von Videos

Videos konnen eingesetzt werden um naturliche Prozesse zu veranschaulichen
(Niegemann et al., 2008, S. 266) oder aufgrund ihrer Wirklichkeitsndhe ein Lernen am
Modell zu ermdglichen (Weidenmann, 2006, S. 457). Multimediale Lernumgebungen
bieten zusatzlich die Moglichkeit, Videochats und Videokonferenzen abzuhalten. Weitere
Beispiele fur den Einsatz von Videos im elLearning sind Aufzeichnungen von Vortragen
oder Lehrveranstaltungen, Videos zur Veranschaulichung der Produktionspraxis,
Interviews mit Fachexpertinnen sowie Beispielvideos zu bestimmten Situationen und
Handlungen (Niegemann et al., 2008, S. 573).
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Eine wichtige Rolle bei der Integration eines Videos spielt dessen Interaktivitatsgrad.
Merkt, Weigand, Heier und Schwan (2011, S. 687) haben in ihrer Studie zwei Videos mit
gleichem Inhalt und unterschiedlichen Interaktivitatsgraden miteinander verglichen. Am
haufigsten wurden Funktionen wie das Stoppen oder Vor- und Zurlckspulen spontan
wahrend des Lernprozesses eingesetzt. Diese Kontrollfunktionen ermoéglichen es den
Lernenden das Video an den entsprechenden Stellen zu verlangsamen oder zu
wiederholen und so den eigenen kognitiven Fahigkeiten und Bedurfnissen anzupassen
(Schwan & Riempp, 2004, S. 293). Zu dem gleichen Ergebnis kamen Zhang, Zhou, Briggs
und Nunamaker Jr. (2006) in ihrer Studie. Die Autoren konnten feststellen, dass interaktive
Videos im elLearning zu einer bessere Lernleistung und einer hdheren Zufriedenheit bei
den Lernenden fihren (S. 15). Neben der Steuerung durch den Lernenden kann die
Interaktivitdt auch durch den Einsatz interaktiver Elemente in Videos erzeugt werden

(z. B. Video Scenarios, Quizzes, Selbsttest, Feedback etc.).

Funktionen

Die Funktionen von Videos werden von Schwartz und Hartmann (2007, S. 7-15) anhand
von vier Begriffen gefasst. Ein Video kann deklaratives Wissen und Erklarungen vermitteln
(saying), etwas veranschaulichen bzw. auf relevante Aspekte hinweisen (seeing), das
Interesse wecken und Informationen kontextualisieren (engaging), das menschliche
Verhalten abbilden (doing) und so die Einstellung oder Fahigkeiten der Lernenden

beeinflussen.

5.1.4. Animationen

Animationen sind Bewegtbilder (Weidenmann, 2002a, S. 95), welche im Gegensatz zum
Video eine scheinbare Bewegung erzeugen kdnnen (Niegemann et al., 2008, S. 240).
Dementsprechend beschreiben Lowe und Schnotz (2014, S. 515) Animationen als
bildliche Darstellungen, welche ihre Struktur oder andere Eigenschaften Uber eine
Zeitspanne hinweg verandern. Dieser Definition zufolge kdnnen auch Veranderungen von
einer Bildsequenz zur nachsten sowie das Hinzufigen oder Entfernen von Elementen als

Animation verstanden werden (Niegemann et al., 2008, S. 241).

Vorteile von Animationen

Im Gegensatz zu Videos sind Animationen flexibler und selektiver einsetzbar, da
irrelevante Aspekte entfernt und andere sichtbar gemacht oder betont werden kénnen
(Lowe & Schnotz, 2014, S. 515). Weidenmann (2002a, S. 96) spricht von einem Wechsel
von Push- zur Pull-Prasentation, da der Lernende selbst entscheiden kann, welche

Informationen angezeigt werden sollen und so eine Informationstiberfille vermieden wird.
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Animationen bieten damit die Moglichkeit eine bessere Verbindung zwischen der
Darstellung des Inhalts und den Bedirfnissen der Lernenden zu schaffen (Lowe &
Schnotz, 2014, S. 515). Die Vorteile von Animationen gegenuber statischen Grafiken
liegen laut Lowe und Schnotz (S. 514) in der Darstellung von Prozessen und dem
Hervorheben relevanter Details. Hoffler und Leutner (2007) haben in ihrer Metaanalyse
statische und dynamische Grafiken hinsichtlich ihrer instructional effectiveness
miteinander verglichen und konnten eine leichte Uberlegenheit von Animationen
feststellen. Dieser Vorteil zeigte sich vor allem dann, wenn Animationen relevante Inhalte
fur das Lernziel darstellten, einen hohen Realitdtsgrad aufwiesen und prozedurales
Wissen vermittelten. Eine Schwache von Animationen gegenuber statischen Grafiken ist
die Fluchtigkeit der Prasentation, da es nicht mdglich ist mehrere Zustande gleichzeitig
darzustellen. Fur visuelle Vergleiche sind statische Grafiken somit besser geeignet (Lowe
& Schnotz, 2014, S. 517). In Bezug auf die Eigenschaften des Lernstoffs konnten Lowe,
Schnotz und Rasch (2011) in ihrer Studie feststellen, dass es keine direkte Verbindung

zwischen dem Inhalt und dem Vorzug einer der beiden Darstellungsweisen gibt.

Funktionen von Animationen
Nach Lowe (2004, S. 259) kdnnen Animationen eingesetzt werden,
e um eine Veranderung der Form, z. B. der Grofe, Struktur und Farbe des
Gegenstandes zu veranschaulichen.
e um eine Veranderung der Position anhand der Bewegung von Elementen
darzustellen.
e um eine Veranderung der prasentierten Elemente durch das Hinzufigen und
Entfernen von Elementteilen herzustellen.
Alle Arten von Animationen kénnen laut Lowe und Schnotz (2014, S. 516f.) zwei
Basisfunktionen erfiillen. Die Reprasentationsfunktion (representing function) bezieht sich
auf die Darstellung raumlicher und zeitlicher Strukturen von Objekten und Ereignissen.
Dies ermdglicht es Bewegungen, Wachstum, Veranderungen und die dreidimensionale
Ansicht von Objekten zu zeigen. Hingegen meint die anleitende Funktion (directing
function), dass mithilfe von Steuerungscodes (z. B. durch das Hinzufligen von Pfeilen) die
Aufmerksamkeit der Lernenden auf die aufgabenrelevanten Merkmale gelenkt werden

kann.

Interaktivitat
Animationen kdnnen auflerdem hinsichtlich ihres Interaktivitatsgrades variieren. Wenn
kein Eingreifen der Lernenden mdéglich ist und die Animation automatisch abgespielt wird,

dann sprechen Niegemann und Kollegen (2008, S. 259) von einer nicht-interaktiven
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Animation. Eine Form von Interaktivitat stellt die Nutzerkontrolle dar, aber auch der Einsatz
von Hinweisen und die Mdéglichkeit zur Segmentation erlauben es den Lernenden die
Animation zu modifizieren ohne die eigentliche Gestaltungsbasis zu verandern (Lowe &
Schnotz, 2014, S. 532). Eine hohere Interaktivitatsstufe weisen Animationen auf, welche
eine Eingabe von Parametern und damit eine Beeinflussung der Darstellung bzw. der
Ergebnisse erlauben. In diesem Fall handelt es sich um Simulationen (Niegemann et al.,
2008, S. 259).

Simulationen

Clark und Mayer (2011, S. 374) verstehen Simulationen als Modelle von Systemen der
realen Welt. Ein Vorteil gegenitber anderen medialen Elementen ist die Mdglichkeit mit
Situationen und Phanomen im Sinne eines learning by doing zu interagieren (Plass &
Schwartz, 2014, S. 729).

Simulationen ermdoglichen neben der Beobachtung auch ein exploratives Lernen. Nach
Zumbach (2010, S. 114) eignet sich der Einsatz von Simulationen vor allem fiir das Losen
authentischer Probleme und zum Trainieren von Fahigkeiten, welche in der Realitat nur
schwer gelibt werden kénnen. Das Ausprobieren anhand der Simulation erlaubt es den
Lernenden Fehler zu machen und so Erfahrungen zu sammeln (z. B. im medizinischen
Bereich) (Niegemann et al., 2008, S. 261). Auch Simulationen kénnen unterschieden
werden in modellanwendende und modellbildende Simulationen. Zweitere entsprechen
nach Lowe und Schnotz (2014, S. 532) einem composition approach demzufolge
Lernende selbst aus dem bereitgestellten Rohmaterial Simulationen erstellen kénnen. Da
es fur Lernende schwierig sein kann den Lernstoff durch reine Exploration zu verstehen,
sollten nach Niegemann und Kollegen (2008, S. 264) kurze Erklarungen gegeben werden,
die die Interpretation des Simulations-Feedbacks erleichtern. Aullerdem ist es laut Lowe
und Schnotz (2014, S. 527) wichtig den dynamischen Charakter dieser Darstellungsform
zu beachten und die damit einhergehenden Vorteile zu nutzen und Nachteile zu

minimieren.

5.2. Funktionen multipler Reprasentationen

Mit dem rasanten Anstieg multimedialen Lernens hat sich nach Ainsworth (2006, S. 187)
die Debatte zu den Funktionen einzelner medialer Elemente auf die Kombination mehrerer
Reprasentationen ausgeweitet. Multiple Reprasentationen kénnen laut Autorin (S. 188)
drei Hauptfunktionen erfullen. Zu einer komplementaren Funktion kommt es, wenn sich
die eingesetzten Prasentationsformen hinsichtlich ihres Inhalts oder der unterstiitzenden

Prozesse erganzen. Die beschrankende Funktion meint hingegen, dass eine vertraute
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Reprasentation eingesetzt wird um das Verstehen einer weniger vertrauten zu erleichtern
(Ainsworth, 2014, S. 467). Ein Beispiel daflr ist der Einsatz konkreter Animationen, um
den Interpretationsrahmen von komplexen Grafiken im positiven Sinne einzuschranken
(S. 469). Dabei ist auf das Vorwissen der Lernenden zu achten, da fur Expertinnen eine
unterstitzende Reprasentation meist Uberflissig ist (Expertise Reversal Effect — Kapitel
3.3.2) (S. 469). Der Einsatz verschiedener Darstellungsformen kann auflerdem die
Konstruktion eines tieferen Verstandnisses unterstitzen, da der Lernende Vorteile aus
den spezifischen Eigenschaften jeder einzelnen Reprasentation ziehen kann (Ainsworth,
2006, S. 189; 2014, S. 467). Wichtig fur die Erreichung der vorgestellten Funktionen ist
es, dass die Lernenden den Zusammenhang zwischen den Reprasentationen verstehen
(Ainsworth, 2014, S. 471).

Bei der medialen Gestaltung von elLearning sollten diese Funktionen sowie die kognitive
Verarbeitung medialer Elemente bedacht werden. Basierend auf der kognitiven Theorie
multimedialen Lernens (siehe Kapitel 3.4) und zahlreicher empirischer Studien haben
Mayer und Kollegen Gestaltungsprinzipien fir den Einsatz von multimedialen Elementen

entwickelt. Diese Gestaltungsempfehlungen werden im Folgenden vorgestellt.

5.3. Prinzipien multimedialer Gestaltung

In computerbasierten Lernumgebungen sollten nach Mayer (2003, S. 306) folgende
Prinzipien bei der Gestaltung von instructional messages'” beachtet werden:
Multimediaprinzip: Das bereits erwahnte Multimediaprinzip besagt, dass das Lernen mit
Bild und Text effektiver ist als nur mit Text (Mayer, 2014b, S. 6). Obwohl sich die
urspringliche Forschung zum Multimediaprinzip hauptsachlich auf Text und lllustrationen
stutzt, wurde das Prinzip mit dem technologischen Fortschritt auf die kombinierte
Prasentation unterschiedlicher visueller und verbaler Inhalte, wie z. B. in Form von Videos,
Animationen und Simulationen, ausgeweitet (Butcher, 2014, S. 174).

Modalitatsprinzip: Mit ,Modalitat“ sind die Sinne bezeichnet, welche mit der medialen
Darstellung angesprochen werden. Um eine kognitive Uberlastung des visuellen Kanals
zu vermeiden, empfiehlt Mayer (2003, S. 300, 306) die Erklarungen visueller
Darstellungen in gesprochener Form anstatt als geschriebenen Text zu vermitteln.
Kontiguitatsprinzip: Diese Empfehlung bezieht sich auf die rdumliche und zeitliche Nahe
der Prasentation von zusammengehorenden medialen Elementen (z. B. einer Animation

und dessen Narration). Im Gegensatz zu einer getrennten Prasentation erleichtert die

17 Laut Autor ist mit multimedia instructional message jede Kommunikation gemeint, welche Wérter und Bilder
beinhaltet um das Lernen zu férdern (Mayer, 2014a, S. 44f.).
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simultane Darstellung das gleichzeitige Behalten der Informationen und die Integration
beider Elemente im Arbeitsgedachtnis (S. 306).

Koharenzprinzip: Um ein tieferes Lernen zu ermdglichen, ist es nach Mayer (S. 307)
sinnvoll, irrelevantes Material zu entfernen. Beispielsweise kdnnen dekorative Bilder,
interessante Videos oder Hintergrundmusik, welche nicht dem Lernen dienen, von den
wesentlichen Informationen ablenken und so den Lernerfolg beeintrachtigen.
Personalisierungsprinzip: Dieses Prinzip besagt, dass Lernende Informationen leichter
aufnehmen wenn ein umgangssprachlicher anstatt eines formellen Stils verwendet wird.
Mayer (2014c, S. 345ff.) empfiehlt dementsprechend den Einsatz von personalization
cues, wie ,Ich®, ,Du“ und ,Sie“ sowie von Kommentaren die direkt an den Lernenden
gerichtet sind. Auch virtuelle Coaches konnen zur Personalisierung beitragen und den
Nutzerlnnen wahrend des Lernprozesses unterstitzend zur Seite stehen (Clark & Mayer,
2011, S. 180).

Diese Prinzipien von Mayer und Kollegen sind jedoch nicht universell zu verstehen,
sondern geben lediglich Empfehlungen in Hinblick auf die kognitive Verarbeitung
multimedialer Elemente ab. Dabei wird jedoch nicht zwischen den Lernenden differenziert.
Aus einer lernerzentrierten Sicht ist es jedoch relevant, dass die Auswahl, Kombination
und Gestaltung von Medien das Benutzerverstandnis der zu Ubermittelten Information
unterstutzen (DIN-EN-ISO 9241-11, 1996, S. 11).

5.4. Usability

Die Usability spielt bei jeder Mensch-Computer-Interaktion, also auch bei der Nutzung
multimedialer Lernangebote eine wichtige Rolle (Niegemann et al., 2008, S. 419). Im
deutschsprachigen Raum wird Usability auch als Benutzerfreundlichkeit oder
Gebrauchstauglichkeit beschrieben. Die International Organization for Standardization
(/ISO) (DIN-EN-ISO 9241-11, 1996) definiert Usability in der Normreihe ,Ergonomie der
Mensch-System-Interaktion“ als ,das Ausmalf, in dem ein Produkt durch bestimmte
Benutzer in einem bestimmten Nutzungskontext genutzt werden kann, um bestimmte Ziele
effektiv, effizient und zufriedenstellend zu erreichen (S. 4). Nach Issing (2002, S. 170)
geht es demnach um die Interaktion zwischen den Nutzerlnnen und dem Produkt in einem
festgelegten Zusammenhang. Niegemann et al. (2008, S. 421) beschreiben Usability
dementsprechend als ein Konstrukt, welches besagt, wie gut das Produkt den

Bedurfnissen und Fahigkeiten der Nutzerlnnen entspricht.
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Die Gebrauchstauglichkeit eines Systems wird durch die Hauptkriterien der Effektivitat,
Effizienz und Zufriedenheit bestimmt (DIN-EN-ISO 9241-11, 1996, S. 4). Eine effektive
Gestaltung hilft den kognitiven Aufwand bei der Bedienung des Systems gering zu halten
und das eigene Lernziel vollstandig zu erreichen (Niegemann et al., 2008, S. 421). Die
Effizienz eines Systems hangt von den investierten Ressourcen im Vergleich zum
erreichten Outcome ab (S. 422). Als letztes Kriterium wird die Zufriedenheit der
Nutzerlnnen genannt, welche von den erflllten Erwartungen in Bezug auf die Nutzung des
multimedialen Lernangebots abhangt. Die Zufriedenheit ist eng mit der Akzeptanz der
Nutzerlnnen verbunden und ist ausschlagend fur die Einstellung gegeniiber dem System
(S. 422).

Diese drei Leit- ( Aufgabenangemessenheit )

kriterien werden in Lernfderlichkeit Eignung fir das

Kommunikationsziel

den ,Grundsatzen der
Eignung fir Exploration Selbstbeschreibungsfahigkeit

Dialoggestaltung® in

weitere Unterkriterien ( o N < )
Individualisierbarkeit Erwartungskonformitat
spezifiziert (Abbildung

5) (DIN-EN-ISO 9241- g Eignung far Wahmenmung
enutzungsmaotivation und Verstandnis
110, 2006, S. 8-14).

Diese Grundsatze

Fehlertoleranz Steuerbarkeit

sind jedoch nicht als  Apbildung 5: Usability-Kriterien (Rudlof, 2006, S. 88)
fixer Kriterienkatalog zu verstehen, sondern hangen vom Kontext, dem Ziel und dem
Zweck der Nutzung ab (Niegemann et al., 2008, S. 424).

5.4.1. Usability von multimedialen Lernumgebungen

Damit eine Multimediaanwendung bei den Nutzerlnnen nicht zu Verwirrung, Ermidung
und Frustration fihrt'®, wurden die bestehenden Usability-Kriterien um vier
Gestaltungsgrundsatze (DIN EN I1SO 14915-1, 2002) fur Multimedia erganzt (siehe
Abbildung 5 grau schattierte Felder) (Rudlof, 2006, S. 88).

1. Eignung fiir das Kommunikationsziel: Demnach sollte eine

Multimediaanwendung sowohl den Zielen des Anbieters als auch des Lernenden

8 Eine Multimedia-Information sollte nicht verwirrend, ermiidend oder frustrierend anzuwenden
sein“ (DIN EN ISO 14915-1, 2002, S. 7, §5.1).

9 Eine Multimedia-Anwendung ist fiir kommunikative Ziele geeignet, wenn sie so gestaltet ist,
dass sie sowohl den Zielen des (der) Anbieters (Anbieter) der zu Ubermittelnden Information, als
auch dem Ziel oder der Aufgabe der Benutzer oder Empfanger dieser Information entspricht” (DIN
EN ISO 14915-1, 2002, S. 9, §5.2.4).
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gerecht werden. Aufseiten der Lernenden ist die Unterstitzung bei der
Aufgabenerflillung durch die Medien vordergriindig (Rudlof, 2006, S. 88).

2. Eignung fiir Wahrnehmung und Verstandnis?°: Dieses Kriterium wird erfllt, wenn
die Klarheit, Entdeckbarkeit, Unterscheidbarkeit, Lesbarkeit, Kiirze und Konsistenz bei
der medialen Gestaltung bertiicksichtigt wird. Weiters gilt es eine Uberlastung der
Wahrnehmung durch zu viele Informationen bzw. gleichzeitige Tatigkeiten oder
redundante Informationen zu vermeiden und Wahrnehmungsdifferenzen zu bedenken
(S. 88).

3. Eignung fiir Exploration?: Dem Lernenden wird das Auffinden wichtiger
Informationen sowie die Exploration ermdglicht, indem dieser bei der
Benutzerorientierung durch eine entsprechende Navigation, durch Such- und
Navigationshilfen und einer strukturierten Informationsaufbereitung unterstutzt wird
(S. 89).

4. Eignung fiir Benutzungsmotivation?’: Multimediaanwendungen bieten die
Méglichkeit durch authentische Simulationen oder andere visuelle Darbietungen den

Lernenden zu motivieren und dessen Aufmerksamkeit zu steigern (S. 89).

Nach Arnold et al. (2011, S. 133) ist es bei der multimedialen Gestaltung somit wichtig ein
klares und strukturiertes Design zu wahlen, welches sich an den technischen
Méglichkeiten und Bedurfnissen der Zielgruppe ausrichtet. Hinsichtlich des Einsatzes
medialer Elemente ist zu beachten, dass dieser auf den Inhalt ausgerichtet sein sollte und
als Gesamtdarstellung betrachtet wird. AuRerdem sollte darauf geachtet werden, dass

allen Nutzerlnnengruppen Barrierefreiheit zugesichert wird (S. 298).

Die bisherige Auseinandersetzung mit multimedialem Lernen fand insbesondere in
Hinblick auf die Gestaltung derartiger Lernumgebungen statt. Im nachsten Kapitel soll von
der Produktionsebene zur Wirkungsebene gewechselt werden und nach dem Outcome

beim Lernen mit neuen Medien gefragt werden.

20 Multimedia-Anwendungen sollten so gestaltet sein, dass sie die Benutzerwahrnehmung
verbessern” (DIN EN ISO 14915-1, 2002, S.10; §5.2.5.1).

21 Orientierung-, Navigations- oder Manipulationstétigkeiten sollten nicht die Wahrnehmung

der Information behindern, die fir die Benutzerziele relevant ist* (DIN EN ISO 14915-1, 2002, S.
11;85.2.5.3).

22 Eine Multimedia-Anwendung ist ansprechend, wenn sie die Aufmerksamkeit der Benutzer auf
sich zieht und sie motiviert, mit ihr zu interagieren. Ein interessanter oder anregender Inhalt kann
fesselnd sein. Beispielsweise ist es wahrscheinlich, dass eine Simulation durch einen hohen
Realitatsgrad ansprechend wird“ (DIN EN ISO 14915-1, 2002, S. 12; §5.2.7).
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6. Wirkung medialer Gestaltungselemente im eLearning

Die Lernumgebung und dessen Medienelemente (/nstructional method) wirken sich unter
Einfluss der Rahmenbedingungen (Instructional condition), wie dem Vorwissen und den
Eigenschaften der Lernenden, auf das Lernergebnis (Instructional outcome) aus
(Reigeluth, 1983, S. 18). Zum Instructional outcome zahlen nach Fricke (2002, S. 448)
neben der Motivation, das Wissen und die Akzeptanz der Lernenden. Diese beiden

Wirkungskomponenten sollen im Folgenden beschrieben werden.

6.1. Akzeptanz

"The benefits of an e-learning system will not be maximized unless learners use the
system" (Pituch & Lee, 2006, S. 222).

Die Akzeptanz des Lernenden kann als Schllsselelement fur die Annahme und die
Nutzung von Informationstechnologien angesehen werden und ist damit eine notwendige
Voraussetzung flr den Erfolg mediengestitzten Lernens (Kerres, 2001, S. 107).
Insbesondere im Bereich der Weiterbildung kann es bei der Einfliihrung von eLearning zu
einer verminderten Akzeptanz kommen (Blrg & Mandl, 2005, S. 75). Aus diesem Grund
ist es sowohl fur Forschende als auch fur Praktizierende wichtig zu verstehen, welche
Faktoren die Nutzung bzw. die Akzeptanz von eLearning beeinflussen konnen (Martinez-
Torres et al., 2008, S. 496).

Simon (2001) versteht unter Akzeptanz ,die positive Annahmeentscheidung einer
Innovation durch die Anwender® (S. 87). Auf diese Arbeit Ubertragen kdnnen die
eingesetzten Medien im eLearning als Innovation gefasst werden. Nach Muller-Boling und
Muller (1986, S. 25) schliel3t Akzeptanz sowohl eine Verhaltens- als auch eine
Einstellungskomponente mit ein. Einerseits wird damit die Einstellung gegenuber einem
Verhalten und andererseits das Verhalten selbst bezeichnet (Blrg & Mandl, 2005, S. 77).
Jedoch verweisen die Autoren darauf, dass insbesondere die inneren Vorgange der
Nutzerlnnen relevant sind, um die Akzeptanz vollstandig erfassen zu kdnnen. Nach Birg,
Rdésch und Mandl (2005, S. 8) kann die Einstellungsakzeptanz als wesentlicher Pradiktor
der Verhaltensakzeptanz verstanden werden, weshalb der Fokus dieser Arbeit auf der
Einstellungsakzeptanz liegt. Die theoretische Basis fur die empirische Untersuchung liefert

das Technology Acceptance Model von Davis (1989).
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6.1.1. Technology Acceptance Model

Das Technology Acceptance Model (TAM) wurde urspringlich von Davis (1989) entwickelt
um die Akzeptanz der Computernutzung zu erklaren. Laut Autor (S. 319ff.) setzt sich die
~computerakzeptanz® einer Person aus den Variablen der wahrgenommenen
Nitzlichkeit?® (Perceived Usefulness) und der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit
(Perceived Ease Of Use) zusammen. Im Sinne der Perceived Usefulness nutzen
Personen eine Technologie dann, wenn sie der Meinung sind, dass diese ihnen nutzt ihre
Arbeit besser erledigen zu kénnen. Zusatzlich Iasst sich die Akzeptanz anhand der
Komponente Perceived Ease of Use, welche den erwarteten Aufwand bzw.
Schwierigkeitsgrad der Nutzung bezeichnet, erklaren (S. 320). Die Ergebnisse der beiden
Studien von Davis zeigten, dass die Nutzlichkeit einen starkeren Zusammenhang mit der
Nutzung des Computers aufweist als die Benutzerfreundlichkeit. Dementsprechend zieht
Davis den Schluss, dass vorrangig die Funktionen, welche das System flir die Nutzerlnnen
erfullen, dartber entscheiden, ob eine Anwendung angenommen wird oder nicht. Erst im
zweiten Schritt wird miteinbezogen, wie schwierig oder einfach es ist diese Funktionen
durchzufihren (S. 333). Das TAM ist laut Ma und Liu (2004, S. 60) das meist angewandte

und damit evidenzbasierte Modell um die Nutzerakzeptanz zu erklaren.

Eine erste theoretische Erweiterung des Modells wurde von Venkatesh und Davis (2000)
in der Entwicklung des TAM 2 vorgenommen. Um die wahrgenommene Nutzlichkeit von
Informationstechnologien am Arbeitsplatz zu erklaren, wurden der soziale Einfluss sowie
kognitiv instrumentelle Prozesse untersucht. In der durchgefihrten Langsschnittstudie
konnte ein signifikanter Einfluss beider Komponenten auf die Akzeptanz im
verpflichtendem Setting festgestellt werden (S. 200). Das TAM 2 eignet sich damit vor
allem fur Untersuchungen zur Akzeptanz von Informationstechnologien im beruflichen
Kontext. Im Technology Acceptance Model 3 (TAM 3) geht es Venkatesh und Bala (2008)
um die Frage, wie eine groRere Akzeptanz gegenlber Informationstechnologien in
Organisationen erreicht werden kann. Nach Meinung der Autoren wird die
wahrgenommene Nutzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit durch die vier Determinanten (1)
individuelle Differenzen, (2) Systemeigenschaften, (3) sozialer Einfluss und (4) erleichterte
Bedingungen (z. B. in Form der organisationalen Unterstitzung) beeinflusst (siehe
Abbildung 6) (S. 276). Hinsichtlich der individuellen Differenzen konnten die Autoren in
ihrer Langzeitstudie einen Einfluss der Computer-Verspieltheit, Computer-
Selbstwirksamkeit, Computer-Angstlichkeit und Wahrnehmung der externen Kontrolle
feststellen (S. 291).

2 Die Ubersetzung der englischen Begriffe wurde in Anlehnung an Schmaltz (2009) vorgenommen.
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Abbildung 6: Technology Acceptance Model 3 (Venkatesh & Bala, 2008, S. 276)

Im Zuge der Technologisierung hat sich der Anwendungsbereich des Technology
Acceptance Model stark ausgeweitet. Wie die Metaanalyse von Schepers und Wetzels
(2007) verdeutlicht, wurden bereits Studien zur Akzeptanz von Suchmaschinen, Online
Shopping, Internet-Banking, E-commerce, Online Games u.v.m. durchgeflhrt. Auch im
elLearning-Bereich wurde das TAM bereits angewandt und dessen Erklarungspotential
erkannt. Die bisherigen Erkenntnisse lassen sich je nach Fokussierung auf Nutzerlnnen

oder/und Systemeigenschaften zusammenfassen.

Nutzer- und Systemeigenschaften

Zu den individuellen Differenzen der Nutzerlnnen zahlen laut Venkatesh und Bala (2008,
S. 279) personliche und demographische Eigenschaften, welche die subjektive
Wahrnehmung der Nutzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit eines Systems beeinflussen
kénnen. In Hinblick auf die Selbstwirksamkeitstheorie von Bandura (1997) wurde der
Zusammenhang von Selbstwirksamkeit und Akzeptanz untersucht. Dabei konnten sowonhl
hinsichtlich der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit (Pituch & Lee, 2006) als auch
in Bezug auf die Nutzung (Yi & Hwang, 2003) signifikante Ergebnisse ermittelt werden.
Weitere Untersuchungen verweisen auf einen positiven Zusammenhang hinsichtlich der
Akzeptanz im elLearning mit Motivationsfaktoren (Martinez-Torres et al., 2008) und der
Lernzielorientierung (Yi & Hwang, 2003). Auch die Relevanz subjektiver Normen (Van
Raaij & Schepers, 2008; Punnoose, 2012) fir die Akzeptanz von virtuellen
Lernumgebungen konnte bereits erhoben werden, wobei dies vor allem fur westliche
Lander gilt (Schepers & Wetzels, 2007). Eine weitere Erkenntnis auf diesem Gebiet liefert
der positive Einfluss der personlichen Innovationsfreude auf die Akzeptanz im eLearning

sowie der negative Effekt der Computer-Angstlichkeit (Van Raaij & Schepers, 2008).
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Punnoose (2012) hat in seiner Studie das Fiinf-Faktoren-Modell?* (Big Five) in Bezug zur
Akzeptanz gesetzt und konnte einen positiven Zusammenhang zwischen der Extraversion
als auch der Gewissenhaftigkeit der Teilnehmerinnen und der Nutzung von elearning

feststellen.

Auch Gestaltungskriterien konnen laut Venkatesh und Bala (2008, S. 294f.) die Akzeptanz
beeinflussen, jedoch wurden diese bisher kaum untersucht. Die Studien von Selim (2003)
und Pituch und Lee (2006) konnten die Bedeutung von Systemeigenschaften, wie z.B. des
Einsatzes multimedialer Kursinhalte, fir die Akzeptanz von eLearning verdeutlichen. Auch
das Forschungsergebnis von Burg, Roésch und Mandl (2005, S. 19) zeigte einen
signifikanten positiven Zusammenhang zwischen dem Medieneinsatz im eLearning und
der Einstellungsakzeptanz. Diese Ergebnisse verweisen auf die Relevanz medialer

Gestaltungselemente fir die Akzeptanz von eLearning.

Fur diese Arbeit sind insbesondere jene Akzeptanzstudien relevant, welche die Variablen
Computer-Verspieltheit (computer playfulness), wahrgenommenes Vergnigen (perceived
enjoyment), Interneterfahrung und/oder das Alter einschlieRen. An dieser Stelle soll

deshalb kurz auf diese Untersuchungen eingegangen werden.

1. Computer-Verspieltheit

Webster und Martocchio (1992, S. 201) beschreiben Computer Playfulness als ein
Ausmal} an kognitiver Spontanitat in der Interaktion mit dem Computer. Laut Autoren sind
damit die Eigenschaften Kreativitat, Exploration und Neugier verbunden. Nach Venkatesh
(2000, S. 348) reprasentiert die Computer-Verspieltheit die intrinsische Motivation fur die
Nutzung jedes neuen Systems. Personen mit hoher Computer-Verspieltheit empfinden
laut Autoren mehr Freude bei der Nutzung eines neuen Systems und nehmen den Prozess
als weniger muhevoll war. In Langzeitstudien haben Venkatesh (2000) sowie Venkatesh
und Bala (2008) die Computer-Verspieltheit in Bezug auf die wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit untersucht und konnten jeweils einen signifikanten positiven
Zusammenhang ermitteln. Insbesondere fiir die anfangliche Nutzung eines Systems stellt
die Computer-Verspieltheit einen wichtigen Faktor dar (Venkatesh, 2000, S. 352). In
diesem Zusammenhang verweisen Venkatesh und Bala (2008, S. 281) darauf, dass der
Effekt mit zunehmender Erfahrung mit dem System abnimmt und keine Rickschlisse auf

eine effektive Nutzung zuldsst. Harhoff und Kuipper (2002) haben in ihrer Online-

24 Das Funf-Faktoren-Modell wurde entwickelt um die Struktur der Personlichkeit zu charakterisieren. Es
umfasst die Faktoren Extraversion, Vertraglichkeit, Gewissenhaftigkeit, Neurotizismus und Offenheit fir
Erfahrungen (Gerrig & Zimardo, 2008, S. 508f.).
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Befragung 616 Personen untersucht und konnten einen signifikanten positiven
Zusammenhang zwischen der Neigung zum Ausprobieren neuer Softwareprodukte und
der Akzeptanz von Computer Based Trainings feststellen. Auch in anderen Studien zur
Akzeptanz des World Wide Web (Moon & Kim, 2001), des mobilen Internets (Cheong &
Park, 2005) sowie von Simulationsspielen (Tao, Cheng & Sun, 2009) und
computergestitzten Assessments (Terzis & Economides, 2011) zeigte sich ein
Zusammenhang zwischen der Verspieltheit der Lernenden und der wahrgenommenen
Nutzlichkeit.

2. Wahrgenommenes Vergniigen

Ein weiterer Motivationsfaktor ist das wahrgenommene Vergnigen bei der Nutzung eines
Systems. Venkatesh (2000) beschreibt das wahrgenommene Vergnigen als “the extent
to which the activity of using a specific system is perceived to be enjoyable in its own right,
aside from any performance consequences resulting from system use” (S. 351). Der Autor
geht davon aus, dass durch die Erfahrung mit dem System das wahrgenommene
Vergnlgen gegenuber der generellen Computereinstellung an Relevanz gewinnt.
Demnach geht die intrinsische Motivation vor der Nutzung eines Systems von der
Computer-Verspieltheit aus und wird nach gewonnener Erfahrung vom wahrgenommenen
Vergnugen bestimmt. Je nachdem ob das System als unterhaltsam oder langweilig
empfunden wird, steigt oder fallt die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit (S. 351).
Venkatesh und Bala (2008) haben diese Annahme untersucht und konnten einen
signifikanten Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Vergnugen und der
wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit von Informationstechnologien am Arbeitsplatz
feststellen. In Bezug auf eLearning kamen Martinez-Torres et al. (2008, S. 498) ebenfalls
zu dem Ergebnis, dass Studierende denen die Nutzung des elearning-Tools Freude
bereitet eine héhere Akzeptanz gegenuber diesen aufweisen und das Tool auch eher
nutzen. Auch Yi und Hwang (2003) untersuchten in ihrer Studie das wahrgenommene
Vergnugen als Motivationsfaktor fur die Nutzung eines Blackboard-Systems. Dabei
konnten die Autoren sowohl fir die wahrgenommene Nutzlichkeit als auch fir die
Benutzerfreundlichkeit einen hochsignifikanten Zusammenhang mit dem Vergnigen
ermitteln (S. 441). Auch Saadé, Tan und Nebebe (2008) haben in ihrer Studie die
intrinsische Motivation fir die Nutzung eines webbasierten Lernsystems als
wahrgenommenes Vergnugen operationalisiert und untersucht. Die Ergebnisse zeigen
einen signifikanten Einfluss des Vergnugens auf die Nutzungsabsicht von webbasierten

Lernsystemen (S. 140).
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3. Interneterfahrung

Bereits Tan und Teo (2000) konnten in ihrer Studie die Relevanz der Interneterfahrung fir
die Akzeptanz von Internet-Banking feststellen. Nach Meinung der Autoren spielt die
vorhandene Erfahrung mit der unterstiitzenden Technologie somit eine wichtige Rolle fir
die Akzeptanz ,neuer Produkte“ (S. 25). Zu einem ahnlichen Ergebnis kamen Cheong und
Park (2005) in ihrer Studie, in welcher die Autoren einen signifikanten Effekt der
Interneterfahrung auf die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit des mobilen Internets
ermitteln konnten. Diese Erkenntnisse haben Pituch und Lee (2006) auf den elLearning-
Bereich Ubertragen und den Einfluss der Interneterfahrung auf die wahrgenommene
Nutzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit untersucht. Entgegen dessen Annahme zeigte
sich jedoch kein signifikanter Zusammenhang mit den beiden Akzeptanzkomponenten im
eLearning. In Hinblick auf diese Arbeit erscheint es dennoch relevant die Interneterfahrung
in Bezug zur Akzeptanz zu setzen, da diese als wichtigster Indikator fir die
Selbstwirksamkeit im Umgang mit dem Internet verstanden werden kann (Chuang, Lin &
Tsai, 2015).

4. Alter

In Bezug auf die demographischen Merkmale wurde unter anderem das Alter als
Einflussvariable in das Technology Acceptance Model miteinbezogen. Chung, Park,
Wang, Fulk und McLaughlin (2010) haben in ihrer Studie Altersunterschiede hinsichtlich
der Wahrnehmung von Online-Communities untersucht und konnten einen negativen
Zusammenhang zwischen dem Alter und der wahrgenommenen Qualitat der Online-
Community-Website feststellen. Dieses Ergebnis fluhren die Autoren auf die
,Generationenkluft* im sicheren Umgang mit der neuen Technologie zuriick, welche mit
einer geringeren Qualitatseinschatzung der Online-Community einhergeht (S. 1681).
Diese Annahme konnten Arning und Ziefle (2007) bestatigen, da laut ihrer Studie jingere
Versuchspersonen ein hdheres subjektiv-technisches Selbstvertrauen besitzen als Altere.
Als weiteres Untersuchungsergebnis stellten die Autoren fest, dass die 50- bis 69-Jahrigen
die Benutzerfreundlichkeit von mobilen Geraten (Personal Digital Assistant) signifikant
geringer bewerteten als die jlingere Altersgruppe (S. 2920). Auch in Hinblick auf die
Bewertung der Nutzlichkeit zeigte sich, dass diese bei den alteren Teilnehmerinnen
insbesondere von der Benutzerfreundlichkeit des technischen Gerats abhangt (S. 2922).
Laut Studie von Chadwick-Dias, McNulty und Tullis (2003) spielt die Usability flr diese
Altersgruppe auch im Web eine wichtige Rolle. Weiters kamen Morris, Venkatesh und
Ackerman (2005, S. 79) in ihrer Untersuchung zu dem Ergebnis, dass neben dem
Geschlecht das Alter einen moderierenden Effekt auf die beiden Akzeptanzfaktoren haben

kann.
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Den vorgestellten Studien zufolge kann die Akzeptanz der Lernenden als
ausschlaggebend fiir deren Nutzung von elLearning angesehen werden. Jedoch wurde
bisher kaum erforscht, welche Bedeutung die Akzeptanz flir den Lernerfolg hat (Kerres,
2001, S. 107). Einen ersten Anhaltspunkt liefern die Studien von Birg, Résch und Mandl
(2005, S. 16) sowie von Stark, Flender und Mandl (2001), in welcher die Autoren einen
positiven Zusammenhang zwischen dem subjektiven Lernerfolg und der
Einstellungsakzeptanz der Lernenden feststellen konnten. Um diesen Zusammenhang
sowohl in Bezug auf den subjektiven als auch auf den objektiven Lernerfolg zu testen, soll

zuvor geklart werden, was genau unter Lernerfolg zu verstehen ist.

6.2. Lernerfolg

Das Ziel einer jeden didaktischen Aktivitat ist der Lernerfolg (Kerres, 2001, S. 111). Jedoch
kann nicht eindeutig beantwortet werden was ,der Lernerfolg“ eigentlich ist (S. 111). Meist
wird mit Lernerfolg das behaltene Wissen assoziiert, welches in Form einer
Leistungsitberprifung gemessen wird (Niegemann et al., 2008, S. 657). Dies einspricht
laut Kerres (2001, S. 111) jedoch einer verkurzten Sichtweise, da insbesondere der
Lerntransfer, also die Ubertragung des gelernten Wissens in die alltagliche Praxis,
relevant ist. Diese Ubertragung kann anhand von Testmethoden oft nur schwer Gberprft

werden, weshalb vordergrindig die Behaltensleistung getestet wird.

Arnold et al. (2011, S. 232) beschreiben Lernerfolg als ,Zuwachs subjektiver
Kompetenzen®, um vorhandene Diskrepanzen im Denken und Handeln zu Gberwinden.
Auch fur Zimmer und Dippl (2003, S. 21) steht das Erlernen von Handlungskompetenzen
im Vordergrund, weshalb die Autoren Lernerfolg mit Handlungserfolg gleichsetzen.
Dementsprechend zeigt sich dieser nicht direkt nach dem Lernen, sondern erst in der
jeweiligen Anwendungssituation. Durch Lernkontrollverfahren kann der Kompetenzerwerb
nur exemplarisch erhoben werden (Arnold et al., 2011, S. 232). In Hinblick auf die
Uberpriifung ist auch entscheidend ob der Lernerfolg fremdbestimmt (objektiver
Lernerfolg) oder selbstbestimmt (subjektiver Lernerfolg) erfasst werden soll (Niegemann
et al., 2008, S. 657).

6.2.1. Objektiver Lernerfolg

Nach Arnold et al. (2011, S. 231) wird im traditionellen Prifungsparadigma versucht das
Gelernte objektivierbar und messbar zu machen. Das zu erwerbende Wissen wird im
Vorhinein festgelegt und am Ende des Lernprozesses mithilfe standardisierter Verfahren

gepruft. Dafir werden Kriterien, wie beispielsweise Noten, herangezogen (Niegemann et
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al., 2008, S. 657). Der Einsatz von Tests dient der Uberpriifung des Lernziels und sollte
deshalb erst eingesetzt werden, wenn dem Lernenden die notwendigen Wissensinhalte
zur Beantwortung der Testfragen vermittelt wurden. Fur den Lernenden liegt der Nutzen
der Uberpriifung in der Bewertung des eigenen Lernfortschritts und um das weitere Lernen
am Ergebnis ausrichten zu kdnnen (S. 324). Eine Methode zur Messung des objektiven

Lernerfolgs ist der Multiple-Choice-Test.

Multiple-Choice-Test

Laut Hochschulreferat Studium und Lehre (2012) werden unter Multiple-Choice-Tests alle
schriftichen Prufungen gefasst, welche ausschlieBlich Fragen beinhalten bei denen
Lernende aufgefordert werden zwischen mehrere Antworten (Mehrfachauswahl) zu
wahlen oder sich fur eine richtige Antwort (Einfachauswahl bzw. Single Choice) zu
entscheiden (S. 7). Je nach Anzahl und Plausibilitat der falschen Antwortoptionen
(Distraktoren) kann die Ratewahrscheinlichkeit bzw. der Schwierigkeitsgrad einer Frage
bestimmt werden (Niegemann et al., 2008, S. 316). In der Praxis hat es sich durchgesetzt
den Lernenden zwischen drei bis funf Antwortoptionen auswahlen zu lassen (S. 316). Bei
der Auswahl der Antwortalternativen sollte darauf geachtet werden, dass die Personen,
die den Lernstoff beherrschen, die richtige Antwort und welche, die den Lerninhalt nicht
ausreichend beherrschen die Alternativoptionen wahlen. Dies gelingt zum Beispiel wenn
haufige Fehler als Distraktoren eingebunden werden (S. 317). Weiters sollte bei der
Formulierung von MC-Items darauf geachtet werden eine klare und verstandliche Sprache
zu verwenden, Negationen zu vermeiden und kurze Antworten anzubieten (S. 317). Ein
wesentlicher Vorteil dieser Prifungsmethode ist die maschinelle und damit objektive
Auswertung, weshalb diese Testform nach Niegemann et al. (S. 320) insbesondere fir
multimediale Lernumgebungen attraktiv ist. Dabei kénnen auch mediale Elemente, z. B.

in Form von Grafiken oder drag & drop, eingebunden werden (Kerres, 2001, S. 207).

Multiple-Choice-Aufgaben eignen sich vor allem zur Uberprifung von Faktenwissen,
kénnen aber auch fir Lernziele die das Erinnern, Verstehen, Anwenden und Analysieren
betreffen eingesetzt werden (HR Studium und Lehre, 2012, S. 15). Weniger sinnvoll ist
der Einsatz dieser Prufungsmethode im Bereich des Bewertens und Entwickelns. Auch
Kerres (2001, S. 207) verweist darauf, dass der MC-Test in den meisten Fallen zur Abfrage
deklarativen Wissens zum Einsatz kommt und die Mdglichkeit auf diese Weise Fahigkeiten
zu trainieren meist nicht wahrgenommen wird. Trotz dieser Nachteile kann durch eine
entsprechende Testkonstruktion eine intensive Auseinandersetzung mit den

Prifungsfragen erreicht werden (S. 207).
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6.2.2. Subjektiver Lernerfolg

Eine wichtige Erganzung zu diesen messbaren Kriterien stellt die subjektive Einschatzung
des eigenen Lernerfolgs dar. Kerres (2001, S. 112) spricht in diesen Zusammenhang auch
von der subjektiven Zufriedenheit oder dem individuellen Lernfortschritt sowie dem Erwerb
neuer Erfahrungen. Mithilfe von Reflexionen und Selbstbewertungen kann der subjektive
Lernerfolg bewusst gemacht werden. Die Selbsteinschatzung setzt jedoch voraus, dass
dem Lernenden die Lernziele und der Nutzen des Lernstoffs fur die spatere Anwendung
bewusst sind (Kopp, Dvorak & Mandl, 2003). Nach Arnold et al. (2011, S. 233) ist es fur
den individuellen Lernerfolg entscheidend, inwieweit die Mdglichkeiten der Lernumgebung
fur das eigene Lernen genutzt wurden. Dies ist insbesondere in multimedialen
Lernarrangements mit einem hohen Grad an Selbststeuerung zentral. Da der Lernprozess
nicht vollstandig kontrolliert wird, kann es auch zu unvorhergesehen subjektiven
Lernerfolgen kommen. Aus diesem Grund ist es sinnvoll den Lernenden in die

Uberpriifung miteinzubeziehen (S. 233).

6.2.3. Messung des Lernerfolgs

Durch den Einsatz neuer Medien sind neuartige Prifungsformen entstanden, welche die
Darbietung des Lernstoffs und die Uberprifung im selben Kontext erlauben und so einen
Medienbruch vermeiden (Arnold et al., 2011, S. 229). Multimediale Lernumgebunden
bieten auch die Mdglichkeit Simulationen oder Fallstudien in die Uberpriifung einzubinden
und auf diese Weise ein handlungs- und kompetenzorientiertes Prifen zu ermdglichen
(S. 230). Im eLearning-Bereich kann die Messung des Lernerfolgs nach Arnold et al.
(S. 233) primar, also erst in der Praxis, sekundar, am Ende des Lernprozesses, oder
tertiar, begleitend zum Lernprozess, erfolgen. Zusatzlich unterscheiden die Autoren eine
pragmatische Messung in der jeweiligen Anwendungssituation von einer
wissenschaftlichen Erhebung, welche nach den Grinden fir den Lernerfolg fragt, um
daraus Gestaltungsempfehlungen abzuleiten (S. 234). In dieser Arbeit geht es demnach
um eine sekundare wissenschaftliche Messung des objektiven und subjektiven

Lernerfolgs.

Die stattgefundene theoretische Auseinandersetzung liefert die Basis fur die
anschlieBende empirische Erhebung, in welcher die Wirkung medialer
Gestaltungselemente im eLearning anhand eines freiwilligen Selbstlernmoduls untersucht

wird.
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7. Forschungsfragen und Hypothesen

Die vorgestellten Theorien und Studien zum multimedialen Lernen und der Akzeptanz von
eLearning liefern wichtige Erkenntnisse, aus welchen sich die zu untersuchenden
Forschungsfragen ableiten lassen. Die Cognitive Load Theory (Chandler & Sweller, 1991)
ist vor allem in Hinblick auf die Kategorien kognitiver Belastung, den Effekten zur
Reduzierung des extraneous cognitive load und der Gefahr des cognitive overload fur die
empirische Untersuchung relevant. Um die kognitiven Prozesse im multimedialen Lernen
und die Rolle des Vorwissens bei der Informationsverarbeitung zu verstehen, wird die
Kognitive Theorie multimedialen Lernens (Mayer, 2014a) als Erganzung herangezogen.
Weiters stutzt sich die Untersuchung der Akzeptanz von medialen Gestaltungselementen
in eLearning-Modulen auf das Technology Acceptance Model (Davis, 1989) und dessen
Erweiterungen. In der Tabelle 2 werden noch einmal alle theoretischen Bezlge zu den

Annahmen aufgelistet.

Tabelle 2: Theoretische Bezuige der Hypothesen

Akzeptanz
Wahrgenommene Niitzlichkeit | TAM Perceived Usefulness Davis (1989)
Wahrgenommene TAM Perceived Ease of Use Davis (1989)
Benutzerfreundlichkeit
Nutzereigenschaften
TAM Internet experience Tan & Teo (2000)
Interneterfahrung Pituch & Lee (2006)
Selbstwirksamkeit Bandura (1997)

. Redundanz-Effekt
Vorkenntnisse Expertise Reversal Effect Sweller (2011)

Venkatesh und Davis (2000)

- i i TAM Playful
Computer-Verspieltheit Computer Playfulness Venkatesh und Bala (2008)

Venkatesh und Bala (2008)
Wahrgenommenes Vergniigen | TAM Perceived Enjoyment Saadé, Tan & Nebebe (2008)
Martinez-Torres et al. (2008)

Chung et al. (2010)

Arning & Ziefle (2007)
Chadwick-Dias, McNulty &
Tullis (2003)

Alter TAM Age
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Folgende Forschungsfragen und Hypothesen wurden aus dem Theorieteil abgeleitet:
FF1: Inwieweit gibt es einen Zusammenhang zwischen der Akzeptanz multimedialer
Gestaltungselemente in eLearning-Modulen und dem Lernerfolg?

H1: Je hoher der Lernende die wahrgenommene Ndutzlichkeit der dynamischen
Medienelemente im Selbstlernmodul bewertet, desto hoher ist der Lernerfolg.

H2: Je hoher der Lernende die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit der dynamischen

Medienelemente im Selbstlernmodul bewertet, desto hdher ist der Lernerfolg.

Die erste Forschungsfrage bezieht sich auf die beiden Akzeptanzkomponenten der
wahrgenommenen Nutzlichkeit und der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit von
Davis (1989). Diese Variablen werden fir die dynamischen Medienelemente Audio, Video
und Animationen einzeln abgefragt und zusammengefasst. Alle drei Medien sind durch
ihre Flachtigkeit gekennzeichnet und vermitteln Informationen Uber eine Zeitachse hinweg
(Steinmetz, 1999, S. 10f.). Dementsprechend kann es laut Sweller (2011, S. 72) zum
Transient Information Effect, einer Uberlastung des Arbeitsgedachtnisses durch das
Erinnern und Zusammenfihren der prasentierten Inhalte, kommen. Demzufolge kann
davon ausgegangen werden, dass die Bewertung der Akzeptanzfaktoren von der
kognitiven Verarbeitung der Lernenden abhangt. Je nachdem, ob die mediale Darbietung
als lernforderlich oder Uberfordernd empfunden wird, kann die Bewertung der
Benutzerfreundlichkeit und Nutzlichkeit variieren. Neben der Akzeptanz, welche als
Schlisselelement fur die Annahme und die Nutzung von Informationstechnologien
verstanden wird, ist der Lernerfolg das Hauptziel jeder didaktischen Aktivitat (Kerres,
2001, S. 111). Der Lernerfolg wird sowohl objektiv (fremdbestimmt) als auch subjektiv
(selbstbestimmt) erfasst. Es stellt sich also die Frage, ob die Nutzerlnnen besser lernen,
wenn diese die mediale Gestaltung der Lernumgebung als nitzlich und/oder
benutzerfreundlich empfinden. In der empirischen Untersuchung soll deshalb ein

mdglicher Zusammenhang dieser beiden Wirkungskomponenten getestet werden.

FF2: Inwieweit gibt es einen Zusammenhang zwischen der Akzeptanz multimedialer
Gestaltungselemente in eLearning-Modulen und individuellen Differenzen?

H3a: Wenn der Lernende eine hohe Interneterfahrung besitzt, dann bewertet dieser die
wahrgenommene Nutzlichkeit der dynamischen Medienelemente im Selbstlernmodul
hoher.

H3b: Wenn der Lernende eine hohe Interneterfahrung besitzt, dann bewertet dieser die
wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit der dynamischen Medienelemente im

Selbstlernmodul hoher.
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H4: Wenn der Lernende geringe Vorkenntnisse zum Lerninhalt besitzt, dann bewertet
dieser die wahrgenommene Ndutzlichkeit der dynamischen Medienelemente im
Selbstlernmodul héher.

H5: Wenn der Lernende eine hohe Computer-Verspieltheit aufweist, dann bewertet dieser
die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit der dynamischen Medienelemente im
Selbstlernmodul héher.

H6a: Je hoher der Lernende das wahrgenommene Vergnigen bei der Nutzung der
dynamischen Medienelemente im Selbstlernmodul bewertet, desto hoher ist die
wahrgenommene Nutzlichkeit dieser.

H6b: Je hoher der Lernende das wahrgenommene Vergnugen bei der Nutzung der
dynamischen Medienelemente im Selbstlernmodul bewertet, desto hoher ist die
wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit dieser.

H7: Je alter der Lernende ist, desto geringer bewertet dieser die wahrgenommene

Benutzerfreundlichkeit der dynamischen Medienelemente im Selbstlernmodul.

In der zweiten Forschungsfrage geht es darum zu klaren, ob und von welchen individuellen
Differenzen die Akzeptanz von Audio, Video und Animation beeinflusst wird. Daflir werden
die Interneterfahrung, die Computer-Verspieltheit, die Vorkenntnisse sowie das
wahrgenommene Vergnigen und das Alter der erwachsenen Lernenden untersucht. Die
Interneterfahrung wird als wichtigster Indikator fir die Selbstwirksamkeit im Umgang mit
dem Internet (Chuang, Lin & Tsai, 2015) in die Untersuchung miteinbezogen. Es wird also
davon ausgegangen, dass der Glaube eine Aufgabe in einer multimedialen
Lernumgebung bewaltigen zu kdnnen von den bisherigen Erfahrungen mit eLearning und
der zu anwendenden Technologie (dem Internet) abhangt. Lernende unterscheiden sich
aullerdem in Bezug auf ihre Vorkenntnisse zum vermittelten Lernstoff. Diese spielen bei
der kognitiven Verarbeitung der Inhalte eine zentrale Rolle, da Lernende mit hohem
Vorwissen bzw. hoher Vorerfahrung auf bereits vorhandene Schemata und mentale
Modelle zurtickgreifen kdnnen. Dementsprechend wird ein Expertise Reversal Effect bzw.
Redundanz-Effekt (Sweller, 2011, S. 69) vermutet welcher besagt, dass eine
lernunterstitzende Gestaltung, wie der Einsatz von medialen Gestaltungselementen, fir
Lernenden mit wenig oder ohne Vorkenntnissen das Verstehen erleichtert, jedoch flir
Lernende mit bereits vorhandenen Vorkenntnissen redundant ist. Folglich soll ein
moglicher Zusammenhang zwischen den Vorkenntnissen der Lernenden und der
Nutzlichkeit von Audio, Video und Animationen im Lernmodul untersucht werden. Weiters
kénnen Lernenden hinsichtlich ihrer Kreativitat, Explorationsfreude und Neugierde in
Bezug auf ihnre Computernutzung charakterisiert werden. Webster und Martocchio (1992,

S. 201) beschreiben diese Eigenschaften als Computer Playfulness. Nach Venkatesh
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(2000, S. 348) wird die Nutzung eines neuen Systems von Personen mit hoher Computer-
Verspieltheit leichter und positiver bewertet. Demzufolge wird angenommen, dass eine
hohe

dynamischen Medienelemente im Lernmodul erhéht. Neben der Computer Playfulness ist

Computer-Verspieltheit die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit der
auch das wahrgenommene Vergnigen ein Motivationsfaktor flr die Nutzung eines
Systems (Venkatesh, 2000, 351). Empirische Untersuchungen (Venkatesh & Bala, 2008;
Yi & Hwang, 2003; Saadé, Tan & Nebebe, 2008) konnten zeigen, dass das
wahrgenommene Vergnigen bei der Anwendung einer Technologie die Akzeptanz von
dieser beeinflusst. Aus diesem Grund ist es relevant, das subjektive Gefuhl von Freude in
die Erklarung der Nutzerakzeptanz miteinzubeziehen (Saad€, Tan & Nebebe, 2008, S.
138). Auf Basis bisheriger Studien (Chung, Park, Wang, Fulk & McLaughlin, 2010; Arning
& Ziefle, 2007; Morris, Venkatesh & Ackerman, 2005) kann auRerdem angenommen
werden, dass das Alter Einfluss auf die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit medialer
Elemente im Lernmodul austben kann. Es wird vermutet, dass die Usability der

Medienelemente mit zunehmendem Alter an Relevanz gewinnt.

Tabelle 3 gibt noch einmal einen Uberblick zu den vorgestellten Hypothesen.

Tabelle 3: Hypothesenlbersicht

Hypothesen Unabhangige Variablen = Abhéangige Variablen
FF1 Akzeptanz Lernerfolg

wahrgenommene R
! Niltzlichkeit hoher

wahrgenommene R
2 Benutzerfreundlichkeit hoher

. . wahrgenommene Niitzlichkeit (wN)

FF2 Individuelle Differenzen wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit (wB)
3a/3b Interneterfahrung wN/wB héher
4 Vorkenntnisse wN geringer
5 Computer-Verspieltheit wB hoher
6a/6b wahrg:anommenes wN/wB héher

Vergnigen
7 Alter wB geringer
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8. Forschungsdesign

In diesem Kapitel wird zu Beginn die Methode fiir die empirische Untersuchung vorgestellt
und das eingesetzte Selbstlernmodul sowie der Online Fragebogen werden beschrieben.
Im Anschluss wird die Operationalisierung der unabhangigen und abhangigen Variablen
offengelegt. Gegen Ende des Kapitels folgt die Beschreibung der Stichprobe und des

Pretests sowie der praktischen Umsetzung.

8.1. Untersuchungsanlage und Methode

Fir die empirische Untersuchung wurde ein Selbstlernmodul im experimentellen Design
eingesetzt, um im Anschluss die Wirkung der medialen Gestaltungselemente mittels
Online Fragebogen zu erheben. Der Versuchsplan erfolgte in einem Ein-Gruppen-Design
mit einem Post-Messzeitpunkt (Holling & Schmitz, 2010). Fir die Untersuchung sind vor
allem die individuellen Differenzen von Interesse, weshalb im Gegensatz zur
experimentellen Untersuchung keine randomisierten Experimental- und Kontrollgruppen
gebildet wurden (Bortz & Doring, 1995, S. 53f.). Dabei wurde angenommen, dass die
Interneterfahrung, die = Computer-Verspieltheit, die Vorkenntnisse und das

wahrgenommene Vergniigen unter den Teilnehmerinnen natirlich variieren.

8.1.1. Selbstlernmodul

Fir die empirische Untersuchung wurde ein Selbstlernmodul zum Thema
,Wiederbelebungsmalnahmen“ mithilfe des Autorentools® Articulate Storyline 2 erstellt.
Bei der Themenwahl war es wichtig einen moglichst alters-, geschlechts- und
bildungsunabhangigen Lernstoff zu wahlen, um eine breite Personengruppe
anzusprechen. Die allgemeine Relevanz des Themas zeigt sich laut PISA First Aid
(EuroTest - Quality Safety Mobility, 2013) an der hohen Diskrepanz der Osterreicherinnen
einerseits Hilfe leisten zu wollen und andererseits nicht zu wissen was zu tun ist. Bei der
Auswahl des Lernmaterials wurde mit Unterstiitzung des Osterreichischen Roten Kreuzes
darauf geachtet nur fachlich korrekte Informationen zu vermitteln. Als mediale
Gestaltungselemente wurden Bilder, ein Audio, ein Video, eine Animation und eine
Simulation in das Lernmodul eingebunden. Die Texte und Bilder sowie das Video und die
Simulation wurden mit Zustimmung des Osterreichischen Roten Kreuzes aus bereits
bestehenden Modulen zur Ersten Hilfe entnommen. Das Audio und die Animation wurden

selbst erstellt und vom Bildungszentrum des Osterreichischen Roten Kreuzes

25 Autorentools oder Autorenwerkzeuge sind "Computerprogramme, die zur multimedialen Aufbereitung von
Lerninhalten und Entwicklung von Lernsoftware genutzt werden kénnen" (Rey, 2009, S. 132).
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freigegeben. Die Lernzeit des Moduls wurde auf ca. 10 Minuten geschatzt. Damit die
Vergleichbarkeit der Daten gegeben ist, wurden die Teilnehmerlnnen gebeten
ausschlief3lich den Computer zum Durchklicken des Moduls zu verwenden. Der Aufbau
des Lernmoduls wird in Abbildung 7 gezeigt. Die einzelnen Seiten des Selbstlernmoduls

kénnen dem Anhang entnommen werden (siehe Anhang A).

1. Teil
Selbstlernmodul

1. Startseite: BegriiBung, Uberblick tiber die Studie, Lernzeit,
Hinweis-> ausschlief3lich Computer zum Durchklicken
verwenden (Text)

2. Relevanz des Themas "Warum Erste Hilfe leisten?" (Text)
3. "Notruf" (Audio)

4. Einleitung "Herzdruckmassage und Beatmung" (Text + Bild)
5. "Durchfihrung Herzdruckmassage und Beatmung" (Video)
6. Einleitung: "Defibrillation”" (Text + Bild)

7. "Anwendung Defibrillation" (Simulation)

8. "Zusammenfassung" (Animation)

9. Endseite: "To Do's fur den Notfall" (Text)

Modul Ende -> Weiterleitung zum Online Fragebogen

Abbildung 7: Aufbau Selbstlernmodul
Bei der Erstellung des Selbstlernmoduls war vor allem der Einsatz dynamischer
Medienelemente wichtig, da diese im anschlieRenden Online Fragebogen von den

Nutzerlnnen bewertet wurden.

Mediale Gestaltungselemente

1. Audio

Um den Lernenden ein beispielhaftes Notrufgesprach vorzuspielen, wurde ein Audio im
Selbstlernmodul eingesetzt. Dabei wurde darauf geachtet, eine authentische Notsituation
zu beschreiben und ein realitdtsnahes Gesprach zwischen Anrufer und einem Mitarbeiter
der Notrufzentrale nachzustellen. Im begleitenden Text wurden die Nutzerlnnen darauf
hingewiesen besonders auf die W-Fragen im Gesprach zu achten, da diese bei jedem
Notruf beantwortet werden sollten. Das Audio konnte Uber ein Audiosymbol gestartet
werden und dauerte 0:51 Minuten. Wahrend des Abspielens hatten die Lernenden die

Méoglichkeit das Audio zu stoppen und wieder fortzufahren.

2. Video
Damit die Lernenden sehen wie eine Herzdruckmassage und anschlieRende Beatmung

durchgefuhrt wird, wurde ein Video zur Veranschaulichung eingebunden. Im Video wurden
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die Wiederbelebungsmallnahmen von einer Rotkreuz-Mitarbeiterin an einem Dummy
vorgeflihrt und von einer Off-Stimme erklart. Zur Steuerung des Videos konnten die
Lernenden neben der Betatigung der Pausentaste auch vor- und zurtickspulen. Das Video

dauerte knapp Uber eine Minute (1:11 Min.).

3. Animationen

Im Modul wurden zwei Animationen mit unterschiedlichem Interaktivitatsgrad eingesetzt.
Um den Lernenden die Moglichkeit zu geben die Anwendung eines Defibrillators zu Gben,
wurde ein Defibrillator-Simulator integriert. Die Simulation erméglichte ein spielerisches
learning by doing, welches in der Praxis nur schwer maoglich ist. In der Simulation konnten
die Lernenden die einzelnen Schritte der Defibrillation sowie der anschlieRenden
Herzdruckmassage und Beatmung durchspielen. Auf diese Weise sollte den Lernenden
die Angst vor der Anwendung eines Defibrillators genommen und der Ablauf der
Wiederbelebungsmalnahmen gezeigt werden. Die Anwendung der Simulation war

zeitlich unbegrenzt und konnte beliebig oft wiederholt werden.

Als Zusammenfassung der vorgestellten WiederbelebungsmalRnahmen wurde eine
interaktive Uberblicksseite erstellt. Auf dieser konnten die Lernenden die einzelnen Bilder
zur Herzdruckmassage, Beatmung und Defibrillation anklicken, um die wichtigsten
Informationen zum jeweiligen Schritt angezeigt zu bekommen. Mithilfe der Animation

wurden den Lernenden die relevantesten Punkte nochmals in Erinnerung gerufen.

Gestaltung

Bei der Gestaltung des Selbstlernmoduls wurde auf die in der Theorie beschriebenen
Prinzipien des Erwachsenenlernens, die Gestaltungsprinzipien sowie auf entsprechende
Usability-Kriterien geachtet. Mit dem Ziel die Lernbereitschaft und die Motivation bei den
erwachsenen Lernenden zu erhdhen, wurde ein Thema gewahlt, welches im Umgang mit
realen Problemen relevant ist. Weiters sollte bei den Nutzerlnnen das Bedurfnis nach
Wissen geweckt werden, indem zu Beginn des Selbstlernmoduls die Relevanz des

Lernstoffs anhand der Frage ,Warum Erste Hilfe leisten?, verdeutlicht wurde.

Beim Einsatz der medialen Gestaltungselemente wurden entsprechend dem Multimedia-
und Modalitatsprinzip textliche und verbale Prasentationen miteinander kombiniert. Es
wurde auch darauf geachtet mit dem Medieneinsatz unterschiedliche Sinneskanale
anzusprechen. In Bezug auf die Simulation ist darauf hinzuweisen, dass es technisch nicht
moglich war anstatt der textlichen Darbietung eine gesprochene Erklarung einzubinden.
Entsprechend dem Koharenzprinzip wurden zusammengehdérende Informationen raum-

und zeitnahe prasentiert. Um eine Informationsuberlastung zu vermeiden, wurde die
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Animation so gestaltet, dass ausschlielilich der zum Bild gehdrende Text angezeigt wurde.
Weiters kamen keine dekorativen Bilder oder irrelevanten Elemente ohne didaktische
Funktion zum Einsatz. Auch das Personalisierungsprinzip wurde mit der direkten

Ansprache der Lernenden und Fragen wie, ,Was wuirden Sie tun?“, erfullt.

In Hinblick auf die Usability wurde auf die Effektivitat, Effizienz und Zufriedenheit geachtet.
Die Gestaltung sollte der Erreichung des Lernziels bzw. der Beantwortung der Testfragen
dienen und Freude bei der Nutzung des multimedialen Lernangebots bereiten. Weiters
war es in dieser Studie wichtig, kurze und leicht lesbare Texte in einem klaren und
strukturierten Design zu vermitteln. AuRerdem galt es mdgliche Fehlerquellen zu

minimieren und Hilfestellungen bei technischen Schwierigkeiten anzubieten.

8.1.2. Online Fragebogen

Um den Lernerfolg und die Akzeptanz der Lernenden zu erheben, stellt die Befragung die
haufigste Evaluationsmethode im eLearning dar (Niegemann et al., 2008, S. 404). Auch
fur diese Untersuchung wurde als Erhebungsinstrument ein quantitativer Online
Fragebogen gewahlt, da bereits fir die Teilnahme am Selbstlernmodul ein Internetzugang
eine notwendige Voraussetzung darstellte. Dadurch war es mdglich den Fragebogen
direkt mit dem Modul zu verlinken und die Teilnehmerlnnen ohne Unterbrechung vom
Lernmodul zum Fragebogen weiterzuleiten. Weiters war es fir diese Untersuchung
relevant Bilder als Erinnerungsstitze oder Antwortoption in die Umfrage einzubauen. Zu
den weiteren Vorteilen des Online Fragebogens zahlen nach Wiebke und Schlitz (2010,
S. 134) die geringen Kosten, die Schnelligkeit, die Ortsunabhangigkeit, das Erfassen von
Abbrichen und Antwortzeiten sowie die bereits genannte Einbindung von multimedialen

Fragebogenelementen und die hohe Anonymitat.

Der Online Fragebogen wurde mit ,Unipark®, dem akademischen Programm von
QuestBack, erstellt und durchgefliihrt. Der Online Fragebogen umfasste zwolIf Seiten und
war in finf Abschnitte unterteilt (siehe Abbildung 8). Zum Einsatz kamen tberwiegend
geschlossene Fragen in unterschiedlichen Variationen (Matrix, Drop-Down-Liste,
Semantisches Differential, Einfachauswahl). Lediglich das Alter wurde als offene Frage

erhoben. Im Folgenden soll kurz der Aufbau des Fragebogens vorgestellt werden.
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Aufbau des Fragebogens

2. Teil
Online Fragebogen

Startseite

1. Abschnitt: Interneterfahrung, Computer-Verspieltheit,
Vorwissen, Vorerfahrung

2. Abschnitt: "Wissens-Check"-Fragen bzw.Testfragen

3. Abschnitt: Bewertung Audio, Video, Animationen

4. Abschnitt: Interesse an Erster Hilfe, subjektiver Lernerfolg
5. Abschnitt: demographische Daten, Kontrollfrage

Endseite

Abbildung 8: Aufbau Online Fragebogen

Auf der Startseite des Fragebogens wurde den Versuchspersonen fir die Teilnahme am
Selbstlernmodul gedankt und kurz auf die Unterscheidung von ,Wissens-Check“-Fragen
(immer eine Antwort ist richtig) und Meinungsfragen (es gibt keine richtigen Antworten)
innerhalb des Fragebogens eingegangen. In Bezug auf die Testfragen wurde darum
gebeten diese rein auf Basis der erinnerten Inhalte und ohne Zuhilfenahme anderer
Quellen zu beantworten. Weiters beinhaltete die Startseite den Hinweis auf vollstandige
Anonymitat und die geschatzte Teilnahmezeit von 8 — 10 Minuten. Damit die Testfragen
nicht direkt im Anschluss an das Modul folgten, wurden im ersten Abschnitt die Merkmale
der Teilnehmerlnnen erhoben. Zu Beginn wurde gefragt wie haufig das Internet fur die
angegebenen Tatigkeiten genutzt wird und inwieweit die Befragten die aufgelisteten
Eigenschaften mit ihrer Computernutzung verbinden. Die dritte und vierte Frage bezog
sich auf das Vorwissen und die Vorerfahrung der Lernenden im Erste-Hilfe-Bereich. Im
Anschluss daran folgte der ,Wissens-Check” mit sieben Single-Choice-Fragen zum Inhalt
des Lernmoduls. Fur die ersten funf Testfragen wurden jeweils vier Antwortoptionen in
textlicher Form angegeben. Bei den letzten beiden Testfragen konnten die Lernenden
jeweils zwischen drei Bildern auswahlen, wobei eines davon richtig war. Die Testfragen
wurden gemeinsam mit einem Mitarbeiter des Osterreichischen Roten Kreuzes
zusammengestellt. Dabei wurde auf eine praxisnahe Formulierung und einen
angemessenen Schwierigkeitsgrad der Antwortalternativen geachtet. Weiters wurde
bewusst darauf verzichtet in den Test Fallen einzubauen oder die Lernenden durch

Negationen zu verwirren.
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Im dritten Abschnitt des Fragebogens ging es um die Bewertung der medialen Elemente
des Lernmoduls. Auf den nachsten Seiten folgten drei Fragebatterien zur Bewertung des
Audios, Videos und den beiden Animationen. Damit die Lernenden sicher sein konnten,
worauf sich die Fragebldcke beziehen, wurde noch einmal kurz auf die Inhalte des Audios,
Videos und der Animationen verwiesen und es wurden Screenshots von der Modulseite
mit dem betreffenden medialen Element eingefiigt. Fir alle drei Medienelemente wurde
die wahrgenommene Nutzlichkeit, Benutzerfreundlichkeit und das Vergnigen abgefragt.
Danach folgten Fragen in Bezug auf das Interesse an Erster Hilfe und zur persénlichen
Aneignung des vermittelten Wissens (subjektiver Lernerfolg). Den Abschluss bildete die
Erhebung der demographischen Daten, wie Geschlecht, Alter, Bildungsabschluss und
Staatsangehdrigkeit. Zur Kontrolle der Teilnahmebedingungen und zum Ausschluss
ungultiger Fragebdgen wurde auRerdem danach gefragt, mit welchem Gerat die Befragten
an der Studie teilnahmen. Zusatzlich hatten die Teilnehmerlnnen die Moglichkeit
Anmerkungen zum Selbstlernmodul und/oder dem Online Fragebogen zu vermerken.
Nach Abschluss des Fragebogens galt es den Befragten fur die Teilnahme zu danken. Auf
der Endseite konnten die Teilnehmerinnen aulerdem die Lésungen zu den Testfragen
Uber einen Dropbox-Link einsehen. Der vollstandige Fragebogen kann dem Anhang

entnommen werden (siehe Anhang B).

8.2. Operationalisierung und Messung

Die zu erhebenden Konstrukte wurden auf Grundlage der vorgestellten Theorien und
Studien operationalisiert. Da vorwiegend latente Konstrukte erhoben wurden, wird im
Folgenden genauer auf die Operationalisierung und Messung der Variablen eingegangen.
Zur Uberpriifung der Reliabilitdt bzw. der internen Konsistenz der Variablen wurde

Cronbach’s Alpha flr alle Variablen berechnet und ab einem Wert >.7 akzeptiert.
8.2.1. Operationalisierung der unabhéangigen Variablen

Interneterfahrung

Die Interneterfahrung wurde anhand von acht Items mit einer 5-stufigen Ratioskala (1=
nie; 5= sehr haufig) erfragt. Die Tatigkeiten wurden in Anlehnung an Pituch und Lee (2006)
ausgewahlt, wobei die Antworten um die Items ,Online Lernen (Tutorials,
Lernplattformen)®, ,Online Spielen“ und ,eigene Inhalte gestalten (z. B. Texte, Fotos,
Videos hochladen)* erweitert wurden. Die eigenen Erganzungen wurden hinzugefiigt, um
eine grolRere Abstufung hinsichtlich der Interneterfahrung zu erreichen und auch die

Vorerfahrung mit Online Lernen zu erfassen.
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Internettatigkeiten (N=183)
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Abbildung 9: Internettatigkeiten

Die Abbildung 9 gibt einen Uberblick wie oft das Internet fiir die angegebenen Téatigkeiten
genutzt wird. Zu den haufigsten Internettatigkeiten der Teilnehmerlnnen zahlen das
Einholen von Informationen (M= 4,55; SD= 0,64) und die Kommunikation (M= 4,26;
SD=0,82). Gelegentlich nutzen die Versuchspersonen das Internet zum
Ansehen/Anhéren oder Herunterladen von Videos (M= 3,17, SD= 1,07) und Musik
(M=2,89; SD= 1,27). Danach folgt die Nutzung des Internets um Software
herunterzuladen (M= 2,77; SD= 1,07), eigene Inhalte zu gestalten (M= 2,56; SD= 1,17)
und um Online zu Lernen (M= 2,49; SD= 1,09). Am seltensten wird das Internet von den
Befragten zum Online Spielen (M= 1,86, SD=1,13) verwendet. Um einen Gesamtwert fir
die Interneterfahrung einer Person zu bekommen, wurde aus den einzelnen Téatigkeiten
ein Index gebildet (Cronbach a=.81). Durchschnittlich liegt die Interneterfahrung bei einem
Wert von 3,07 (SD= 0,69) und deutet auf eine mittel bis hohe Interneterfahrung bei den

Teilnehmerlnnen hin.

Vorkenntnisse

Das theoretische Vorwissen der Lernenden wurde mit der Frage "Haben Sie bereits
theoretisches Vorwissen zum Thema Erste Hilfe?" anhand eines Semantischen
Differentials (1= gar kein Vorwissen; 5= umfangreiches Vorwissen) erhoben. Neben dem
Vorwissen war es auch relevant die praktische Erfahrung mit Erster Hilfe zu erfassen.

Daflir wurden ebenfalls funf Abstufungen zur Auswahl gegeben (1= keine Erfahrung; 5=

66



Forschungsdesign

regelmafige Erfahrung). Das Vorwissen der Teilnehmerlnnen zum Thema Erste Hilfe ist
mit einem Mittelwert von 3,61 (SD= 0,86) als hoch einzustufen. Lediglich eine Person gab
an gar kein Vorwissen zum Thema Erste Hilfe zu besitzen. Auch die durchschnittliche
Vorerfahrung der Teilnehmerlnnen (M= 2,74; SD= 1,04) liegt mit Gber dem Mittelmal3. Aus
den Variablen Vorwissen und Vorerfahrung wurde im nachsten Schritt ein Index gebildet,

um die theoretischen

Vorkenntnisse zur Ersten Hilfe (N=183)
1,64 %

und praktischen

Vorkenntnisse  der
24,04 %

Teilnehmerinnen

abzubilden = keine Vorkenntnisse

(Cronbach a=.75). = Basiskenntnisse

hohe Vorkenntnisse

Die Abbildung 10

zeigt, dass die

74,32 %

Personengruppe mit Abbildung 10: Vorkenntnisse zur Ersten Hilfe
Basiskenntnissen zur Ersten Hilfe die deutliche Mehrheit (74,32 %) darstellt.

Zusammengefasst liegen die theoretischen und praktischen Vorkenntnisse der befragten
Personen an der Grenze zum oberen Drittel (M= 3,18; SD= 0,85), was auf einen mittel bis

hohen Kenntnisstand deuten lasst.

Computer-Verspieltheit

Die Variable der Computer-Verspieltheit wurde in Anlehnung an Venkatesh und Bala
(2008) und Venkatesh (2000) anhand der Charakterisierung der eigenen

Computernutzung mit einer 5-stufigen Likert-Skala (1= trifft nicht zu; 5= trifft zu) erfasst.

Daflir ~wurden die Charakterisierung der Computernutzung
Eigenschaften (N=183)
spielerisch, rational, ° 4.07 4,09
kreativ, e 4

o 2,98
experimentierfreudig 2 3 2,66 2,78
und zweckorientiert E >
erhoben. ] .

é&é\ QOQQ} @,g;\\“ S @Qj{x

Wie die Abbildung 11 & e DV S
zeigt, beschreiben é\@@o &
die Befragten ihre &
Computernutzung Abbildung 11: Charakterisierung der Computernutzung
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eher als zweckorientiert (M= 4,09; SD= 0,91) und rational (M= 4,07; SD= 0,8). Die
Eigenschaften kreativ (M= 2,98; SD= 1,1) experimentierfreudig (M= 2,78; SD= 1,09) und
spielerisch (M= 2,66; SD= 1,2) treffen dagegen nur teilweise zu.

Nach Umcodierung der beiden Eigenschaften rational und zweckorientiert wurden die
Items zu einem Gesamtindex zusammengefasst. Jedoch verwies die Reliabilitdtsanalyse
auf ein zu geringes Cronbach’s Alpha, weshalb die Computer-Verspieltheit als

eindimensionaler Faktor anhand des Items ,spielerisch“ gemessen wurde.

Wahrgenommenes Vergnigen

FUr die Operationalisierung des wahrgenommenen Vergniigens wurde die Studie von
Martinez-Torres et al. (2008) herangezogen und anhand von vier ltems und einer
5-stufigen Likert Skala jeweils fur Audio, Video und Animationen gemessen (1= trifft nicht
zu; 5= trifft zu). Die Versuchspersonen bewerteten das wahrgenommene Vergnugen aller
drei Medienelemente relativ hoch und es lassen sich nur sehr feine Abstufungen zwischen
den Bewertungen der einzelnen medialen Elemente erkennen (siehe Abbildung 12). Nach
dem bewerteten Vergnigen bei der Nutzung der Animationen (M= 3,95; SD= 1,01) und
des Videos (M=3,94, SD= 0,95) folgt die des Audios (M= 3,77; SD= 1,02). Insgesamt liegt
das arithmetische Mittel des wahrgenommenen Vergnigens der dynamischen
Medienelemente bei 3,88 (SD= 0,823).

Wahrgenommenes Vergniigen (N=183)

427 420 4,39
355 372377 5389383 e
mVideo
Animationen

366380

| II

Mittelwerte

hat mir Freude war ein hat meine hat meine
bereitet angenehmer Weg, Neugierde zu Vorstellungskraft
die Informationen diesem Thema angeregt
vermittelt zu geweckt/gesteigert
bekommen

Abbildung 12: Wahrgenommenes Vergnugen von Audio, Video und Animationen

Alter
Als letzte unabhangige Variable wurde im Abschnitt ,demographische Daten“ das Alter in
Jahren als offene Eingabe abgefragt (M= 35,01; SD= 12,71). Um Aussagen uber die

Zielgruppe der erwachsenen Lernenden treffen zu kénnen, wurde versucht eine breite
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Altersspanne abzudecken. Die Altersverteilung der Stichprobe ist in Abschnitt 8.3
abgebildet.

8.2.2. Messung der abhangigen Variablen

Lernerfolg
In Bezug auf die erste Forschungsfrage stellt der Lernerfolg die abhangige Variable dar.

Dieser setzt sich aus dem objektiven und subjektiven Lernerfolg zusammen. Der objektive
Lernerfolg wurde mit sieben Testfragen im ,Single Choice“-Format erhoben. Die Tabelle 4
listet die Testfragen und jeweiligen Medienformate auf, mit denen der Lerninhalt vermittelt

wurde.

Tabelle 4: Testfragen und Medienformate

Fragen zum Selbstlernmodul Medienformate

Wenn ein Mensch nicht mehr atmet, rufen Sie die
Rettung und beginnen sofort mit der...?

Video/Animation

Wohin mussen Sie bei der Herzdruckmassage
driicken?

Video/Animation

3. | Wie missen Sie bei der Herzdruckmassage driicken? | Video/Animation

4 Welche Informationen bendtigt die Leitstelle Audio
" | (Notrufzentrale) beim Absetzen eines Notrufes zuerst?
5. Wie sollte bei der Wiederbelebung vorgegangen Video/Animation/Simulation
werden?
6. Wo am Korper kleben Sie die Defi-Pads/ Elektroden Simulation
bei einer Defibrillation auf?
7. | Welches Symbol steht fiir den Defibrillator? Simulation/Bild

Pro Frage konnte ein Punkt erreicht werden, wobei die Hohe der erreichten Punkteanzahl
dem fremdbestimmten Lernerfolg entspricht. Die Ergebnisse des Wissens-Checks
verweisen allgemein auf einen hohen objektiven Lernerfolg (M= 5,95; SD= 1,23). Die
Auswertung der einzelnen Testfragen zeigt, dass jede Frage von mindestens 70 % der
Teilnehmerlnnen richtig beantwortet werden konnte. Das Balkendiagramm (Abbildung 13)
veranschaulicht wie viel Prozent der Befragten die einzelnen Testfragen richtig
beantworten konnten. Am leichtesten konnten die Testfragen sechs und sieben
beantwortet werden, welche in Form von Bildern abgefragt wurden. Testfrage 3 erhielt den
geringsten Anteil an richtigen Antworten. Hier wurde Bezug auf das Video und die

Animation genommen.
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Richtig beantwortete Testfragen (N=183)

98,4
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Frage 1 Frage 2 Frage 3 Frage 4 Frage 5 Frage 6 Frage 7
Abbildung 13: Objektiver Lernerfolg

Der subjektive Lernerfolg wurde in Anlehnung an Niegemann et al. (2008, S. 657) anhand
der Aussage "Im Lernmodul wurde mir nltzliches Wissen vermittelt, das ich spater
anwenden kann" anhand einer 7-stufigen Likert-Skala (1= trifft gar nicht zu; 7= trifft voll
und ganz zu) gemessen. Die Auswertung (siehe Abbildung 14) verweist auch hier auf
einen sehr hohen Durchschnittswert von 6,07 (SD= 1,12). Fast die Halfte der Personen
(47 %, n=86) gab an, dass die Aussage voll und ganz auf sie zutrifft. Lediglich 3,8 % (n=6)

der Befragten stimmte dieser nur in einem geringen Ausmaf zu.

Subjektiver Lernerfolg (N=183)
50% 47,0

40%
30%
20%

10%

0%

1 2 3 4 5 6 7
(kein (hoher
Lernerfolg) Lernerfolg)

Abbildung 14: Subjektiver Lernerfolg

Akzeptanz
Die Akzeptanz der medialen Elemente wurde anhand der Variablen des Technology

Acceptance Model von Davis (1989) wahrgenommene Nutzlichkeit (Perceived
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Usefulness) und wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit (Perceived Ease of Use)
operationalisiert. Die Messung der beiden Faktoren wurde aus der Studie von Punnoose
(2012) abgeleitet und um ausgewahlte Normen des Usability Guides fir Multimedia (DIN
EN ISO 14915-1, 2002) erweitert. Die ltems wurden anhand eines 5-stufigen Likert-Skala

(1= trifft nicht zu; 5= trifft zu) gemessen.

In Bezug auf die wahrgenommene Nutzlichkeit wurden alle untersuchten Medienelemente
hoch bewertet (siehe Abbildung 15). Die Nutzlichkeit des Videos (M= 4,40; SD= 0,75), der
Animationen (M= 4,39; SD= 0,82) und des Audios (M= 4,14; SD= 0,89) wurde ahnlich
eingestuft.

Wahrgenommene Nutzlichkeit (N=183)

m Audio ®Video = Animationen

4,59 4,58
A 453, 4,46

31 33 206427 4,40 405426 426 4’044’40 4,41 4‘044,31 4,28
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|
1

Mittelwerte

hat mir geholfen, hat mir geholfen, hat mir geholfen, hat meine hat es mir hat es mir
die zu die zu die Testfragen zu  Aufmerksamkeit ~ ermdglicht, die ermdglicht, die
Ubermittelnden Ubermittelnden beantworten. erhoht. Informationen Informationen
Informationen Informationen effektiver effizienter/schneller
leichter leichter zu aufzunehmen. aufzunehmen.
wahrzunehmen. verstehen.

Abbildung 15: Wahrgenommene Nutzlichkeit von Audio, Video und Animationen

Auch die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit der medialen Elemente wurde
durchschnittlich positiv beurteilt (siehe Abbildung 16). Wie auch bei der wahrgenommenen
Nutzlichkeit, wies das Video (M= 4,70; SD= 0,56) den hdchsten Durchschnittswert auf. An
zweiter Stelle folgt das Audio (M= 4,61; SD= 0,63) und danach die Animationen (M=4,56;
SD=0,78). Diese Reihenfolge spiegelt auch den Komplexitatsgrad der medialen Elemente
wieder, da die Bedienung der Simulation von allen medialen Elementen am

~Schwierigsten“ war.
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Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit (N=183)
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Abbildung 16: Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit von Audio, Video und Animationen
8.2.3. Untersuchungsrelevante Kovariaten

Fiur die Uberprifung der Hypothesen sind neben den vorgestellten Konstrukten auch
bestimmte Kovariaten interessant, welche den Zusammenhang zwischen der
unabhangigen und abhangigen Variable beeinflussen kdnnen. In die Analysen zum
Lernerfolg wurden die Vorkenntnisse und das Interesse der Teilnehmerlnnen als
Kontrollvariablen miteinbezogen. Fir die Erhebung des Interesses wurden die Befragten

gebeten die Aussage "Das Thema Erste Hilfe interessiert mich..." auf einer 5-Punkte
Likert-Skala (1= gar nicht; 5= sehr) zu bewerten. Auch in Bezug auf die zweite
Forschungsfrage zur Akzeptanz der medialen Elemente wurde das Interesse als Kovariate
in die Untersuchung mitaufgenommen. Weiters wurden das Geschlecht und das Alter als
Kontrollvariablen bertcksichtigt, da diese nach Morris, Venkatesh und Ackerman (2005)
moderierende Effekte auf die Akzeptanz haben kénnen. Das Alter wird dabei einerseits
als unabhangige Variable in Zusammenhang mit der wahrgenommenen
Benutzerfreundlichkeit untersucht und als Kontrollvariable in die Analyse der

wahrgenommenen Nutzlichkeit mitaufgenommen.

8.3. Stichprobenbeschreibung

Insgesamt wurde der Online Fragebogen von 246 Personen besucht, wovon 202
Teilnehmerlnnen die Umfrage abschlossen. Dies entspricht einer Beendigungsquote von
82,11 %. Die meisten Abbriiche (n=22) verzeichnete die Startseite des Fragebogens, was
darauf hinweist, dass diese Personen zwar das Lernmodul beendeten, aber nach der
Weiterleitung zur Umfrage ausstiegen. Im Durchschnitt benétigten die Befragten ca. 9

Minuten fur die Umfrage. Da flr die Untersuchung nur Personen ab 18 Jahren relevant
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sind, wurden jingere Teilnehmerlnnen (n=10) aus dem Sample ausgeschlossen. Weitere
Ausschlisse erfolgten aufgrund der Teilnahme mit dem Smartphone (n=8) oder
technischer Schwierigkeiten (n=1). Nach Bereinigung des Gesamtsamples konnten 183

guliltige Datensatze ausgewertet werden.

Insgesamt nahmen 53,6 % Frauen (n=98) und 46,4 % Manner (n=85) an der Studie teil.

Das Alter der Probanden erstreckt sich von 18 bis 70 Jahren (Spannweite= 52). Das

Durchschnittsalter liegt Altersgruppen (N=183)
. 50%

bei 35 Jahren

(SD=12,71), wobei am  40%

haufigsten ,24" als Alter 509,

angegeben wurde. Wie
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nach Gruppen aussieht, - 3,3
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wird in der Abbildung 17
unter 20 20-29 30-39  40-49 50-59 60 und

veranschaulicht. Alter in Jahren alter

Abbildung 17: Altersverteilung
Der GroBteil der Teilnehmerinnen gab Osterreich (94 %, n=172) als Staatsangehérigkeit

an. Der restliche Anteil setzt sich aus Personen aus Deutschland (4,4 %, n=8) oder

anderen Landern wie Italien, Slowakei und Ghana (1,6 %, n= 3) zusammen.

In Bezug auf die Frage . .
Hochster Bildungsabschluss (N=183)

zum hdchsten Bildungs-
50%

abschluss wurde am 40,4
haufigsten die Matura 40% 311
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Hochschule (31,1 %, 20%
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W O
n=13), die Handels- < & Q%é‘
@)
schule (6 %, n=11) und <®

abschlielRend die Haupt- Abbildung 18: Héchster Bildungsabschluss
schule (2,2 %, n= 4). Sechs Personen (3,3 %) gaben unter ,sonstige Abschllisse” die
Kombination von Lehre und Matura, den Abschluss zum diplomierten Gesundheits- und

Krankenpfleger, die Ausbildung zum Masseur und die Absolvierung eines Kollegs an. Die
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Bildungsverteilung (Abbildung 18) des Samples verweist auf einen hohen
Ausbildungsgrad der Befragten. Dies zeigt sich vor allem am hohen Anteil der Personen
mit Hochschulabschluss, was unter anderem auf die Streuung der Studie Uber

unterschiedliche Universitatsseiten der Plattform Facebook zurlickgefuhrt werden kann.

8.4. Pretest

Vor der empirischen Untersuchung wurden drei Pretests (KW 33 und 34) vorgeschaltet,
um madgliche Verbesserungsvorschlage zur Gestaltung und inhaltlichen Aufbereitung des

Moduls sowie in Bezug auf den Schwierigkeitsgrad der Testfrage zu erhalten.

1.) Usability-Test

Fur den Usability-Test wurden vier Arbeitskolleginnen und Expertinnen im Bereich
eLearning darum gebeten die Benutzerfreundlichkeit des Selbstlernmoduls und des
Online Fragebogens zu bewerten. Folgende Fragen wurden dabei berlicksichtigt:

Selbstlernmodul

*  Funktionieren alle Verlinkungen?

*  Gibt es technische Schwierigkeiten? (Wird alles korrekt angezeigt?)
*  Sind Audio und Video gut hérbar?

* Ist die Lange des Moduls angemessen?

Online Fragebogen

+ Ist die Ldnge des Fragebogens angemessen?

* Kodnnen die Testfragen mithilfe des Moduls gut beantwortet werden?

« Sind alle Fragen klar und verstandlich formuliert?

*  Fehlen wichtige Fragen bzw. Antworten?

* Ist bei der Bewertung der Modul-Gestaltung der Bezug zu den medialen
Elementen aus dem Modul klar?

+ Ist es sinnvoll die Animation und die Simulation gemeinsam unter dem Begriff
~2Animationen® abzufragen?

*  Wie lang betragt die Durchklickzeit?

Den Rickmeldungen entsprechend wurde das Modul als benutzerfreundlich bewertet und
es sind keine technischen Schwierigkeiten aufgetaucht. Lediglich der Aufbau des Moduls

und die Steuerung des Audios und der Animation wurden gemaf dem Feedback optimiert.
Beim Fragebogen wurde die Einleitung um die riickgemeldeten Punkte erganzt und der

Unterschied zwischen Test- und Meinungsfragen herausgestrichen. Die Testfragen

wurden wie vorgeschlagen in "Wissens-Check"-Fragen umbenannt. In Bezug auf die
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Fragen zur Interneterfahrung und Computer-Verspieltheit wurden einzelne Antworten als
nicht eindeutig empfunden. Deshalb wurde die Antwort "flexibel" durch den Begriff
"experimentierfreudig" ersetzt und zu jeder Antwort wurden Beispiele in Klammern
angegeben. Die Fragebatterie zur Bewertung der Modul-Gestaltung (Frage 5 bis 7) wurde
nach einheitlicher Rickmeldung in drei Fragebldocke jeweils zu Audio, Video und
Animationen aufgeteilt. Um den Bezug zum jeweiligen medialen Element im Modul leichter
herstellen zu kénnen, wurden Screenshots als bildliche Erinnerungsstitzte hinzugefugt.
In Hinblick auf die Erfassung der demographischen Daten wurde der Vorschlag umgesetzt

das Alter nicht in Altersgruppen, sondern als offenes Antwortfeld zu erfassen.

2.) Fachlicher Check

Der fachliche Check des Selbstlernmoduls wurde von Bernhard Reiter, Leiter des
Bildungszentrums des Osterreichischen Roten Kreuzes, vorgenommen. Dabei ging es vor
allem um die inhaltliche und rechtliche Korrektheit des Moduls. Die fachliche Riickmeldung
beinhaltete einzelne Umformulierungen und den Hinweis zur Uberarbeitung des Audios.
Das Audio wurde neu aufgenommen und um die angeleitete Erste Hilfe erweitert. Auch

die Anmerkungen der Marketingabteilung in Bezug auf das Impressum wurden umgesetzt.

3.) Testfragen

Um den Schwierigkeitsgrad der Lernkontrollfragen wie von Rey (2009, S. 145) empfohlen
vorab zu testen, wurden die Kolleglnnen des Magisterseminars gebeten das Modul und
die anschliefenden "Wissens-Check"-Fragen durchzuklicken. Der Pretest wurde von
sieben Personen vollstandig ausgeflllt und ergab, dass funf von sieben Teilnehmerinnen
alle "Wissens-Check"-Fragen richtig beantworten konnten. Um eine starkere Abstufung
bei den Testergebnissen zu bekommen, wurden die Antwortoptionen zur Frage 4 und

Frage 7 etwas erschwert.

8.5. Praktische Umsetzung

Der Untersuchungszeitraum der Studie betrug acht Wochen, von 31.8.2015 bis
26.10.2015. Bei der Rekrutierung von Studienteilnehmerlnnen wurden alle Personen ab
18 Jahren angesprochen, wobei gezielt versucht wurde auch die Altersgruppe ab 40
Jahren zu erreichen. In Hinblick auf andere demographische Daten wie Geschlecht,
Bildungsabschluss oder Nationalitat wurden keine Einschrankungen vorgenommen. Um
an der Studie teilnehmen zu kdnnen, bendtigten die Teilnehmerinnen einen Computer mit

Internetzugriff.
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Zur Verbreitung der Studie kamen unterschiedliche Kanale zum Einsatz. Ein wichtiger
Verbreitungskanal war das Rote Kreuz Burgenland (Bezirksstelle Eisenstadt), da sich die
Kursleiterinnen ~ von  Erste-Hilfe-Kursen  bereit  erklarten den Link an
Seminarteilnehmerinnen weiterzuleiten. Weiters wurde der Link auf der Facebook-Seite
des elLearning Unternehmens ,common sense eLearning and training consultants® und in
der Gruppe ,(e)Learning” gepostet. Im privaten Umfeld wurde der Link mittels E-Mail und
sozialer Medien verbreitet und um Weiterleitung an erwachsene Personen im Umkreis
gebeten. Zusatzlich wurden gezielt altere Personen auf einem Pensionistenausflug fur die

Studienteilnahme rekrutiert.
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9. Ergebnisse

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der empirischen Untersuchung prasentiert. Zu
Beginn wird die Auswertung der Faktorenanalyse vorgestellt und die Hypothesen anhand
der erhobenen Faktoren Uberpruft. Auf Basis dieser Ergebnisse findet im Anschluss die

datennahe Interpretation und Beantwortung der Forschungsfragen statt.

9.1. Faktorenanalyse

Fir die zwei Akzeptanzvariablen, wahrgenommene Nutzlichkeit und wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit, sowie fir die unabhangige Variable des wahrgenommenen
Vergnigens wurden Faktorenanalysen durchgefiihrt. Die Faktorenanalyse dient der
Strukturierung von Variablen in Gruppen und somit der Datenreduktion (Backhaus,
Erichson, Plinke & Weiber, 2011, S. 330). Bei der Durchflihrung der Analyse wurde darauf
geachtet entsprechend dem Kaiser-Kriterium nur Faktoren einzuschlieen, welche einen
Eigenwert von mind. 1 aufweisen. Der Eigenwert gibt nach Backhaus et al. (S. 339) das
Gewicht bzw. die Bedeutung eines Faktors an. Weiters wurden nur Faktoren mit mind. drei
Iltems und einer Faktorladung Uber 0,5 akzeptiert. Zusatzlich wurde gepruft ob die
Faktoren eine Gesamtvarianz von mindestens 50 % aufklaren kénnen. Fur die Eignung
der Faktorenanalyse wurde ein Bartlett-Test durchgeflhrt und das Kaiser-Meyer-Olkin
Kriterium, welches angibt, inwieweit die Variablen zusammengehdren, berechnet
(Backhaus et al., 2011, S. 342).

Um die Zusammengehdrigkeit der Items in Hinblick auf die wahrgenommene Nuitzlichkeit
und wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit zu Uberprifen, wurde jeweils flr Audio,
Video und Animationen eine Faktorenanalyse durchgefihrt. Das Kaiser-Meyer-Olkin-
Kriterium wies in allen Faktorenanalysen einen Wert von > .8 auf und auch das Ergebnis
des Bartlett-Tests war signifikant. Dementsprechend kann davon ausgegangen werden,
dass die Items fir eine Faktorenanalyse geeignet sind. Fur die Faktorenanalyse wurden
sechs ltems zur wahrgenommenen Nutzlichkeit und funf Iltems zur wahrgenommenen
Benutzerfreundlichkeit eingeschlossen. Die erste Analyse zeigte bei allen drei medialen
Elementen drei Faktoren, wobei auf den dritten Faktor lediglich das ltem ,Die Anwendung
des Mediums war verwirrend/ermiidend/frustrierend” lud. Auch anhand des Scree-Tests
lie® sich ein Knick beim dritten Faktor erkennen. Aufgrund der fehlenden
Interpretierbarkeit wurde dieses Item ausgeschlossen und die zehn verbleibenden
Items einer erneuten Faktorenanalyse unterzogen. Der zweite Versuch ergab bei allen

drei Analysen zwei Faktoren (siehe Tabelle 5 - 7).
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Tabelle 5: Rotierte Faktorenmatrix Akzeptanz Audio, Eigenwerte, Varianzaufklarung und Cronbach’s Alpha

Akzeptanz Audio Faktor 1 Faktor 2
Wahrgenommene Nutzlichkeit 5 .928
Wahrgenommene Nutzlichkeit 6 .922
Wahrgenommene Nutzlichkeit 4 .884
Wahrgenommene Nutzlichkeit 2 .836
Wahrgenommene Nitzlichkeit 1 794
Wahrgenommene Nutzlichkeit 3 .793
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 1 .838
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 4 .832
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 2 .810
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 3 .650
Eigenwert 5,956 1,396
Gesamtvarianz in % 73,521 %
Kaiser-Meyer-Olkin 871

.934 813

Cronbach’s Alpha

Tabelle 6: Rotierte Faktorenmatrix Akzeptanz Video, Eigenwerte, Varianzaufklarung und Cronbach’s Alpha

Akzeptanz Video Faktor 1 Faktor 2
Wahrgenommene Ntzlichkeit 5 .923
Wahrgenommene Nutzlichkeit 4 .901
Wahrgenommene Nitzlichkeit 6 877
Wahrgenommene Nutzlichkeit 3 .833
Wahrgenommene Nutzlichkeit 2 778
Wahrgenommene Nitzlichkeit 1 147
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 1 .894
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 2 .851
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 4 .845
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 3 744
Eigenwert 5774 1,710
Gesamtvarianz in % 74,839 %
Kaiser-Meyer-Olkin 877
Cronbach’s Alpha 925 867
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Tabelle 7: Rotierte Faktorenmatrix Akzeptanz Animationen, Eigenwerte, Varianzaufklarung und Cronbach’s
Alpha

Akzeptanz Animationen Faktor 1 Faktor 2
Wahrgenommene Nutzlichkeit 4 .956
Wahrgenommene Nutzlichkeit 6 .922
Wahrgenommene Nutzlichkeit 5 .896
Wahrgenommene Nutzlichkeit 3 .822
Wahrgenommene Nitzlichkeit 1 .805
Wahrgenommene Nutzlichkeit 2 .805
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 1 .964
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 4 .902
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 3 .828
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 2 .769
Eigenwert 6,725 1,309
Gesamtvarianz in % 80,344 %
Kaiser-Meyer-Olkin 914
Cronbach’s Alpha 948 902

Als Ergebnis dieser Faktorenanalysen konnten die zwei theoretisch gebildeten Variablen
der wahrgenommenen Ndutzlichkeit (Faktor 1) wund der wahrgenommenen
Benutzerfreundlichkeit (Faktor 2) extrahiert werden. Der Eigenwert der beiden Faktoren
deutet daraufhin, dass dem Faktor 1 eine hdhere Bedeutung bei der Beschreibung der
beobachtbaren Zusammenhange zukommt. Die erklarte Gesamtvarianz der beiden
Faktoren betragt beim Audio 73,52 %, beim Video 74,84 % und bei den Animationen
80,34 %. In allen drei Analysen kann Cronbach’s Alpha mit einem Wert von > .8 als
zufriedenstellend beurteilt werden. Um die Hypothesen anhand von Regressionsanalysen
Uberprifen zu kénnen, wurde aus den Faktoren der drei medialen Elemente ein
Summenindex zur  wahrgenommenen  Nutzlichkeit  (Cronbach a=.809) und

wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit (Cronbach a= .736) gebildet.

Auch fiur das Konstrukt des wahrgenommenen Vergniigens wurde eine Faktorenanalyse
fur die jeweiligen medialen Elemente durchgefihrt (siehe Tabelle 8 - 10). Das Kaiser-
Meyer-Olkin-Kriterium lag bei allen Faktorenanalysen bei = .8 auch der Bartlett-Test fiel in
allen Analysen signifikant aus. Dementsprechend kann davon ausgegangen werden, dass

die Items fur eine Faktorenanalyse geeignet sind.
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Tabelle 8: Rotierte Faktorenmatrix wahrgenommenes Vergniigen Audio,
Eigenwerte, Varianzaufklarung und Cronbach’s Alpha

Ergebnisse

Wahrgenommenes Vergniigen Audio Faktor 1
Die Nutzung des Audios hat meine Neugierde zu diesem Thema 888
geweckt/gesteigert.
Die Nutzung des Audios hat mir Freude bereitet. .860
Die Nutzung des Audios hat meine Vorstellungskraft angeregt. 853
Die Nutzung des Audios war ein angenehmer Weg, die Informationen 849
vermittelt zu bekommen.
Eigenwert 2977
Gesamtvarianz in % 74,416 %
Kaiser-Meyer-Olkin .816
Cronbach’s Alpha .884
Tabelle 9: Rotierte Faktorenmatrix wahrgenommenes Vergniigen Video,
Eigenwerte, Varianzaufklarung und Cronbach’s Alpha
Wahrgenommenes Vergniigen Video Faktor 1
Die Nutzung des Videos hat meine Neugierde zu diesem Thema 906
geweckt/gesteigert.
Die Nutzung des Videos hat meine Vorstellungskraft angeregt. .884
Die Nutzung des Videos hat mir Freude bereitet. 842
Die Nutzung des Videos war ein angenehmer Weg, die Informationen 756
vermittelt zu bekommen.
Eigenwert 2,883
Gesamtvarianz in % 72,085 %
Kaiser-Meyer-Olkin .800
Cronbach’s Alpha .867
Tabelle 10: Rotierte Faktorenmatrix wahrgenommenes Vergniigen Animationen,
Eigenwerte, Varianzaufklarung und Cronbach’s Alpha
Wahrgenommenes Vergniigen Animationen Faktor 1
Die Nutzung der Animationen hat meine Vorstellungskraft angeregt 911
Die Nutzung der Animationen hat meine Neugierde zu diesem Thema 904
geweckt/gesteigert.
Die Nutzung der Animationen hat mir Freude bereitet. 873
Die Nutzung der Animationen war ein angenehmer Weg, die 795
Informationen vermittelt zu bekommen.
Eigenwert 3,042
Gesamtvarianz in % 76,054 %
Kaiser-Meyer-Olkin .816
Cronbach’s Aplha .893

80



Ergebnisse

Die drei Faktorenanalysen zeigen, dass alle vier ltems auf einem Faktor laden und somit
das gleiche latente Konstrukt messen. Auch die interne Konsistenz ist mit einem
Cronbach’s Alpha > .8 bei allen drei Faktoren als gut einzustufen. Aus den Faktoren
wahrgenommenes Vergnigen fir Audio, Video und Animationen wurde fir die
Hypothesenlberprifung der Gesamtindex ,wahrgenommenes Vergnlgen® gebildet
(Cronbach a=.899).

9.2. Hypothesenprifung

In diesem Abschnitt werden die aufgestellten Hypothesen anhand der Studienergebnisse
Uberprift. Die Auswertung der Daten wurde mithilfe des Statistikprogramms PASW

(Predictive Analysis SoftWare) vorgenommen.

9.2.1. Hypothesen zur Forschungsfrage 1

In der ersten Forschungsfrage ging es darum den Zusammenhang zwischen der
Akzeptanz von medialen Gestaltungselementen in elLearning-Modulen und dem
Lernerfolg zu untersuchen. Dafur wurde ein Forschungsmodell erstellt, welches die zwei
unabhangigen Variablen, die abhangige Variable sowie die zwei Kovariaten

veranschaulicht (siehe Abbildung 19).

Akzeptanz y
P Vorkenntnisse

Interesse

Wahrgenommene
Natzlichkeit

Lernerfolg

Wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit

Abbildung 19: Forschungsmodell Forschungsfrage 1

Folgende zwei Hypothesen wurden untersucht:

H1: Je hoher der Lernende die wahrgenommene Ndutzlichkeit der dynamischen
Medienelemente im Selbstlernmodul bewertet, desto hoher ist der Lernerfolg.

H2: Je hoéher der Lernende die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit der dynamischen

Medienelemente im Selbstlernmodul bewertet, desto hoher ist der Lernerfolg.
Die Uberpriifung dieser beiden Hypothesen wurde mittels multipler Regressionsanalyse
vorgenommen (siehe Tabelle 11). Dieses Analyseverfahren wird eingesetzt, um die

Beziehungen zwischen einer abhangigen und mehreren unabhangigen Variablen zu
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berechnen (Backhaus et al.,, 2011, S. 56). In die hierarchische oder sequenzielle
Regressionsanalyse wurden schrittweise zuerst die unabhangigen Variablen, die
wahrgenommene Nditzlichkeit und die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit, und
danach die Vorkenntnisse und das Interesse als Kontrollvariablen in die Berechnung
mitaufgenommen. In der ersten Regressionsschatzung zeigte sich ein Zusammenhang
zwischen der wahrgenommenen Nutzlichkeit und dem Lernerfolg. Da jedoch auch die
Vorkenntnisse und das Interesse der Lernenden Einfluss auf den Lernerfolg haben
kénnten, wurde diese im zweiten Schritt in die Regressionsgleichung miteinbezogen. Auch
nach Hinzunahme der Kontrollvariablen blieb der signifikante Effekt der
wahrgenommenen Nutzlichkeit auf den Lernerfolg bestehen (B= .22; p= .01). Die
Ergebnisse der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit zeigten keinen signifikanten

Zusammenhang mit der abhangigen Variable (8= -.01; n. s.).

Tabelle 11: Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable "Lernerfolg"

Variable B SE B B

1. Schritt
Wahrgenommene Nutzlichkeit 0,09 0,03 0,28**
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit -0,00 0,03 -0,01

2. Schritt
Wahrgenommene Nutzlichkeit 0,07 0,03 0,22*
Wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit 0,00 0,03 0,01
Vorkenntnisse 0,11 0,07 0,12
Interesse 0,26 0,08 0,25**

Anmerkungen: Adj. R?= .07 fiir Schritt 1; Adj. R®*= .15 fiir Schritt 2 (p <.001)
*p <.05 **p<.01;, **p<.001

Die Modellzusammenfassung der Regressionsanalyse verweist weiters auf das
Bestimmtheitsmal’ der einzelnen Schritte. Dieses gibt den Anteil der erklarten Streuung
an der Gesamtstreuung an (Backhaus et al.,, 2011, S. 75). Im ersten Schritt liegt das
korrigierte R? bei 7 %. Nach der Einteilung von Cohen (1992, S. 157) handelt es sich
demnach um einen kleinen Effekt. Durch die Hinzunahme der Kontrollvariablen verdoppelt
sich das korrigierte R? im zweiten Schritt auf 15 % und stellt somit eine mittlere Effektstarke
dar (S. 157). Insbesondere die Kovariate Interesse (B= .25; p < .01) hat einen
hochsignifikanten Einfluss auf die abhangige Variable. Das Interesse steht dabei sowohl
mit der unabhangigen Variable der wahrgenommenen Nutzlichkeit (= .21; p < .01) als
auch mit dem Lernerfolg (B=.33; p <.001) in einer Beziehung. Demnach wird ein Teil des
Effekts der wahrgenommenen Nutzlichkeit auf den Lernerfolg durch das Interesse
mediiert. Dies erklart auch warum der Regressionskoeffizient sowie die Signifikanz der

wahrgenommenen Nutzlichkeit durch die Hinzunahme des Interesses etwas abnimmt.
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Auch in Bezug auf die theoretischen und praktischen Vorkenntnisse im Erste-Hilfe-Bereich

zeigt sich ein tendenzieller Effekt auf den Lernerfolg (B= .12; p= .093).

Da sich die abhangige Variable aus dem fremd- und selbstbestimmten Lernerfolg
zusammensetzt, war es im nachsten Schritt interessant zu untersuchen, wie die
Ergebnisse jeweils getrennt fur den subjektiven und objektiven Lernerfolg ausfallen.
Hierfur wurden zwei multiple Regressionsanalysen mit den beiden abhangigen Variablen
durchgefuhrt. In Bezug auf den objektiven Lernerfolg konnten fur die beiden unabhangigen
Variablen, wahrgenommene Nutzlichkeit (8= -.12; n. s.) und wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit (3= .02; n. s.), keine signifikanten Zusammenhange festgestellt
werden. Die statistischen Kennzahlen der Kovariaten verweisen auf einen tendenziellen
Effekt der Vorkenntnisse (= .02; p= .076) auf die Testergebnisse. In der zweiten Analyse
wurde der subjektive Lernerfolg als abhangige Variable untersucht. Die Ergebnisse
verweisen auf einen hochsignifikanten Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen
Nutzlichkeit der medialen Elemente im Lernmodul und dem selbstbestimmten Lernerfolg
(B= .44; p < .001). Die unabhangigen Variablen kénnen entsprechend dem korrigierten R?
der ersten Regressionsschatzung 23 % der Gesamtvarianz erklaren. In Hinblick auf die
Kontrollvariablen kann fiir das Interesse ein hochsignifikanter Effekt auf die abhangige
Variable (B= .25; p < .001) festgestellt werden. Durch die Hinzunahme der

Kontrollvariablen erhdhte sich das korrigierte R? auf 0,28.

Die durchgeflhrten Regressionsanalysen liefern unterschiedliche Ergebnisse in Bezug
auf den objektiven und subjektiven Lernerfolg. In Hinblick auf die Testergebnisse
(objektiver Lernerfolg) zeigte sich ein tendenzieller Effekt der Vorkenntnisse im Erste-Hilfe-
Bereich. Die Annahmen in Bezug auf die unabhangigen Variablen konnten nicht bestatigt
werden. Jedoch ist die wahrgenommene Nutzlichkeit des eingesetzten Audios, Videos und
der Animationen fir den subjektiven Lernerfolg von hoher Relevanz. Aufgrund dieser
unterschiedlichen Ergebnisse des fremd- und selbstbestimmten Lernerfolgs kann die
Hypothese 1 nur teilweise verifiziert werden. Auch das Interesse hat Einfluss auf den
subjektiven Lernerfolg, wenn auch in einer geringeren Effekistarke wie die
wahrgenommene Nutzlichkeit. In Bezug auf die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit
zeigte sich jedoch kein signifikanter Effekt auf den objektiven oder subjektiven Lernerfolg,

weshalb die Hypothese 2 falsifiziert wird.

9.2.2. Hypothesen zur Forschungsfrage 2

In Hinblick auf die zweite Forschungsfrage wurde der Zusammenhang zwischen den

individuellen  Differenzen der Lernenden und der Akzeptanz  medialer
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Gestaltungselemente in eLearning-Modulen untersucht. Die Abbildung 20 zeigt die sieben

untersuchten Hypothesen sowie die Kontrollvariablen.

Interesse
Geschlecht

Individuelle Differenzen Alter

: Akzeptanz

[ Interneterfahrung - p
[ Vorkenntnisse |ta Wahrgenommene

: J Niitzlichkeit

: [ Computerverspieltheit

3 [ Wahrgenommenes Vergniigen

: Wahrgenommene

: Benutzerfreundlichkeit
: [ Alter

Abbildung 20: Forschungsmodell Forschungsfrage 2
Zur Uberpriifung der Hypothesen wurden zwei multiple Regressionsanalysen mit den
beiden abhangigen Variablen, wahrgenommene Nutzlichkeit und wahrgenommene

Benutzerfreundlichkeit, durchgefiihrt.

In der ersten hierarchischen Regressionsanalyse wurde die wahrgenommene Nutzlichkeit
als abhangige Variable untersucht (siehe Tabelle 12). Als erster Block wurden die
unabhangigen Variablen, Interneterfahrung (H3a), Vorkenntnisse (H4) und
wahrgenommenes Vergnigen (H6a) in die Analyse eingeschlossen. Anhand der
Regressionsschatzung lasst sich erkennen, dass das wahrgenommene Vergnugen einen
Zusammenhang mit der wahrgenommenen Nutzlichkeit aufweist. Im zweiten Schritt wurde
eine erneute Regressionsschatzung mit den Kontrollvariablen Interesse, Geschlecht und
Alter durchgefuhrt. Auch nach Einschluss des zweiten Blocks konnte ein hochsignifikanter
Effekt des wahrgenommenen Vergniugens auf die wahrgenommene Nutzlichkeit
festgestellt werden (=.78; p < 0,001). Im ersten Schritt zeigt sich, dass die unabhangigen
Variablen 62 % der Varianz erklaren. Der Einschluss des zweiten Blocks fluhrte zu keinem
weiteren Zuwachs der Varianzerklarung. Dies deutet auf eine sehr hohe Effektstarke des
wahrgenommenen Vergnugens hin. Die Kontrollvariablen Interesse, Geschlecht und Alter

weisen keinen signifikanten Zusammenhang mit der wahrgenommenen Nutzlichkeit auf.
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Tabelle 12: Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable "wahrgenommene Nutzlichkeit"

Variable B SE B B

1. Schritt
Interneterfahrung -0,06 0,17 -0,02
Vorkenntnisse -0,04 0,14 -0,02
Wahrgenommenes Vergniigen 0,74 0,04 0,79***

2. Schritt
Interneterfahrung -0,01 0,19 -0,00
Vorkenntnisse -0,02 0,15 -0,01
Wahrgenommenes Vergniigen 0,73 0,05 0,78***
Interesse -0,04 0,17 -0,01
Geschlecht -0,13 0,25 -0,03
Alter 0,01 0,01 0,04

Anmerkungen: Adj. R?*= .62 fiir Schritt 1; Adj. R?>= .62 fiir Schritt 2
*p<.05 **p<.01;, **p<.001

Auf Basis der berechneten Regressionskoeffizienten werden die aufgestellten
Hypothesen wie folgt falsifiziert oder verifiziert. In der Hypothese 3a ging es darum zu
Uberpriifen, ob eine hohe Interneterfahrung zu einer hoéheren Bewertung der
wahrgenommenen Nutzlichkeit von dynamischen Medienelementen im Selbstlernmodul
fuhrt. In Bezug auf diese Annahme konnte kein signifikantes Ergebnis ermittelt werden

(B=-.00; n.s.), weshalb die Hypothese 3a verworfen wird.

Auch in Bezug auf die Hypothese 4 zeigte sich kein signifikanter Effekt der Vorkenntnisse
zum Thema ,Erste Hilfe* auf die wahrgenommene Nutzlichkeit der untersuchten medialen

Elemente (B=-.01; n.s.). Folglich wird die Hypothese 4 falsifiziert.

Die Hypothese 6a kann hingegen verifiziert werden (= .78; p < 0,001). Das
wahrgenommene Vergniigen bei der Nutzung des Audios, Videos und der Animationen
im Selbstlernmodul weist einen hochsignifikanten positiven Zusammenhang mit der

wahrgenommenen Nutzlichkeit dieser auf.

In einer weiteren multiplen Regressionsanalyse wurden die Hypothesen in Bezug auf die
abhangige Variable der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit Uberprift (siehe
Tabelle 13). Daflr wurden zuerst die unabhangigen Variablen, Interneterfahrung (H3b),
Computer-Verspieltheit (H5), wahrgenommenes Vergnigen (H6b) und das Alter (H7) in
die Analyse eingeschlossen. Der Einschluss der Kovariaten Interesse und Geschlecht
erfolgte in der zweiten Regressionsschatzung. Als Ergebnis zeigte sich ein

hochsignifikanter Zusammenhang zwischen dem wahrgenommenen Vergnigen und der
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wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit (B= .43; p < 0,001). In Hinblick auf das Alter
lasst sich ein signifikanter negativer Effekt auf die wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit feststellen (B= -.23; p < 0,01). Kein signifikanter Zusammenhang
zeigte sich in Bezug auf die Interneterfahrung (B= -.07; n.s.) und Computer-Verspieltheit
((B=-.08; n.s.) der Lernenden. Entsprechend dem korrigierte R? kdnnen die unabhangigen
Variablen 16 % der gesamten Streuung erklaren. Die Hinzunahme der Kovariaten hat
keinen weiteren Varianzzuwachs erbracht. Das Interesse und das Geschlecht haben

keinen signifikanten Einfluss auf die abhangige Variable.

Tabelle 13: Hierarchische Regressionsanalyse zur Vorhersage der Variable "wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit"

Variable B SE B B

1. Schritt
Interneterfahrung -0,24 0,28 -0,07
Computer-Verspieltheit -0,14 0,16 -0,07
Wahrgenommenes Vergniigen 0,36 0,06 0,41***
Alter -0,04 0,02 -0,22**

2. Schritt
Interneterfahrung -0,26 0,28 -0,07
Computer-Verspieltheit -0,15 0,16 -0,08
Wahrgenommenes Vergnugen 0,38 0,07 0,43***
Alter -0,04 0,02 -0,23**
Interesse -0,17 0,23 -0,05
Geschlecht 0,15 0,34 0,03

Anmerkungen: Adj. R?*= .16 fiir Schritt 1; Adj. R?>= .16 fiir Schritt 2
*p <.05; **p<.01; "™ p<.001

Entsprechend der Ergebnisse dieser Regressionsanalyse kdnnen die Hypothesen wie

folgt abgelehnt oder angenommen werden:

In der Hypothese 3b wurde untersucht, ob eine hohe Interneterfahrung mit einer hohen
wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit der dynamischen Medienelemente im
Selbstlernmodul einhergeht. Diese Annahme konnte anhand der erhobenen Daten jedoch

nicht bestatigt werden und wird somit falsifiziert.
Auch die Hypothese 5 wird abgelehnt, da kein signifikanter Zusammenhang zwischen

einer hohen Computer-Verspieltheit der Lernenden und der wahrgenommenen

Benutzerfreundlichkeit von Audio, Video und Animationen erhoben werden konnte.
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Die Hypothesen 6b und 7 kénnen dagegen verifiziert werden. Das wahrgenommene
Vergnigen (H6b) bei der Nutzung medialer Elemente steht in einem positiven

Zusammenhang mit der bewerteten Benutzerfreundlichkeit dieser.

In Bezug auf das Alter (H7) konnte die Annahme bestatigt werden, dass ein negativer
Zusammenhang mit der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit der dynamischen
Medienelemente vorliegt. Eine weitere Regressionsanalyse konnte zeigen, dass mit

steigendem Alter eine sinkende Interneterfahrung einhergeht (8= -.37; p <.001).

9.3. Beantwortung der Forschungsfragen

Im folgenden Abschnitt werden die zu Beginn der Arbeit formulierten Forschungsfragen

auf Basis der erhobenen Ergebnisse beantwortet.

9.3.1. Forschungsfrage 1

Trotz zahlreicher Studien zur Akzeptanz von eLearning wurde bisher kaum die Verbindung
von Akzeptanz und Lernerfolg untersucht (Kerres, 2001, S. 107). Aus diesem Grund wurde
in der empirischen Untersuchung die Beziehung der wahrgenommenen Nutzlichkeit sowie
der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit der medialen Gestaltungselemente in
eLearning-Modulen mit dem fremd- und selbstbestimmten Lernerfolg untersucht. Die
Nutzlichkeit des im Lernmodul eingesetzten Audios, Videos und der Animationen wurde
von der Stichprobe hoch bewertet. Demnach kann die Nutzung medialer Elemente den
Lernenden dabei unterstitzen, die Informationen leichter wahrzunehmen bzw. zu
verstehen sowie effektiver und effizienter aufzunehmen. Auch die Bewertung der
Benutzerfreundlichkeit fiel fir alle dynamischen Medienelemente hoch aus. Demnach
waren diese fur die Lernenden leicht zu bedienen bzw. zu steuern und konnten beim
Herausfiltern der relevanten Informationen helfen. Diese positive Bewertung lasst auf eine
hohe Akzeptanz der Nutzerlnnen gegenuber den untersuchten Medienelementen

schlief3en.

Wie die Hypothesenlberprifung verdeutlicht hat, kénnen selbst- und fremdbestimmter
Lernerfolg nicht gleichgesetzt werden. Auch Nistor, Schnurer und Mandl (2005, S. 17)
stellten in ihrer Studie fest, dass die Ergebnisse des objektiven und subjektiven
Lernerfolgs voneinander abweichen konnen. Die Beantwortung der ersten
Forschungsfrage muss demnach differenziert nach objektivem und subjektivem Lernerfolg
erfolgen. Die deskriptiven Daten verweisen auf einen sehr hohen objektiven Lernerfolg bei

den Teilnehmerlnnen (siehe Kapitel 8.2.2). Ein Grund dafir sind unter anderem die relativ
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hohen Vorkenntnisse der Probanden im Erste-Hilfe-Bereich. Trotz dieser positiven
Testergebnisse und der hohen Akzeptanzwerte, konnte kein Zusammenhang zwischen
diesen beiden Variablen ermittelt werden. Inwieweit die medialen Elemente als nutzlich
oder benutzerfreundlich empfunden werden, hat demnach keinen Einfluss auf den

fremdbestimmten Lernerfolg.

Nach mehrheitlicher Einschatzung der Lernenden konnten sich diese in der multimedialen
Lernumgebung Wissen aneignen und gaben an, dieses auch zuklnftig anwenden zu
konnen. In Bezug auf den subjektiven Lernerfolg zeigte sich, dass dieser mit der
wahrgenommenen Nutzlichkeit der eingesetzten medialen Elemente einhergeht. Der
Einsatz nitzlicher Medienelemente kann somit die subjektive Wissensaneignung
beeinflussen. Die Ergebnisse kbnnen demnach an bisherige Studien in diesem Kontext
(Burg, Rosch & Mandl, 2005; Stark et al., 2001) anknupfen und die Erkenntnisse in Bezug
auf die Rolle der wahrgenommenen Nutzlichkeit spezifizieren. Auch das Interesse am
Thema ,Erste Hilfe* hat Einfluss darauf, inwieweit sich der Lernende die vermittelten
Informationen aneignet bzw. angibt spater anzuwenden. Beim Vorliegen eines hohen
Interesses wurde die praktische Relevanz der vermittelten Informationen héher eingestuft.
Demnach ist das Interesse am Lernstoff eine nicht zu vernachlassigende Einflussgrofie
auf die Wirkung medialer Elemente. Umgekehrt kann das Interesse am Lerninhalt auch
durch den Einsatz nutzlicher Medienelemente erhéht werden (Sun & Cheng, 2007, S.
663). Die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit zeigte hingegen keinen Einfluss auf
den subjektiven Lernerfolg. Die subjektive Aneignung und Anwendbarkeit der vermittelten
Informationen hangt demnach zwar von der wahrgenommenen Nutzlichkeit, jedoch nicht

vom Schwierigkeitsgrad der Bedienung der dynamischen Medienelemente ab.

9.3.2. Forschungsfrage 2

Um die zweite Forschungsfrage beantworten zu kdnnen, soll auf die einzelnen Ergebnisse
der unabhangigen Variablen eingegangen werden. An dieser Stelle kann jedoch bereits
angemerkt werden, dass die untersuchten individuellen Differenzen eine geringere Rolle
fur die Akzeptanz medialer Gestaltungselemente in elLearning-Modulen spielen als

angenommen.

Interneterfahrung

Entgegen der Erwartungen zeigte sich kein Zusammenhang zwischen der bisherigen
Erfahrung mit dem Internet und der wahrgenommenen Nutzlichkeit sowie
Benutzerfreundlichkeit der dynamischen Medienelemente im Lernmodul. Dies
widerspricht der Annahme von Venkatesh (2000, S. 345), dass sich die direkte Erfahrung
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und das Vorwissen in Bezug auf das eingesetzte System positiv auf die Akzeptanz
auswirken. Im Gegensatz zu Untersuchungen, welche diesen Zusammenhang fir das
Internet-Banking (Tan & Teo, 2000) und das mobile Internet (Cheong & Park, 2005)
bestatigen konnten, spielt die Interneterfahrung fur die Nutzung multimedialer Lernmodule
eine untergeordnete Rolle. Dies kann unter anderem darauf zurtickgeflihrt werden, dass
entgegen fruherer Untersuchungen mittlerweile eine Grund-Interneterfahrung bei den
Teilnehmerlnnen vorausgesetzt werden kann. Zu diesem Ergebnis kamen auch Pituch
und Lee (2006) in ihrer Studie, in welcher die Autoren keinen Zusammenhang zwischen
der Interneterfahrung und der wahrgenommenen Nitzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit
von elLearning ermitteln konnten. Obwohl die Erfahrung als wichtigster Indikator fir die
Selbstwirksamkeit im Umgang mit einem System angesehen werden kann (Chuang, Lin
& Tsai, 2015), wird die Selbstwirksamkeit durch diesen Faktor nicht spezifisch genug
erfasst (Burg et al., 2005, S. 16). Neben der direkten Erfahrung kann die Selbstwirksamkeit
beispielsweise auch aus stellvertretenden Erfahrungen oder verbaler Ermutigungen
bezogen werden (Bandura, 1997, S. 79) (siehe Kapitel 4.3.1).

Vorkenntnisse

Als weiteres Merkmal der Lernenden wurden die Vorkenntnisse als kognitive
Einflussvariable auf die wahrgenommene Nutzlichkeit der medialen Elemente untersucht.
Es wurde davon ausgegangen, dass Personen mit hohem theoretischen Vorwissen und
praktischer Vorerfahrung im Erste-Hilfe-Bereich auf bereits bestehende mentale Modelle
zuruckgreifen kdnnen und somit den Einsatz medialer Gestaltungselemente als weniger
natzlich far ihr Lernen bewerten. Entgegen dem von Sweller (2011) beschriebenen
Expertise Reversal Effect und Redundanz-Effekt konnte kein Einfluss der Vorkenntnisse
auf die wahrgenommene Nditzlichkeit des eingesetzten Audios, Videos und der
Animationen erforscht werden. Jedoch ist darauf hinzuweisen, dass ein Grofteil der
Probanden bereits vor Absolvierung des Moduls zumindest Basiskenntnisse zum Thema
,Erste Hilfe* besalen. Aufgrund des bereits bekannten Lernstoffs kann die intrinsische
kognitive Belastung sowie die Gefahr einer kognitiven Uberlastung beim tiberwiegenden
Anteil der Studienteilnehmerlnnen als gering eingeschatzt werden. Da das
Selbstlernmodul Basiswissen auf dem Gebiet der Ersten Hilfe beinhaltete, wurde an die
~Expertinnen kein neues Wissen vermittelt. Demzufolge wurde bei Personen mit hohen
Vorkenntnissen kein Lernprozess in Gang gesetzt, welcher durch den Einsatz redundanter

medialer Gestaltungselemente behindert werden hatte kdnnen.
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Computer-Verspieltheit

Als intrinsischer Motivationsfaktor wurde die Computer-Verspieltheit der Lernenden in
Bezug auf die  wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit  der  medialen
Gestaltungselemente untersucht. Es wurde angenommen, dass Personen mit hoher
Verspieltheit die Nutzung von Audio, Video und der Animationen als weniger mihevoll
wahrnehmen und die Benutzerfreundlichkeit dieser Medienelemente somit hdher
bewerten. In Bezug auf die deskriptiven Daten lie3 sich jedoch feststellen, dass die
Lernenden ihre Computernutzung eher als rational bzw. zweckorientiert und weniger als
kreativ, experimentierfreudig und spielerisch charakterisieren. Daraus ergab sich die
Schwierigkeit der internen Konsistenz des Faktors, weshalb lediglich der Einfluss der
Variable ,spielerisch® mit der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit geprift wurde. In
Hinblick auf dieses Item konnte kein Zusammenhang mit der bewerteten
Benutzerfreundlichkeit festgestellt werden. Ein Grund dafir kénnte die hohe
Benutzerfreundlichkeit des Selbstlernmoduls sein, da dieses selbsterklarend ist und somit

keine Exploration bei den Lernenden erfordert.

Die Ergebnisse stehen somit im Widerspruch zu einigen Studien (Moon & Kim, 2001;
Cheong & Park, 2005; Tao, Cheng & Sun, 2009; Terzis & Economides, 2011), welche
signifikante Effekte der Verspieltheit auf die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit
ermitteln konnten. Jedoch ist darauf hinzuweisen, dass die Variable ,Verspieltheit® in
diesen Studien einer anderen Operationalisierung als bei Venkatesh (2000), auf welchen
bei der Auswahl der Messvariablen Bezug genommen wurde, zugrunde liegt. Das
verwendete Konstrukt dieser Untersuchungen Uberschneidet sich mit einigen Items des
wahrgenommenen Vergnugens und war deshalb fur diese Untersuchung ungeeignet.
Weiters zeigen die unterschiedlichen Studienergebnisse von Venkatesh (2000), dass der
Zusammenhang zwischen Computer-Verspieltheit und wahrgenommener
Benutzerfreundlichkeit nicht immer konsistent ist. Trotz identischer Messung konnte dieser
in einer von drei Studien keinen signifikanten Effekt der Computer-Verspieltheit auf die

wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit feststellen.

Wahrgenommenes Vergniigen

Die Untersuchung des wahrgenommenen Vergniigens hat gezeigt, dass dieses sowohl
mit der bewerteten Nutzlichkeit als auch mit der Benutzerfreundlichkeit in einem
hochsignifikanten Zusammenhang steht. Die Ergebnisse schlielen somit an bisherige
Studien (Yi & Hwang, 2003; Saadé, Tan & Nebebe, 2008; Martinez-Torres et al., 2008;
Lee, Cheung & Chen, 2005) an und sprechen dafir, dass die Freude bei der Nutzung von

Lernsystemen eine entscheidende Rolle fur die Erklarung der Nutzerakzeptanz spielt. Das
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Vergnugen bei der Nutzung der dynamischen Medienelemente liefert insbesondere fir die
bewertete Nutzlichkeit dieser medialen Elemente ein hohes Erklarungspotential und stellt
damit einen bedeutsamen Pradiktor dieses Akzeptanzfaktors dar. Der Einsatz von
Medienelementen in eLearning-Modulen kann demnach dazu dienen bei den Lernenden
die Neugierde fir ein Thema zu wecken, die Vorstellungskraft in Bezug auf den Lernstoff
anzuregen sowie die Freude bei der Nutzung zu steigern und damit die Nutzlichkeit des
Mediums fir den Lernprozess zu erhdhen. In weiterer Folge kann laut Venkatesh, Speier
und Morris (2002, S. 301) auch von forderlichen Effekten auf das Nutzungsverhalten
ausgegangen werden. Das wahrgenommene Vergnigen kann demnach dazu fuhren,
dass mehr Zeit fir die Nutzung der medialen Elemente verwendet wird und es zu einer
tieferen Informationsverarbeitung kommt (S. 301). Diese Annahme wurde jedoch in der

vorliegenden Studie nicht Uberpruft.

Auch in Hinblick auf die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit stimmen die Ergebnisse
mit den bisherigen Studien von Venkatesh und Bala (2008) und Martinez-Torres et al.
(2008) Uberein. Die Freude bei der Nutzung dynamischer Medienelemente fiihrt demnach
zu einem positiven Gefuhl gegenlber diesen und erhéht die wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit. In Anlehnung an Venkatesh (2000, S. 351) kann das Ergebnis
auch damit begrindet werden, dass die mediale Gestaltung als unterhaltsam empfunden
wurde und die Nutzung somit einfacher fiel. Obwohl das Vergnigen bei der Nutzung
medialer Elemente individuell variieren kann, hat sich ein relativ einheitliches Bild bei der
Bewertung dieser gezeigt. Die praktischen Implikationen dieser Erkenntnis werden im
Kapitel 10.3. diskutiert.

Alter

Als demographisches Merkmal wurde der Einfluss des Alters auf die wahrgenommene
Benutzerfreundlichkeit getestet. Die Ergebnisse verweisen auf einen signifikanten
negativen Zusammenhang der beiden Variablen und belegen somit die Annahme, dass
die bewertete Benutzerfreundlichkeit der dynamischen Medienelemente mit steigendem
Alter sinkt. Demzufolge wurde die Nutzung des Audios, Videos und der Animationen von
den jingeren Teilnehmerinnen leichter empfunden als von den alteren Lernenden. Damit
kénnen die Ergebnisse einer Reihe von Studien zugeordnet werden, welche diesen
Zusammenhang bereits fur Online-Communities (Chung, Park, Wang, Fulk & McLaughlin,
2010), mobile Gerate (Arning & Ziefle, 2007) und das Web (Chadwick-Dias, McNulty &
Tullis, 2003) bestatigen konnten. Als weiteres Ergebnis dieser Untersuchung konnte
festgestellt werden, dass mit steigendem Alter eine sinkende Interneterfahrung

einhergeht. Chung et al. (2010, S. 1680) sprechen in diesem Zusammenhang von einer
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.Generationenkluft‘. Die geringere Bewertung der Benutzerfreundlichkeit lasst sich
dementsprechend auf die mangelnde Sicherheit (Chung et al., 2010, S. 1681) und das
geringe Selbstvertrauen (Arning & Ziefle, 2007, S. 2920) der alteren Generation im
Umgang mit neuen Technologien zurlckfihren. Im Gegensatz dazu sind jlngere
Personen mit diesen vertrauter, weshalb ihnen die Nutzung leichter fallt (Chung et al.
2010, S. 1677). Inwieweit die ,Sprache” dieser neuen Medien verstanden wird, kann somit
auf die Generationszugehorigkeit und die Sozialisation zurtckgefuhrt werden (Prensky,
2001) (siehe Kapitel 4.4). Digital Natives rezipieren in ihrer Freizeit online Musik und
Videos, spielen interaktive und soziale Online Spiele und nutzen
Unterhaltungstechnologien wie keine Generation zuvor (Padilla-Meléndez, del Aguila-
Obra & Garrido-Moreno, 2013), weshalb die Bedienung medialer Elemente flr diese keine

Herausforderung darstellt.

Als weiterer Erklarungsansatz kann auf den physikalischen Alterungsprozess und die
Unterschiede in der kognitiven Verarbeitung verwiesen werden (Arning & Ziefle, 2007, S.
2924). Durch die Abnahme der Verarbeitungsgeschwindigkeit wird die gleichzeitige
Aktivierung von aufeinander bezogenen Informationselementen erschwert (Van Gerven,
Paas, Van Merriénboer & Schmidt, 2002). Demnach kénnen vor allem Altere mit dem
Erinnern und Zusammenfihren flichtiger Informationen beim Lernen mit elektronischen
Medien Uberlastet sein (Transient Information Effect) (Sweller, 2011, S. 71). Jedoch spielt
die kognitive Begriindung eine untergeordnete Rolle, da diese insbesondere fur Personen

ab 60 Jahren Erklarungspotenzial liefert.

Zusammengefasst kann die zweite Forschungsfrage in Bezug auf das wahrgenommene
Vergnugen und das Alter positiv beantwortet werden. Die Interneterfahrung, die
Vorkenntnisse und die Computer-Verspieltheit der Lernenden zeigten hingegen keinen
Einfluss auf die Akzeptanzkomponenten. Die Akzeptanz von dynamischen
Medienelementen in elLearning-Modulen wird somit nur zu einem geringen Teil von
festgelegten individuellen Differenzen bestimmt. Im folgenden Kapitel wird die Bedeutung

dieser Erkenntnisse aus wissenschaftlicher und praktischer Perspektive diskutiert.
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10. Diskussion

In diesem abschlieRenden Kapitel werden die wichtigsten Ergebnisse der empirischen
Untersuchung zusammengefasst sowie die Implikationen fir Forschung und Praxis
dargelegt. AnschlieRend werden die Limitationen der Studie diskutiert und es wird ein

Ausblick fur weitere Forschungen auf diesem Gebiet gestellt.

10.1. Zusammenfassung

elLearning stellt nach Kimpeler, Georgieff und Revermann (2007, S. 5) ein geeignetes
Werkzeug dar, um auf unterschiedliche Zielgruppen und Lernsituationen eingehen zu
kénnen und lebenslanges Lernen zu fordern. Auch im Weiterbildungsbereich wird
eLearning zunehmend eingesetzt (Birg & Mandl, 2005, S. 75), um den Beduirfnissen
erwachsener Lernender nach Selbststeuerung sowie zeitlicher und raumlicher Flexibilitat
gerecht zu werden (BLK, 20086, S. 26). Gegenuber traditionellen Lernformen hat eLearning
aulRerdem den Vorteil unterschiedliche Medien in den Lernprozess einbinden zu kénnen
(Sun & Cheng, 2007, S. 663) und so eine abwechslungsreiche Lernumgebung zu
schaffen. Diese Vorteile von elLearning werden jedoch erst durch die Nutzung der
Lernenden wirksam (Pituch & Lee, 2006, S. 222). Ein haufiges Problem bei Innovationen
stellt die Ablehnung bzw. Nicht-Nutzung dar, welche auf eine fehlende Akzeptanz
zurtckgefuhrt werden kann (Yi & Hwang, 2003, S. 432). Aus diesem Grund ist es sowohl
fur Forschende als auch flr Praktizierende wichtig zu verstehen, welche Faktoren die
Akzeptanz von elLearning beeinflussen kénnen (Martinez-Torres et al., 2008, S. 496).
Obwohl die mediale Gestaltung im Kontext von eLearning eine wichtige Rolle spielt, wurde
diese in der bisherigen Akzeptanzforschung vernachlassigt (Blrg, Résch & Mandl, 2005,
S. 7). Weiters gibt es bisher kaum Untersuchungen zur Verbindung von Akzeptanz und
Lernerfolg (Kerres, 2001, S. 107). Die vorliegende Studie liefert somit einen wichtigen

Beitrag in Hinblick auf diese Forschungslicken.

Das Ziel dieser Arbeit war es, die Wirkung medialer Elemente in eLearning-Modulen unter
Berucksichtigung individueller Differenzen zu untersuchen. Daflir wurde ein
Selbstlernmodul zum Thema ,WiederbelebungsmalRnahmen® erstellt, in welches ein
Audio, ein Video, eine Animation und eine Simulation implementiert wurden. Im Anschluss
an das Modul wurde ein Online Fragebogen eingesetzt, um die Wirkungskomponenten
Akzeptanz und Lernerfolg sowie die individuellen Differenzen zu erheben. Die Variablen
in Bezug auf die individuellen Differenzen wurden aus unterschiedlichen
Akzeptanzstudien und den kognitiven Theorien zum multimedialen Lernen von Chandler

und Sweller (1991) und Mayer (2014a) abgeleitet. Die Akzeptanz der medialen Gestaltung
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wurde entsprechend dem Technology Acceptance Model (Davis, 1989) anhand der
wahrgenommenen Nutzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit erhoben. Weiters wurde der
Lernerfolg einerseits als behaltenes Wissen in Form eines Single-Choice-Tests gepruft
(objektiver Lernerfolg) und andererseits als subjektive Einschatzung in Bezug auf die
zuklnftige Anwendung der vermittelten Informationen (subjektiver Lernerfolg) abgefragt.
Insgesamt konnten 183 gultige Datensatze von Personen zwischen 18 bis 70 Jahren

statistisch ausgewertet werden.

In Bezug auf die erste Forschungsfrage ,Inwieweit gibt es einen Zusammenhang zwischen
der Akzeptanz multimedialer Gestaltungselemente in elLearning-Modulen und dem
Lernerfolg?“ zeigten die Ergebnisse ein zweigeteiltes Bild. In der Analyse zum objektiven
Lernerfolg konnte kein Einfluss der wahrgenommenen Nutzlichkeit und
Benutzerfreundlichkeit der medialen Elemente auf die Testergebnisse festgestellt werden.
Hingegen zeigte sich ein Zusammenhang zwischen der wahrgenommenen Nutzlichkeit
der eingesetzten Medien und dem selbstbestimmten Lernerfolg. Auch das Interesse am
Thema des Selbstlernmoduls beeinflusst die subjektive Wissensaneignung
und - anwendung. Nach Nistor, Schnurer und Mandl (2005, S. 20) ist der subjektive
Lernerfolg nicht weniger bedeutend als der fremdbestimmte, da dieser eine
Voraussetzung fur die Lernmotivation und weitere Nutzung von elLearning darstellt.
Dementsprechend kann die kausale Beziehung auch andersrum gedacht werden, indem

ein subjektiv erfolgreiches Nutzungsergebnis zu einer erhdhten Akzeptanz fuhrt (S. 20).

Ein weiteres Forschungsinteresse dieser Arbeit bezog sich auf die Frage, inwieweit es
einen Zusammenhang zwischen den individuellen Differenzen der Lernenden und der
Akzeptanz von medialen Elementen in eLearning-Modulen gibt. Als relevantes Ergebnis
zeigte sich, dass das Vergnlgen bei der Nutzung der dynamischen Medienelemente als
bedeutsamer Pradiktor fur die wahrgenommene Nutzlichkeit dieser angesehen werden
kann. Weiters fihrt das wahrgenommene Vergnigen dazu, dass die
Benutzerfreundlichkeit der medialen Elemente positiver bewertet wird. Die vorliegende
Studie kann somit die Ergebnisse vergangener Forschungen (Yi & Hwang, 2003; Saadé,
Tan & Nebebe, 2008; Martinez-Torres et al., 2008, Venkatesh & Bala, 2008, Venkatesh,
2000) replizieren, indem gezeigt werden konnte, dass die Freude bei der Nutzung der
Medienelemente die Akzeptanz der medialen Gestaltung positiv beeinflusst. Eine weitere
Interpretation dieses Ergebnisses lieRe die Behauptung zu, dass mit steigender
Nutzlichkeit bzw. Benutzerfreundlichkeit der medialen Elemente das Vergnigen bei
dessen Nutzung steigt (Punnoose, 2012; Lee, Cheung & Chen, 2005). Ebenfalls konnte

die Annahme bestatigt werden, dass mit zunehmendem Alter die wahrgenommene

94



Diskussion

Benutzerfreundlichkeit der dynamischen Medienelemente abnimmt. Dies wird vor allem
auf die ,Generationenkluft* in Hinblick auf die Nutzung neuer Medien zurickgefihrt
(Chung et al., 2010, S. 1680). Die vorliegende Studie konnte somit bisherige Ergebnisse
in Bezug auf die Verbindung von Alter und Benutzerfreundlichkeit (Chung, Park, Wang,
Fulk & McLaughlin, 2010; Arning & Ziefle, 2007; Chadwick-Dias, McNulty & Tullis, 2003)

auch fur den eLearning-Bereich bestatigen.

Kein Einfluss auf die beiden Akzeptanzkomponenten liel3 sich hinsichtlich der
Interneterfahrung, der Computer-Verspieltheit und der Vorkenntnisse der Lernenden
feststellen. In Bezug auf die zweite Forschungsfrage konnten somit zwei der sieben
aufgestellten Hypothesen bestatigt werden, was auf einen nur geringen Einfluss
individueller Differenzen auf die Akzeptanz medialer Elemente schlielen lasst. Auch
Pituch und Lee (2006) kamen in ihrer Studie zu der Erkenntnis, dass vor allem
Systemeigenschaften die Akzeptanz von eLearning beeinflussen. Individuelle Merkmale

stellen laut Autoren hingegen keine relevante Determinante fir den Outcome dar (S. 238).

Insgesamt kann festgehalten werden, dass die durchgefiihrte empirische Untersuchung
den Zusammenhang der wahrgenommenen Natzlichkeit der dynamischen
Medienelemente und dem subjektiven Lernerfolg sowie die Relevanz des
wahrgenommenen Vergnugens und des Alters in Bezug auf die Akzeptanz der medialen
Gestaltung in eLearning-Modulen aufzeigen konnte. Im Folgenden wird die Bedeutung

dieser Ergebnisse fir das betreffende Forschungsfeld und fir die Praxis diskutiert.

10.2. Implikationen fur zuklinftige Forschungen

Vor allem in Hinblick auf die Fokussierung der medialen Gestaltung stellt die
vorgenommene Untersuchung eine wichtige Erweiterung des Anwendungsbereichs des
Technology Acceptance Model dar. Obwohl einige Studien (Burg, Résch & Mandl, 2005;
Pituch & Lee, 2006; Selim, 2003; Tao, Cheng & Sun, 2009) bereits forderliche Effekte der
Gestaltung bzw. des Medieneinsatzes auf die Akzeptanz von elLearning feststellen

konnten, wurde bisher noch nicht die Akzeptanz der Medienelemente selbst untersucht.

Auch der Zusammenhang von Akzeptanz und Lernerfolg im eLearning wurde bisher nur
von Burg, Résch und Mandl| (2005) in Bezug auf den subjektiven Lernerfolg untersucht.
Dies ist verwunderlich, da zwar die Akzeptanz als Voraussetzung fir die Nutzung von
elLearning bestatigt werden konnte (Lee, Hsieh & Ma, 2011; Van Raaij & Schepers, 2008;

Selim, 2003), aber der Lernerfolg in der Akzeptanzforschung bisher kaum bertcksichtigt
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wurde (Kerres, 2001, S. 107). Die vorliegende Studie kann diesbezlglich einen ersten
Anhaltspunkt liefern und die Relevanz nitzlicher medialer Elemente fur den subjektiven
Lernerfolg bestatigen. Dies lasst auf eine Verbindung der beiden Wirkungskomponenten
der Akzeptanz und des Lernerfolgs schlieRen. Dementsprechend sollten zukinftige
Forschungen im Kontext von eLearning nicht nur die Akzeptanz in Hinblick auf die Nutzung
untersuchen, sondern auch die Auswirkungen der Akzeptanz auf den Lernerfolg naher

erforschen.

Ein weiterer Beitrag fur dieses Forschungsfeld konnte in Hinblick auf die Rolle individueller
Differenzen fir die Akzeptanz medialer Elemente in Lernmodulen geleistet werden.
Insbesondere das wahrgenommene Vergnigen spielt eine zentrale Rolle fur die
Akzeptanz und stellt damit eine relevante Einflussvariable im Untersuchungsfeld von
eLearning dar. Auferdem sollte auch das Alter als demographische Variable in
Untersuchungen zur Usability der medialen Gestaltung im elLearning berlcksichtigt
werden. In zuklnftigen Akzeptanzstudien kénnten beispielsweise Gruppenvergleiche von
jungeren und alteren Lernenden vorgenommen werden, um spezifische Erkenntnisse zur
Benutzerfreundlichkeit unterschiedlicher medialer Gestaltungselemente zu generieren.
Hinsichtlich der Vorkenntnisse und Verspieltheit der Lernenden bedarf es aufgrund
methodischer Einschrankungen der vorliegenden Untersuchung (siehe Kapitel 10.4)
weiterer Forschung. Die Interneterfahrung zeigte wie bei Pituch und Lee (2006) keinen
Einfluss auf die Akzeptanz medialer Elemente, weshalb empfohlen wird, die
Selbstwirksamkeit der Nutzerlnnen zuklnftig spezifischer anhand von Skalen zur
Computer-Selbstwirksamkeit oder in Bezug auf die Einstellung von eLearning zu messen
(Burg, Roésch & Mandl, 2005, S. 17). Ebenso ist darauf hinzuweisen, dass die
uneinheitliche Operationalisierung der Computer-Verspieltheit die Vergleichbarkeit
bisheriger Studien einschrankt. Demzufolge ist es relevant die intrinsische Motivation im
Kontext von elearning klarer zu definieren. Eine interessante Komponente stellt
diesbezlglich die persénliche Innovationsfreude dar, welche nach Van Raaij und
Schepers (2008, S. 843) als ,Offenheit fir Veranderung“ definiert wird. In zukulnftigen
Forschungen ware es nach Blirg, Résch und Mandl (2005, S. 29) aul’erdem ratsam die
intrinsische Motivation als Prozessvariable zu erfassen. Dadurch koénnte eine

Veranderung der Motivation durch die Nutzung der Medienelemente ermittelt werden.

In den bisherigen Studien zur Akzeptanz im elLearning wurde Uberwiegend jene
Zielgruppe der Studierenden untersucht (Lee et al., 2005; Padilla-Meléndez et al., 2013;
Martinez-Torres et al., 2008; Terzis & Economides, 2011; Pituch & Lee, 2006), die bereits
Erfahrungen mit neuen Medien besitzt (Yi & Hwang, 2003, S. 445). Da aber auch
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Erwachsene zunehmend online lernen (Cercone, 2008, S. 137), wurde der Empfehlung
von Arning und Ziefle (2007, S. 2924) nachgegangen auch altere Nutzerlnnen in die
Untersuchung miteinzubeziehen. Die vorliegende Untersuchung konnte somit wichtige
Erkenntnisse hinsichtlich der breiten und heterogenen Gruppe der erwachsenen
Lernenden liefern. Auch zukilnftige Studien sollten sich vermehrt dieser wachsenden

Zielgruppe widmen.

10.3. Praktische Implikationen

Fir die Praxis bedeuten die ermittelten Ergebnisse, dass vermehrt nitzliche dynamische
Medienelemente in Selbstlernmodulen eingesetzt werden sollten, um die subjektive
Wissensaneignung zu unterstlitzen. Dabei ist es wichtig zu beachten, dass die
eingesetzten Medien das Wahrnehmen und Verstehen der vermittelten Informationen
erleichtert und zur Erreichung des Lernziels beitragen. Weiters sollten Medien
implementiert werden, welche die Aufmerksamkeit der Lernenden wecken und die
Effektivitat sowie Effizienz der Informationsaufnahme steigern. Damit die eingesetzten
medialen Elemente die Modellbildung unterstitzen (Mayer, 2014a, S. 45), sollten diese
hinsichtlich ihrer Funktionen aufeinander abgestimmt sein (Ainsworth, 2006, S. 187) und
die Prinzipien multimedialer Gestaltung beachtet werden (Mayer, 2003, S. 306). Zudem
ist es wichtig zu bedenken, dass ein vermehrter Medieneinsatz nicht automatisch zu einem
besseren Lernen fuhrt (Sun & Cheng, 2007, S. 663). Die Implementierung von Medien
ohne methodisch-didaktische Begrindung kann das Lernen sogar behindern
(Redundanz-Effekt) und die extrinsische kognitive Belastung erhdhen (Sweller, 2011, S.
69). Der Einsatz von Medien sollte demnach immer einen didaktischen Mehrwehrt
aufweisen und am Inhalt sowie an den Fahigkeiten und Bedurfnissen der Altersgruppe
ausgerichtet sein (Arnold et al., 2011, S. 133; Niegemann et al., 2008, S. 421).

Die Studie konnte zeigen, dass mit steigendem Alter die Interneterfahrung abnimmt und
die Benutzerfreundlichkeit dynamischer Medienelemente geringer eingeschatzt wird.
Dementsprechend sollten Entwicklerlnnen und Designerinnen von eLearning-Modulen bei
einer alteren Zielgruppe dynamische Medienelemente sparsam einsetzen, da diese mit
dem Erinnern und Zusammenfihren flichtiger Informationen beim Lernen mit
elektronischen Medien (Transient Information Effect) Uberlastet sein kdnnen (Sweller,
2011, S. 71). Weiters schlagen Arning und Ziefle (2007, S. 2921) vor, altere Lernende
durch Schulungen oder in Form konstruktiven Feedbacks zu unterstitzen, um mdgliche
Unsicherheiten im Umgang mit neuen Medien zu reduzieren. Um die vorhandene

.Generationenkluft® zu Uberwinden und der Forderung nach lebenslangem Lernen
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nachzukommen, steigt die Notwendigkeit bei der Gestaltung von elLearning auf die
Bedurfnisse der Mitglieder einer alternden Gesellschaft einzugehen (Chung et al, 2010, S.
1681). Andererseits ist auch davon auszugehen, dass altere Personen zunehmend
Nutzungserfahrungen im multimedialen Bereich ins Alter mitbringen und ihnen die

medialen Elemente somit vertrauter sind.

Eine weitere Implikation der Studie bezieht sich auf die Uberpriifung des Lernerfolgs im
elLearning. Wird der Lernerfolg wie von Arnold und Kollegen (2011, S. 232) als ,Zuwachs
subjektiver Kompetenzen“ verstanden, dann stellen Lernkontrollverfahren keine optimale
Methode zur Erhebung des Kompetenzerwerbs dar. Da das Lernen mit Selbstlernmodulen
einen hohen Grad an Selbststeuerung von den Nutzerlnnen erfordert und der Lernprozess
unkontrolliert ablauft, kénnen subjektive Lernerfolge entstehen, die anhand eines
objektiven Tests nicht erhoben werden kdnnen. Entscheidend ist demnach inwieweit die
angebotenen medialen Elemente fur das Lernen genutzt werden konnten (S. 233). Um
den individuellen Lernfortschritt sowie den Erwerb neuer Erfahrungen bewusst zu machen,
kénnen Reflexionen und Selbstbewertungen eingesetzt werden (Kopp, Dvorak & Mandl,
2003; Kerres, 2001, S. 112). AuRerdem wird empfohlen zu Beginn des Lernprozesses das
Interesse fir das Thema des Lernmoduls zu wecken oder wie von Blirg, Résch und Mandl

(2005, S. 21) vorgeschlagen, das Thema in einer Bedarfserhebung zu eruieren.

Aus Produktionssicht kann die Erkenntnis, dass individuelle Differenzen wie die
Interneterfahrung, die Vorkenntnisse und die Computer-Verspieltheit der Lernenden
keinen Einfluss auf die Akzeptanz der medialen Gestaltung ausuben, als wiinschenswert
betrachtet werden. Die Akzeptanz und Nutzung von elLearning wird laut Pituch und Lee
(2006) vor allem von Systemeigenschaften beeinflusst. Demnach liegt es in der Hand des
Produktionsteams die Lernumgebung ansprechend zu gestalten sowie nitzliche und
benutzerfreundliche Medienelemente einzusetzen. Eine zentrale Rolle fur die Akzeptanz
der medialen Gestaltung spielt die Freude bei der Nutzung von Medienelementen. Wie die
vorliegende Studie zeigen konnte, fuhrt das Vergnugen beim Lernen mit Audio, Video,
Animation und Simulation dazu, dass den Lernenden die Nutzung der dynamischen
Medien leichter fallt und die Nutzlichkeit dieser hoher bewertet wird. Um den Spal® beim
Lernen zu erhéhen, kénnten auch andere spielerische Elemente (z. B. Quiz, Lernspiele

etc.) in die Lernumgebung integriert werden (Padilla-Mélendez et al., 2013, S. 316).
Praktizierende sollten demnach den Vorteil von elearning-Modulen gegenuber
traditionellen Lernformen nutzen, indem diese nutzliche und benutzerfreundliche Medien

integrieren, die Freude bereiten und auf die Zielgruppe abgestimmt sind.
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10.4. Limitationen

Trotz der Erkenntnisse, welche die vorliegende Studie erbringen konnte, soll an dieser
Stelle auf einige Limitationen der Ergebnisse hingewiesen werden. In Bezug auf die
Vergleichbarkeit der Daten kann angemerkt werden, dass die Lernumgebung der
Nutzerlnnen des Selbstlernmoduls nicht kontrolliert wurde (z. B. ob Medienelemente
Ubersprungen wurden; ob der Ton eingeschaltet wurde; an welchem Ort an der Studie
teilgenommen wurde etc.) und Ablenkungen wahrend des Lernprozesses nicht
ausgeschlossen werden koénnen. In diesem Zusammenhang spielt auch die
unterschiedliche Hardware (z. B. GroRe des Monitors) und Software (Webbrowser) der
Nutzerlnnen eine Rolle (Rey, 2009, S. 151). Um dieses Problem einzuschranken, wurde
die Browserkompatibilitdt vor Einsatz des Selbstlernmoduls Gberprift. AuRerdem wurden
nur Personen in die Auswertung miteinbezogen, welche angaben den Computer fiir die
Studienteilnahme verwendet zu haben. Weiters wird die Generalisierbarkeit der Studie
durch die Zusammensetzung der vorliegenden Stichprobe beschrankt. Die
Altersverteilung der Teilnehmerinnen entspricht nicht der Altersstruktur der
Osterreichischen Bevolkerung, da die Gruppe der 20- bis 29-Jahrigen im Sample
Uberreprasentiert ist. Auch der Bildungsgrad der Stichprobe ist Uberdurchschnittlich hoch,
weshalb die Ergebnisse nicht auf alle Bildungsschichten Ubertragbar sind. Ein weiteres
Problem stellt die Selbstselektion in Bezug auf die Studie dar, da nur Personen mit
Internetzugang und -kompetenz teilnehmen konnten (Rey, 2009, S. 151). Zuséatzlich flhrt
die Teilnahme auf freiwilliger Basis zwangslaufig dazu, dass nur diejenigen an der Studie
teilnehmen, welche sich eher fiir das Thema interessieren und somit von vornherein

positiver gegenuber dem Lernmodul gestimmt sind (Martinez-Torres et al., 2008, S. 503).

Eine haufige Einschrankung in der elLearning-Forschung (Rey, 2009, S. 24) besteht
hinsichtlich der Inhaltsabhangigkeit der Ergebnisse. Fur das vorliegende Selbstlernmodul
wurde das Thema ,Erste Hilfe“ aus vielerlei Grinden gewahlt. Neben der gesellschaftlich
hohen Relevanz des Themas ist dieses auch alters-, geschlechts- und
bildungsunabhangig. Auch die Bereitschaft etwas Uber Erste Hilfe lernen zu wollen wurde
hoch eingeschatzt, da das vermittelte Wissen den Nutzerlnnen hilft mit einem realen
Problem umzugehen. Weiters eignete sich das vermittelte Handlungswissen besonders
gut fir die mediale Aufbereitung. All die genannten Punkte schranken jedoch die
Aussagekraft der Ergebnisse auf thematisch &ahnliche Inhalte ein. Eine weitere
Problematik im Zusammenhang mit der Themenwahl waren die vorhandenen
Grundkenntnisse der Teilnehmerinnen. Dies kann vor allem auf den verpflichtenden Erste-

Hilfe-Kurs fir den Flhrerscheinerwerb zuriickgefuhrt werden. Als weiterer Grund kann die
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Rekrutierung von Studienteilnehmerinnen Uber Erste-Hilfe-Grundkurse genannt werden.
Obwohl der Link zur Studie vor Kursbeginn an die Seminarteilnehmerinnen versandt
wurde, konnte nicht kontrolliert werden, zu welchem Zeitpunkt die Personen tatsachlich
teilnahmen. Um den Einfluss der Vorkenntnisse auf die Akzeptanz der medialen
Gestaltung in eLearning-Modulen besser Uberprifen zu kénnen, sollten kiinftige Studien

Themen behandeln, die im mdglichen Vorwissen der Teilnehmerlnnen starker variieren.

Da die vorliegende Studie anhand eines Selbstlernmoduls durchgefuhrt wurde, kdnnen
die Ergebnissen nicht auf andere elLearning-Formate Ubertragen werden. Trotz der
zeitlichen und raumlichen Flexibilitat des Selbstlernmoduls, stellen vor allem die fehlende
Kommunikationsméglichkeit und soziale Einbettung Schwachpunkte im Vergleich zu
anderen Formen von elLearning dar (Kerres, 2001, S. 292). Aus diesem Grund ist es
sinnvoll, zukinftig auch die Akzeptanz der medialen Gestaltung von eLearning-Kursen zu

untersuchen.

Reflexiv betrachtet kénnen Anmerkungen zur Operationalisierung und methodischen
Vorgehensweise gemacht werden. Zur Erfassung der Interneterfahrung konnte auf keine
einheitliche Operationalisierung zurtickgegriffen werden. Da der quantitative Aspekt der
Nutzungszeit nicht direkt auf die Internetkenntnisse schlieen lasst (Arning & Ziefle, 2007
S. 2923), wurde die Interneterfahrung in der vorliegenden Untersuchung als
Nutzungsausmal} unterschiedlicher Internettatigkeiten erhoben. Dabei wurde jedoch nicht
Uberpruft, ob die abgefragten Tatigkeiten eine Voraussetzung oder Erleichterung fur die
Nutzung des Lernmoduls darstellen. Birg, Résch und Mandl (2005, S. 16) empfehlen
deshalb, dass technische Vorwissen spezifischer in Bezug auf eLearning zu erheben.
Auch die Variable der Computer-Verspieltheit wurde in bisherigen Studien unterschiedlich
operationalisiert. In dieser Studie stellte sich aulRerdem die Schwierigkeit, dass die
Computer-Verspieltheit bei den Befragten sehr gering ausfiel und die Reliabilitat des
Konstrukts nicht gegeben war. Die Computer-Verspieltheit wurde in der vorliegenden
Studie somit nur anhand des Items ,spielerisch“ gemessen. Neben der Problematik der
internen Konsistenz kénnte auch der Messzeitpunkt das Ergebnis beeinflusst haben, da
die Computer-Verspieltheit erst nach der Teilnahme am Selbstlernmodul abgefragt wurde.
Laut Venkatesh (2000, S. 351) und Venkatesh und Bala (2008, S. 281) kann argumentiert
werden, dass die intrinsische Motivation nach gewonnener Erfahrung mit dem Lernsystem
nicht mehr von der Computer-Verspieltheit, sondern vom wahrgenommenen Vergnugen
ausgeht. Dementsprechend sind die Ergebnisse in Bezug auf diese Variable vorsichtig zu
interpretieren. Weitere Forschungen sind notwendig, um die Rolle der Computer-

Verspieltheit in Hinblick auf Akzeptanz zu klaren.
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Hinsichtlich des Aufbaus der Studie kann bemangelt werden, dass der Lernerfolg nicht
mittels Pra- und Post-Test erhoben wurde. Dieses Forschungsdesign hatte es ermoéglicht
den Unterschied beider Testergebnisse als Lernerfolg zu definieren und diesen auf die
Nutzung des Moduls zuriickzufiinren. Auferdem kann die Uberpriifung des objektiven
Lernerfolgs hinsichtlich der alleinigen Erfassung der Behaltensleistung in Form eines
Single-Choice-Tests kritisiert werden. Die praktische Uberpriifung des Wissenstransfers
hatte jedoch den Rahmen der vorliegenden Arbeit gesprengt. An dieser Stelle soll auch
darauf hingewiesen werden, dass die Items zu den Variablen ,wahrgenommene
Nuitzlichkeit®, ,wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit® und ,wahrgenommenes
Vergnugen® in einem gemeinsamen Frageblock erhoben wurden. Dies kdnnte bei den
Befragten zu Antworttendenzen aufgrund von Ausstrahlungseffekten geflihrt haben, was

eine Verzerrung der Ergebnisse zufolge hatte.

10.5. Ausblick

In dieser Studie wurde erstmals die Akzeptanz dynamischer Medienelemente in einem
Selbstlernmodul untersucht und in Bezug zum Lernerfolg und den individuellen
Differenzen der Lernenden gesetzt. Damit konnte die vorliegende Forschung zur
Ausweitung der Akzeptanzforschung beitragen und einen Anknupfungspunkt fir weitere

Forschungen im Kontext von eLearning liefern.

Zukunftige Forschungen kdnnten auch die Akzeptanz von dynamischen und statischen
Medienelementen miteinander vergleichen. Daflir wirde sich eine experimentelle
Untersuchung anbieten, in welcher der Lernstoff an eine Gruppe in Form eines statischen
Moduls (Bild und Text) und an die andere Gruppe als multimediales Modul vermittelt wird.
Anhand dieses Settings kdnnte untersucht werden, ob dynamische Medienelemente die
Akzeptanz der Lernenden starker fordern als statische. In einem weiteren
Gruppenvergleich kénnte gepruft werden, inwieweit sich die unterschiedliche Realisierung
der Usability-Kriterien auf die Akzeptanz auswirkt. Weiters ware es auch interessant die
Akzeptanz in Bezug zum Interaktivitatsgrad eines Mediums zu setzen. Beispielsweise
konnte ein Video ohne Interaktionsmaoglichkeit einem interaktiven Video gegenubergestellt

werden.

Neben der medialen Gestaltung ist insbesondere die didaktische Gestaltung fir die
Akzeptanz von eLearning relevant (Burg, Résch & Mandl, 2005, S. 18). Um diesbezuglich
Erkenntnisse zu generieren, sollten verstarkt auch didaktische Gestaltungskriterien (z. B.

der Einsatz von Case Studies, Selbsttests, Avataren etc.) erforscht werden. Einen
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Anhaltspunkt gibt die Studie von Blirg, Résch und Mandl (2005, S. 18), in welcher ein
Zusammenhang zwischen der Authentizitat und Situiertheit der Lernumgebung und der

Akzeptanz von elLearning festgestellt werden konnte.

Weiters gilt es die Verbindung zwischen Akzeptanz und Lernerfolg zukinftig naher zu
erforschen. Da die Forschungsergebnisse vor allem vom Lerninhalt beeinflusst werden
konnen (Rey, 2009, S. 24), ist es wichtig die mediale Akzeptanz, neben dem in der Studie
vermittelten medizinischen Handlungswissen, auch in Bezug auf andere Wissensinhalte
zu untersuchen. Zusatzlich sollten laut Rey (2009, S. 24) auch die
Anstrengungsbereitschaft der Lernenden, die Lernzeit und die Art der Uberpriifung bei der

Erhebung der Lernleistung berticksichtigt werden.

Zukunftige Studien konnten auflerdem die widerspruchlichen Ergebnisse hinsichtlich der
Bedeutung individueller Differenzen fir die Akzeptanz von elLearning fokussieren. Die
vorliegende Arbeit konnte in Bezug auf elLearning-Module den Einfluss des
wahrgenommenen Vergniigens und des Alters feststellen. Um in Bezug auf das Alter und
die Akzeptanz von elLearning mehr Erkenntnisse zu gewinnen, stellen Personen ab dem
50. Lebensjahr eine forschungsrelevante Zielgruppe dar. Neben den in dieser Studie
untersuchten Variablen gilt es zukunftig auch den Einfluss emotionaler Faktoren (Arning
& Ziefle, 2007, S. 2925) wie der Computer-Angstlichkeit (Van Raaij & Schepers, 2008)
oder die Wahrnehmung externer Kontrolle (Venkatesh & Bala, 2008) naher zu erforschen.
Weitere mdgliche Einflussfaktoren, welche in der Studie nicht berlcksichtigt wurden sind
die Lernerpraferenz oder der Lernstil (Clark & Feldon, 2014, S. 153). Basierend auf den
kognitiven Theorien zum multimedialen Lernen stellen vor allem auch kognitive
Fahigkeiten (z. B. das raumliche Vorstellungsvermégen, die Verarbeitungs-
geschwindigkeit oder die Erinnerungsfahigkeit) relevante aber bisher vernachlassigte
Variablen in der Akzeptanzforschung dar (Arning & Ziefle, 2007, S. 2925).

Entsprechend dem Technology Acceptance Model 3 kdnnen neben den individuellen
Differenzen auch Systemeigenschaften, subjektiven Normen und die organisatorischen
Rahmenbedingungen die Akzeptanz im institutionellen Kontext beeinflussen (Venkatesh
& Bala, 2008, S. 276). Insbesondere die Systemeigenschaften (Systemfunktionalitat,
Systeminteraktivitat, Systemreaktion) spielen nach Pituch und Lee (2006) fur die Nutzung
von elearning eine bedeutende Rolle. Jedoch liegt bisher noch keine einheitliche
Operationalisierung fur die Messung von Systemeigenschaften vor. Fur Forschungen im
eLearning-Bereich ware es deshalb essentiell diesbezlglich einheitliche Kriterien

festzulegen.
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In Anlehnung an bisherige Akzeptanzstudien wurde auch fir diese Untersuchung eine
quantitative Forschungsmethode gewahlt. Lee et al. (2011, S. 364) empfehlen zukinftig
auch den Einsatz qualitativer Methoden wie beispielsweise von Interviews,
Gruppendiskussionen oder Beobachtungen, um die quantitativen Daten zu erganzen und
ein ganzheitliches Verstandnis zur Akzeptanz von elLearning zu erlangen. Um die
Reliabilitdt und Validitat der Ergebnisse zu steigern, empfehlen Pituch und Lee (2006, S.
239) vermehrt Untersuchungen im elLearning-Kontext durchzufiihren. Dabei kdnnten vor
allem Langzeitstudien wie von Venkatesh und Davis (2000) und Venkatesh und Bala
(2008) eingesetzt werden, um die Veranderung der Akzeptanz mit steigender eLearning-
Erfahrung zu erfassen (Lee et al, 2011, S. 364; Martinez-Torres et al., 2008, S. 503; Yi &
Hwang, 2003, S. 445).

Fir die Kommunikationswissenschaft konnte die vorliegende Arbeit insbesondere im
Bereich der Medienwirkungsforschung wichtige Erkenntnisse erbringen und einen Anstol}
dafir liefern, die Wirkung von Medien im eLearning naher zu erforschen. Aus Sicht der
Praxis kann die leitende Frage der Arbeit ,One size fits all?* mit einem eingeschrankten
»~Ja“ beantwortet werden, da eine altersgerechte mediale Gestaltung, die den Nutzerinnen

Freude bereitet, von der breiten Zielgruppe der erwachsenen Lernenden akzeptiert wird.
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A. Screenshots Selbstlernmodul

USTERREICHISCHES
ROTES KREUZ

Herzlich willkommen im Selbstlernmodul!

Auf den folgenden Seiten lernen Sie die wichtigsten Erste-Hilfe-Manahmen
kennen. Das Modul wird ca. 5 - 7 Minuten in Anspruch nehmen.

Danach folgt ein kurzer Fragebogen zum Inhalt und der Gestaltung des We"e)
Moduls.

Viel SpaR beim Durchklicken!

i

lhre Daten werden selbstversténdlich anonym behandelt und nicht an Dritte weitergegeben.
Aus technischen Griinden verwenden Sie bitte ausschlieflich den Computer zur
Durchsicht des Meduls.

+ Lernmodul WiederbelebungsmaBBnahmen

OSTERREICHISCHES WARUM ERSTE HILFE LE;STEN'?

ROTES KREUZ

80 % der osterreichischen Bevolkerung trauen sich laut einer Umfrage zu
Erste Hilfe zu leisten, tatsachlich handelt jedoch nur jeder Vierte wenn es
um ein Menschenleben geht (EuroTest, 2013).

Hat eine Person einen Atem—KreisIauf-StiIIs"tand z&hlt jede Sekunde, denn waw)
mit jeder Minute des Nichtstuns sinkt die Uberlebenschance um 10 %

Damit Sie im Ernstfall wissen wie eine Wiederbelebung durchgefiihrt wird,
klicken Sie auf den Weiter-Button.

+ Lernmodul WiederbelebungsmaRnahmen

OSTERREICHISCHES NOTRUF
ROTES KREUZ

Sie sind in einer FuBgéangerzone einkaufen, neben
Ihnen stiirzt plétzlich jemand mit dem Rad und rihrt
sich nicht mehr.

Was wiirden Sie tun?

Rufen Sie auf alle Félle den Notruf. Dort wird lhnen
weitergeholfen!

Klicken Sie auf das rote Audio-Symbol unter dem
Bild, um ein beispielhaftes Notrufgespréch zu héren!

I‘ ) Rettung 144
Achten Sie dabei auf die W-Fragen, die bei jedem Dauer 0:51

Notruf gefragt werden.
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+ Lernmodul WiederbelebungsmaBnahmen

OSTERREICHISCHES N oT RU F

ROTES KREUZ

Sie sind in einer Fultgéngerzone einkaufen, neben
Ihnen stirzt plétzlich jemand mit dem Rad und rihrt
sich nicht mehr.

Was wiirden Sie tun?

Rufen Sie auf alle Falle den Notruf. Dort wird Ihnen
weitergeholfen!

Klicken Sie auf das rote Audio-Symbol unter dem

Bild, um ein beispielhaftes Notrufgespréach zu héren! .
Rettung 144

Achten Sie dabei auf die W-Fragen, die bei jedem > Dauer 0:51
Notruf gefragt werden.

+ Lernmodul Wiederbelebungsmafnahmen

ostemRsicscres HERZDRUCKMASSAGE UND BEATMUNG

Wenn die Atmung aussetzt, droht der unmittelbare
Tod. Verhindern kénnen das nur Sie als Ersthelfer.

Herzdruckmassage, Beatmung und frithest-
mégliche Defibrillation sind die letzte und einzige
Uberlebenschance fiir einen Menschen mit Atem-
Kreislauf-Stillstand.

Auf der folgenden Seite sehen Sie in einem Video,
wie die Herzdruckmassage und Beatmung
durchgefiihrt wird.

Impressum

+ Lernmodul WiederbelebungsmalRnahmen
OSTERREICHISCHES HERZDRUCKMASSAGE UND BEATMUNG

ROTES KREUZ

000040101 (P Hilfe
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+ Lernmodul WiederbelebungsmaRnahmen

OSTERREICHISCHES
ROTES KREUZ

Falls es zu technischen Problemen kommt und das Video nicht abgespielt wird, kann dies am fehlenden Adobe Flash Player
liegen.

Hier der Link zur offiziellen Downloadseite : htips://get.adobe. iPloc=de

Um fortzufahren, laden Sie nach der Installation des Flash Players die Seite neu.

+ Lernmodul Wiederbelebungsmafnahmen
OSTERREICHISCHES DEFIBRILLATION
ROTES KREUZ

Wenn ein Mensch nicht mehr atmet und ein
Defibrillator verfiigbar ist, so verwenden Sie diesen!

Schalten Sie den Defibrillator ein und folgen Sie
den Anweisungen!

Falls ein anderer Helfer in der Nahe ist, soll dieser,
solange Sie den Defibrillator vorbereiten, die
Herzdruckmassage und Beatmung fortsetzen.

Wie ein Defibrillator eingesetzt wird, kénnen Sie auf
der nachsten Seite ausprobieren.

Impressum
+ Lernmodul WiederbelebungsmaRnahmen
astemgicHscies DEFIBRILLATION
Defibrillator

Elektroden:

Klicken Sie auf den griinen
Einschaltknopf des Defibrillators
und folgen Sie den
Anweisungen auf dem Display.
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+ Lernmodul Wiederbelebungsmaflnahmen
DSTERREICHISCHES ZUSAMMENFASSUNG

ROTES KREUZ

Klicken Sie auf die einzelnen Bilder/Pfeile, um noch einmal die
wichtigsten Schritte der Wiederbelebung angezeigt zu bekommen.

Impressum
+ Lernmodul WiederbelebungsmaBnahmen
OSTERREICHISCHES ZUSAM M ENFASSUNG

ROTES KREUZ

®
E -

Kraftig mit ausgestreckten Armen auf die Mitte des Brustkorbes
driicken.

Schnell und immer wieder driicken!

1

Impressum

+ Lernmodul WiederbelebungsmaBnahmen
osTERREICHISCHES ZUSAMMENFASSUNG

ROTES KREUZ

@
-

Kinn hochziehen, Nasenlécher zudriicken.

2-mal beatmen, sodass sich Brustkorb und Bauch wie bei normaler
Atmung heben.
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\mpressum
+ Lernmodul WiederbelebungsmaBnahmen
OSTERREICHISCHES ZUSAMMENFASSUNG

ROTES KREUZ

@ (©)
‘ >
. i :

Schalten Sie den Defibrillator ein und folgen Sie den Anweisungen.
Kleben Sie die Elektroden fest auf den trockenen Brustkorb.
Nach Aufforderung durch das Gerat Schock ausldsen!

Impressum
+ Lernmodul Wiederbelebungsmafnahmen
oSTERREICHISCHES ZUSAMMENFASSUNG

ROTES KREUZ

To Do's fiir den Notfall

‘/Bewahren Sie Ruhe
‘/Sorgen Sie fuir Sicherheit
‘/Wéhlen Sie den Notruf

‘/Leisten Sie Erste Hilfe

Modul
Avs Liebe 2um Mensdhen. beenden
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B. Online Fragebogen

> Lniversitat
USTERABOHSONES . wien
- |

Liebe Teilnehmerin, lieber Teilnehmer!

Vielen Dank fiir das Durchklicken des Selbstlernmoduls!

Im Anschluss folgt nun ein kurzer Fragebogen zur Gestaltung des Moduls.
Der Fragebogen beinhaltet:

m 7 kurze "Wissens-Check"-Fragen zu den vorgestellten Erste Hilfe-MaBnahmen. (immer EINE Antwort ist
richtig)
Wichtig ist, dass Sie die Fragen zum Selbstlernmodul rein auf Basis der erinnerten Inhalte und ohne
Zuhilfenahme anderer Quellen beantworten.

» 3 Frageblécke zu Audio, Video und den Animationen im Modul. Dabei handelt es sich um Meinungsfragen,

3
d.h. es geht um Ihre personliche Einschatzung. (es gibt KEINE richtigen oder falschen Antworten)

Die Auswertung Threr Antworten erfolgt anonymisiert und vertraulich, d.h. s sind keinerlei Rickschlisse auf
Ihre Person méglich. Samtliche Daten werden ausschliellich zu wissenschaftlichen Zwecken verwendet und nicht
an Dritte weitergegeben.

Die Teilnahme an dieser Studie wird etwa 8 - 10 Minuten in Anspruch nehmen.

Herzlichen Dank fiir Thre Unterstiitzung!

Ansprechpartnerin:
Lisa Eder

Lisa.Eder@gmx.at

Bei dieser Umfrage handelt es sich um eine offizielle und wissenschaftlich ausgerichtete Studie der Universitat
Wien.
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GSTERREICHISCHES
ROTES KREUZ

Frage 1: Bitte geben Sie an, in welchem Ausmal Sie das Internet fiir folgende Tatigkeiten nutzen.

nie salten gelagentlich h&ufig sehr hiufig
Informationen einholen ¥ F :

Kommunikation (E-Mail, Chat)
herunterladen von Software

Videos Online ansehen/herunterladen
Musik Online anhéren/herunterladen

Online Lernan (z.B. Lernplattformen,
Tutorials)

Online Spielen

eigene Inhalte gestalten (z.B. Texte,
Fotos, Videos hochladen)

Frage 2: Wie wiirden Sie sich bei Ihrer Computernutzung beschreiben?

trifft eher  trifft teilweise

2 trifft eher zu trifft zu
nicht zu Zu

trifft nicht zu
spielerisch
rational (z.B. um Aufgaben zu erledigen)
kreativ (z.B. um etwas zu gestalten)

experimentierfreudig (um Neues
auszuprobieren)

zweckorientiert (Computer als Mittel zum
Zweck)

Frage 3: Haben Sie bereits theoretisches Vorwissen zum Thema Erste Hilfe?

gar kein ? : = - . umfangreiches
Vorwissen ; - 2 . 5 Vorwissen

Frage 4: Bitte geben Sie an, ob Sie bereits praktische Erfahrung im Erste Hilfe Bereich haben.
Wahlen Sie bitte sine Antwort aus.

= -
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B

Fragen zum Selbstlernmodul
Nun folgen 7 kurze "Wissens-Check”-Fragen zum Inhalt des Moduls.

Bitte beantworten Sie die Fragen auf Grundlage der Informationen, die Sie aus dem Selbstlernmodul in
Erinnerung behalten haben.

1.) Wenn ein Mensch nicht mehr atmet, rufen Sie die Rettung und beginnen sofort mit der...?
Bitte wahlen Sie EINE Antwort aus.

“ Beatmung

“1 Herzdruckmassage
") stabilen Seitenlage
(71 Defibrillation

2.) Wohin miissen Sie bei der Herzdruckmassage driicken?
Bitte wahlen Sie EINE Antwort aus.

") linke Seite des Brustkorbes

" rechte Seite des Brustkorbes
" obere Halfte des Brustkorbes
~ Mitte des Brustkorbes

3.) Wie miissen Sie bei der Herzdruckmassage driicken?
Bitte wahlen Sie EINE Antwort aus.

7 schnell und vorsichtig
1 langsam und kraftig

= schnell und kraftig

1 langsam und vorsichtig
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OSTERREICHISCHES
ROTES KREUZ

wniversitat
o wien

4.) Welche Informationen bendtigt die Leitstelle {Motrufzentrale) beim Absetzen eines Notrufes zuerst?
Bitte wahlen Sie EINE Antwort aus.

(71 Was ist geschehen?, Wie viele Menschen sind betroffen?, Ist der Patient ansprechbar?, Wer ruft an?

) Wo ist der Notfallort?, Was ist geschehen?, Wie viele Menschen sind betroffen?, Wer ruft an?

71 Was ist geschehen?, Wie ist es dazu gekommen?, Wer ruft an?, Wie viele Menschen sind betroffen?

) Wo ist der Notfallort?, Was ist geschehen?, Wie alt ist der Patient?, Wie viele Menschen sind betroffen?

5.) Wie sollte bei einer Wiederbelebung vorgegangen werden?
Bitte wahlen Sie EINE Antwort aus.

) 2 Beatmungen und 20 Herzdruckmassagen
(") 30 Beatmungen und 2 Herzdruckmassagen
") einmalig 30 Herzdruckmassagen und nach einer langen Pause 2 - 5 Beatmungen
"1 30 Herzdruckmassagen und abwechselnd 2 Beatmungen

6.) Wo am Kirper kleben Sie die Defi-Pads/Elektroden bei einer Defibrillation auf?
Wahlen Sie das Bild mit den richtigen Stellenmarkierungen aus.

7.) Welches Symbol steht fiir den Defibrillator?
wWahlen Sie das richtige Symbol aus.

i+
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Bewertung der Modul-Gestaltung

Nach folgenden medialen Elementen wird gefragt:

Audio: Notrufgesprach
Video: Film zur Herzdruckmassage und Beatmung
Animationen: Anwendung eines Defibrillators, Schrittfolge der WiederbelebungsmaBnahmen

Audio

+ Lommidul Wisdorbelnbungsmasfnahmon

v HOTRUF

Gie Snd i ST '_u:\qﬂ'l)tﬂ::n“ﬁ ek, faban
Frnen s30rzt plstzich jemand me dem Rad und mhi
sich et ety

Was wiirden Sielun?

Bavor Sin michts tun, rulen Sie den Mot dor wind
et mi i gihactiont

Wik Seb sl i Ao Sy,
LT e ettt et alins MOATUID ES0rch 2 hanan!

LU Rattung 144

Ackien S dabol aul da W-F ragen. die bel jedem
Hetnd gelmgl werden.

Frage 5: Bitte geben Sie an, in welchem Ausmaf Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

trifft eher trifft teilweise

trifft nicht zu L i

trifft eher zu

Das Audio war leicht zu bedienen.

Das Audio hat es mir erlaubt, es so
anzuwenden [/ zu steuern wie ich
wollte.

Es war einfach fur mich, die relevanten
Informationen herauszufiltern.

Das Audio war benutzerfreundlich.

Die Anwendung des Audios war
verwirrend/ermidend/frustrierend.

Die Nutzung des Audios...
hat mir geholfen, die zu dbermittelnden .. ¥
Informationen leichter wahrzunehmen.

hat mir geholfen, die zu GUbermittelnden
Informationen leichter zu verstehen.

hat mir geholfen, die Testfragen zu
beantworten.

hat meine Aufmerksamkeit erhéht.

hat es mir erméalicht, die
Informationen effektiver aufzunehmen.

hat 25 mir ermaglicht, die
Informationen effizienter/schneller
aufzunehmen.

hat mir Freude bereitet.

war ein angenehmer Weg, die § - )
Informationen vermittelt zu bekommen. = : 2

hat meine Neugierde zu diesem Thema
geweckt/gesteigert.

hat meine Vorstellungskraft angeregt.
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Video
. iv=us]
+ Lornam odud Wisderbobs bungsmainahman
o HERZDRUCKMASSAGE UND BEATMUNG

Frage 6: Bitte geben Sie an, in welchem Ausmaf Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

Das Video war leicht zu bedienen.

Das Video hat es mir erlaubt, es so
anzuwenden / zu steuern wie ich
wollte.

Es war einfach fur mich, die relevanten
Informationen herauszufiltern.

Das Video war benutzerfreundlich.

Die Anwendung des Videos war
verwirrend/ermidend/frustrierend.

Die Nutzung des Videos...
hat mir geholfen, die zu dbermittelnden

Informationen leichter wahrzunehmen.

hat mir geholfen, die zu dbermittelinden
Informationen leichter zu verstehen.

hat mir geholfen, die Testfragen zu
beantworten.

hat meine Aufmerksamkeit erhht.

hat es mir erméglicht, die
Informationen effektiver aufzunehmen.

hat es mir ermdglicht, die
Informationen effizienter/schneller
aufzunehmen.

hat mir Freude bereitet.

war ein angenehmer Weqg, die
Informationen vermittelt zu bekommen.

hat meine Neugierde zu diesem Thema
geweckt/gesteigert.

hat meine Vorstellungskraft angeregt.

trifft nicht zu

trifft eher trifft teilweise

el i e trifft eher zu

132

Anhang

trifft zu



Animationen
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Frage 7: Bitte geben Sie an, in welchem Ausmal Sie den folgenden Aussagen zustimmen.

Die Animationen waren leicht zu
bedienen.

Die Animationen haben es mir erlaubt,
sie so anzuwenden / zu steuern wie
ich waollte.

Es war einfach fir mich, die relevanten
Informationen herauszufiltern.

Die Animationen waren
benutzerfreundlich.

Die Anwendung der Animationen war
verwirrend/ermiadend/frustrierend.

Die Nutzung der Animationen...
hat mir geholfen, die zu Gbermittelnden
Informationen leichter wahrzunehmen.

hat mir geholfen, die zu Gbermittelnden
Informationen leichter zu verstehen.

hat mir geholfen, die Testfragen zu
beantworten.

hat meine Aufmerksamkeit erhoht.

hat es mir erméglicht, die
Informationen effektiver aufzunehmen.

hat es mir ermoglicht, die
Informationen effizienter/schneller
aufzunehmen.

hat mir Freude bereitet.

war ein angenehmer Weg, die
Informationen vermittelt zu bekommen.

hat meine Neugierde zu diesem Thema
geweckt/gesteigert.

hat meine Vorstellungskraft angeregt.

trifft eher trifft teilweise

s T o trifft eher zu

trifft micht zu
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Anhang

Lniversitat
" wien
Frage 7: Das Thema Erste Hilfe interessiert mich...
nicht wenig mittelmabBig ziemlich sehr

Frage 8: Bitte geben Sie an, in welchem Ausmal die folgende Aussage auf Sie zutrifft.
Im Lernmodul wurde mir nitzliches Wissen vermittelt, das ich sp3ter anwenden kann.

i 2 3 4 5 6 7

trifft gar nichtzu & () ® @ @ trifft voll und ganz zu
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DEMOGRAFISCHE DATEN

Sie sind...

weiblich ) mannlich

Wie alt sind Sie?

Bitte geben Sie Ihr Alter in Zahlen an.

Was ist Thr hichster Bildungsabschluss?

Hauptschule
Lehre
Handelsschule
1 Fachschule
Matura
Hochschulabschluss (Universitat, Fachhochschule)

Anderer:

Welche Staatsangehdirigkeit haben Sie?

Osterreich
Deutschland

Sonstige:

Mit welchem Gerdt haben Sie an der Studie teilgenommen?

Computer
Tablet
Smartphone

Anmerkungen

Anhang

Falls Sie Anmerkungen zum Selbstlernmodul und/oder zum Online Fragebogen haben, kinnen Sie diese hier

vermerken.
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DSTERREICHISCHES
ROTES KREUZ

Vielen herzlichen Dank fiir Ihre Teilnahme an der Studie!

Im Namen des Osterreichischen Roten Kreuzes bedanke ich mich fiir das Durchklicken des Selbstlernmoduls und
hoffe Sie konnten Nitzliches zur Erste-Hilfe-Leistung erfahren!

Klicken Sie hier, um die Ldsungen der Testfragen zu erfahren
(Bitte schiiefen Sie das Dropbox-Registrierungsfenster, um zur Ansicht zu gelangen)

Ich freue mich, wenn Sie den Link zur Studie an Personen in ihrem Umkreis weiterleiten:
http://www.common-sense-training.de/Wiederbelebung/index.html
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C. Lebenslauf

Personliche Daten
Name
Akademischer Grad
Geburtsdaten

Studienverlauf

seit 09/2014
seit 09/2013

10/2010 — 7/2013

Auslandsaufenthalt

09/2013 — 01/2014

Schulausbildung

06/2010
2005 -2010

2001 — 2005

Berufserfahrung

seit 6/2014

10/2012 - 01/2013

09/2011 — 04/2012

Auszeichnungen

2011/2012/2013/2014/2015

Anhang

Elisabeth Eder
Bakk.phil.
3. April 1991 in Eisenstadt

Bachelorstudium Psychologie, Universitat Wien
Magisterstudium Publizistik- und
Kommunikationswissenschaft, Universitat Wien

Bakkalaureatsstudium Publizistik- und
Kommunikationswissenschaften, Universitat Wien
Schwerpunkte: Public Relations,
Kommunikationsforschung, Werbung

ERASMUS-Programm, Aarhus University, Danemark
Schwerpunkte: Media Studies, Linguistics

BHS-Matura mit ausgezeichnetem Erfolg
Hohere Lehranstalt fir wirtschaftliche Berufe,
Theresianum Eisenstadt

Hauptschule Theresianum Eisenstadt

common sense elLearning & training consultants,
Wien

Assistenz/Projektmitarbeiterin/Junior Consultant
Caritas Osterreich-Zentrale, Wien

Praktikum in der Kommunikationsabteilung der
Zentrale der Caritas Osterreich

Institut fur Markt- und Meinungsforschung (M&R),

Wien
Tatigkeit als Interviewerin

Leistungsstipendium laut Studienférderungsgesetz
der Universitat Wien
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Anhang

D. Abstract (Deutsch)

Der Einsatz von eLearning im Weiterbildungsbereich klingt vielversprechend, da auf diese
Weise den Bedurfnissen erwachsener Lernender nach Selbststeuerung sowie zeitlicher
und rdumlicher Flexibilitdt gerecht werden kann und lebenslanges Lernen geférdert wird
(BLK, 2006, S. 26). Ein weiterer Vorteil dieser Lernform bezieht sich auf die Méglichkeit
Medien als kognitive Werkzeuge (Jonassen, Campbell & Davidson, 1994, S. 38) in die
Lernumgebung einzubinden. Der Mehrwert ,neuer Medien® kann jedoch erst durch die
Nutzung der Lernenden wirksam werden (Pituch & Lee, 2006, S. 222). Das Schlussel-
element fir die Annahme von Informationstechnologien und somit die Voraussetzung fir
den Erfolg mediengestlitzten Lernens ist die Akzeptanz der Zielgruppe (Kerres, 2001,
S. 107). Daher ist es sowohl fir Forschende als auch fir Praktizierende wichtig zu
verstehen, welche Faktoren die Akzeptanz von eLearning beeinflussen kénnen (Martinez-
Torres et al., 2008, S. 496). Entsprechend dem Titel "One size fits all?" beschaftigt sich
die vorliegende Arbeit mit der Frage, ob bzw. welche individuellen Differenzen
(Interneterfahrung, Vorkenntnisse, Computer-Verspieltheit, wahrgenommenes
Vergnugen, Alter) die Akzeptanz dynamischer Medien (Audio, Video, Animation,
Simulation) in eLearning-Modulen beeinflussen. Als Erklarungsmodell fir die Akzeptanz
im elLearning wird das Technology Acceptance Model (Davis, 1989) und dessen
Erweiterungen herangezogen. Neben der Akzeptanz ist es das Ziel jedes
Instruktionsdesigns Wissen zu vermitteln (Kerres, 2001, S. 111). In der vorliegenden
Arbeit wurde deshalb die bisher kaum erforschte Verbindung der beiden

Wirkungskomponenten, Akzeptanz und Lernerfolg, untersucht.

Zu diesem Zweck wurde in Zusammenarbeit mit dem Osterreichischen Roten Kreuz ein
multimediales Selbstlernmodul zum Thema Erste Hilfe erstellt und mit einem Online
Fragebogen verknipft. Im Anschluss an das Lernmodul erfolgte die Erhebung des
Lernerfolgs sowie der Akzeptanz der medialen Gestaltung und der individuellen Merkmale.
Die empirischen Befunde zeigen, dass vor allem das wahrgenommene Vergniigen bei der
Nutzung der dynamischen Medienelemente einen signifikanten Einfluss auf die beiden
Akzeptanzkomponenten, wahrgenommene Nutzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit, aus-
ubt. Den Ergebnissen zufolge hat auch das Alter als demographisches Merkmal einen
Effekt auf die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit dieser Medienelemente. Dartiber
hinaus konnte festgestellt werden, dass die wahrgenommene Nutzlichkeit der medialen
Elemente mit dem subjektiven Lernerfolg der Nutzerlnnen einhergeht. Die vorliege Studie
konnte somit erste Erkenntnisse zur Akzeptanz von erwachsenen Lernenden gegenuber
medialer Gestaltungselemente in elLearning-Modulen erbringen und damit einen

Anknupfungspunkt fir weitere Akzeptanzstudien in diesem Kontext liefern.
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Anhang

E. Abstract (English)

The use of eLearning in continuing education sounds promising, as the demand for lifelong
learning as well as the needs of adult learners for self-guidance and flexibility in time and
space can be satisfied (BLK, 2006, S. 26). Another advantage of this learning method is
the opportunity to implement media elements as cognitive tools (Jonassen, Campbell &
Davidson, 1994, S. 38) in the learning environment. However, the benefits of ,new media“
cannot be maximized unless learners use them (Pituch & Lee, 2006, S. 222). The
acceptance can be understood as the key element for using an information technology
and itis crucial for the success of media-supported learning (Kerres, 2001, S. 107). Hence,
understanding the factors influencing the user’'s acceptance of eLearning is an important
issue for researches and practitioners (Martinez-Torres et al., 2008, S. 496). According to
the title "One size fits all?", this thesis examines the possible influence of individual
differences (experience with the internet, prior knowledge, computer playfulness,
perceived enjoyment, age) on the acceptance of dynamic media elements (audio, video,
animation, simulation) in learning modules. The theoretical base for the explanation of the
acceptance derives from the Technology Acceptance Model (Davis 1989) and its
extensions. Besides the acceptance, the intended goal of every instructional design is to
provide knowledge to the learners (Kerres, 2001, S. 111). Therefore, the present study
examines the hardly investigated relation between the two components of Instructional

Outcome, acceptance and learning success.

For this purpose, a multimedia self-study module about first aid was created in cooperation
with the Austrian Red Cross and linked to an online questionnaire. Subsequently to the
module, learning success, acceptance of media design and individual attributes were
measured. The empirical findings show that perceived enjoyment in the use of dynamic
media elements significantly affected both acceptance components, perceived usefulness
and perceived ease of use. The results also imply, that age posits a significant impact on
perceived ease of use. Another finding of this study refers to the relationship between
perceived usefulness of media design and subjective learning success. This study is one
of the few attempts to investigate adult learner’s acceptance of media design in eLearning

modules. Further research in this field is needed.
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