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ABSTRACT (MARTSCH/SCHULZ 2015 in Ausgabe 28 von bwp@)

Online: http://www.bwpat.de/ausgabe28/martsch _schulz_bwpat28.pdf

Im Kontext des Lebenslangen Lernens sind Lern- und Methodenkompetenz zentral, um selbstgesteu-
ert auf die stindig wandelnden Anforderungen des Berufslebens reagieren zu konnen. Die Forderung
nach Schliisselkompetenzen fiir das lebensbegleitende Lernen trifft auf eine zunehmende Digitalisie-
rung der Arbeitswelt. Die ,,New Millenium Learners* denken und handeln vermehrt digital und fragen
gezielt webgestiitzte Bildungsangebote nach (Redecker 2009). Demgegeniiber fehlen bislang empiri-
sche Studien, welche das Potential multimedialer Lehr-Lern-Umgebungen fiir die Entwicklung von
Lernstrategien untersuchen.

Es wird ein Blended Learning Arrangement vorgestellt, das auf die integrative Vermittlung von Lern-
strategien zielt. Fiir drei gewerblich-technische Ausbildungsberufe wurden komplexe Arbeitsauftrige
konzipiert und in einem Learning Management System aufbereitet. Didaktisch wurden hierzu zwei
etablierte modelltheoretische Ansitze des Lehrens und Lernens in der beruflichen Bildung verschrénkt
(Leittextmethode, Lern- und Reflexionsschleife) und gezielt um Gestaltungsmdglichkeiten zur indi-
rekten Forderung von Lernstrategien ergénzt.

Das Blended Learning Arrangement wurde an 25 Auszubildenden evaluiert. Zur Datenerhebung (one-
group pretest-posttest design, 4 Messzeitpunkte) wurde eine auf Fragestellungen der beruflichen Bil-
dung adaptierte Version des Inventars zur Erfassung von ,Lernstrategien im Studium® (Wild 2000)
eingesetzt, das eine zweistufige Taxonomie von Lernstrategien annimmt (vgl. auch Pintrich et al.
1991; Weinstein/Mayer 1986).

Hypothesenkonform belegen repeated-measures ANOVAs signifikante Effekte fiir einzelne Lernstra-
tegien der zweiten Klassifikationsebene, die beispielsweise fiir eine verbesserte Reorganisation des
Lernstoffes (Fss4y= 3.18, p = .049) und eine hohere Bereitschaft zur Rezeption von Literatur (Fss4) =
7.98, p <.001) sprechen. Entgegen der Hypothesen konnten vergleichbare Effekte auf der iibergeord-
neten Klassifikationsebene (kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Strategien) nicht nach-
gewiesen werden.

Das Blended Learning Arrangement trdgt somit zur Entwicklung einzelner Lernstrategien auf der
unteren Klassifikationsebene des selbstgesteuerten Lernens bei, welche immanenter Bestandteil
beruflicher Handlungskompetenz sind (KMK 2011). Die Erkenntnisse werden mit Blick auf die
Gestaltung betrieblicher Lernumgebungen diskutiert und Forschungsperspektiven aufgezeigt.

Development of learning strategies through blended learning in
company-based training

In the context of lifelong learning, methodological and learning skills are crucial in order to be able to
respond to the ever-changing challenges of working life. The need for key competences for lifelong
learning comes up against an increasingly digital working world. New Millennium Learners are char-
acterised by increasingly digital thinking and action and they specifically seek web-based education
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opportunities. There are, however, currently no empirical studies on the potential of multimedia
learning and teaching environments for developing learning strategies.

A blended learning arrangement aimed at integrated teaching of learning strategies is presented. Com-
plex work assignments were formulated for three industrial/technical careers and entered into a learn-
ing management system. Two established model-theoretic approaches to teaching and learning in
vocational training (text-base

learning, learning and reflection phases) were combined and supplemented with the organisational
flexibility to indirectly promo

e learning strategies.

Evaluation of the blended learning arrangement involved 25 trainees. For the purposes of data collec-
tion (one-group pretest-posttest design, 4 measuring points) a version of Wild's LIST (2000) was used
which was adapted to issues of vocational training and assumes a two-level taxonomy of learning
strategies (cf. also Pintrich et al. 1991; Weinstein/Mayer 1986).

Confirming the hypothesis, repeated-measures ANOVA proves significant effects of individual learn-
ing strategies of the second classification level, which indicate improved reorganisation of the subject
matter (Fs4 = 3.18, p = .049) and a greater readiness to adopt literature (Fs4) = 7.98, p < .001).
Contrary to the hypotheses, similar effects could not be proven on the higher classification level (cog-
nitive, metacognitive and resource-based strategies).

The blended learning arrangement thus contributes to the development of individual learning strate-
gies on the lower classification level of self-regulated learning, which are an intrinsic part of voca-
tional competence (KMK 2011). The findings are discussed with regard to the organisation of com-
pany-based learning environments and research prospects are highlighted.
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Entwicklung von Lernstrategien durch Blended Learning in der
betrieblichen Ausbildung

1 Einleitung

Die Kultusministerkonferenz (KMK) definiert die Entwicklung beruflicher Handlungskom-
petenz als pédagogisches Leitziel der beruflichen Bildung (KMK 2011), wobei die Lern-
sowie Methodenkompetenz als immanente Bestandteile der Dimensionen Fach-, Sozial- und
Selbstkompetenz aufgefasst werden. ,.Zur Lernkompetenz gehort insbesondere auch die
Fahigkeit und Bereitschaft, im Beruf und tUber den Berufsbereich hinaus Lerntechniken und
Lernstrategien zu entwickeln und diese fir lebenslanges Lernen zu nutzen.* (KMK 2011, 16;
vgl. auch Bader/Miller 2002, 178f.). Die Methodenkompetenz meint das ,,zielgerichtete,
planmaRige Vorgehen bei der Bearbeitung beruflicher Aufgaben und Probleme®
(Bader/Muller 2002, 178), wobei die Lernenden auf addquate Lern- und Arbeitstechniken
zurlckgreifen. Diese Lern- und Arbeitstechniken zielen auf die Aneignung neuer Kenntnisse
und Fahigkeiten, wobei sie als situations- und fachertbergreifende sowie flexibel einsetzbare
kognitive Fahigkeiten zu verstehen sind (P&tzold 1999, 57). Hiernach sind in der Lern- und
Methodenkompetenz implizit und explizit ,,zentrale Handlungssequenzen zur Erreichung
eines Lernzieles* (Friedrich/Mandl 1992, 6) verankert, die sich als zentrales Theorem in der
Lernstrategieforschung wiederfinden. Die Richtlinien der KMK verlangen demnach Lernset-
tings, die neben dem Wissenserwerb auch die selbstregulativen Fahigkeiten und damit die
Vermittlung und Verbesserung von Lernstrategien und damit verbundener -techniken fordern.

2 Theoretischer Hintergrund

Hinter dem Terminus Lernstrategie verbirgt sich kein prazise definiertes Konstrukt, sondern
ein grob umrissenes Konzept zur ,,Beschreibung kognitiver und verhaltensbezogener Lernak-
tivitdten* (Wild/Schiefele 1994, 185), wonach sich in der Literatur verschiedene Vorschlége
zur Definition und Begriffsbestimmung finden. In Anlehnung an Baumert (1993), Fried-
rich/Mandl (1992) sowie Weinstein/Mayer (1986) werden Lernstrategien als geplante Hand-
lungssequenzen verstanden, die auf das Erreichen eines Lehr-Lernziels ausgerichtet sind. Sie
umfassen Verhaltensweisen und Gedanken, welche die Lernenden aktivieren, die Motivation
und den Prozess des Wissenserwerbes zu regulieren (vgl. Weinstein/Mayer 1986).

Uber dieses allgemeine Begriffsverstandnis hinaus variieren Kategorisierung und Dimensio-
nierung von Lernstrategien sowie die damit verbundene Wahl des Erhebungsinstrumentes in
Abhéngigkeit der wissenschaftstheoretischen Orientierung. In einem theoretischen Uber-
blicksartikel differenziert Biggs (1993) induktive und deduktive Fragebogenverfahren zur
Erfassung von Lernstrategien, welche konzeptionell auf den Ansétzen der Informationsverar-
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beitung (information processing) und des Kontextes (contextually based work on student
approaches to learning) beruhen. Die kontextbasierten Ansétze (vgl. Biggs 1976, 1978; Ent-
wistle et al., 2001) basieren auf qualitativen Daten, die in realen Lernumwelten erhoben wer-
den. Die Datenauswertungen munden in der Erstellung globaler Gruppen kognitiver und
motivationaler Kategorien, die mitunter auch kombiniert werden, wobei Lerntheorien keine
Bertcksichtigung finden. Aufgrund der theoretischen Defizite und der faktorenanalytischen
Konstruktion werden die induktiven Messverfahren auch als a-theoretische Ansatze bezeich-
net (Christensen/Massey/Isaacs 2001).

Demgegeniber orientiert sich der Informationsverarbeitungsansatz an empirisch gestitzten
Modellen, wonach kognitive und motivationale Aspekte sowohl begrifflich als auch metho-
disch explizit getrennt werden. Lernstrategien werden hier hinsichtlich ihrer funktionalen
Bedeutung im Prozess der Wissensgenerierung und im Kontext der kognitionspsychologi-
schen Informationsverarbeitung beschrieben und untersucht (Weinstein/Mayer 1986). Analog
wurden deduktive Fragebogenverfahren wie der Motivated Strategies for Learning Question-
naire (MSLQ); Pintrich et al. 1991) und der Learning and Study Strategies Inventory (LASSI;
Weinstein/Palmer/Schulte 1987) entwickelt. Ungeachtet der generellen Kritik an Fragebo-
genverfahren finden diese im tberwiegenden Teil der angloamerikanischen Studien Anwen-
dung und erfahren auch im deutschsprachigen Raum stérkere Anerkennung und Beachtung
(Baumert 1993). Im Vergleich der deduktiven Lernstrategieinventare gilt der MSLQ als diffe-
renziertestes sowie prazises und (inhalts-)valides Instrument, dessen Reliabilitat und Validitét
in mehr als 50 Studien untersucht und wiederholt belegt werden konnte (Artino 2005, vgl.
auch Pintrich et al. 1991, 1993).

Wild/Schiefele (1993) haben mit dem Inventar zur Erfassung von ,,Lernstrategien im Stu-
dium® (LIST) eine deutschsprachige Adaption des MSLQ vorgelegt. Obwohl der LIST einige
Modifikationen aufweist, wurde die Kernstruktur des MSLQ tbernommen. Der LIST ist im
deutschsprachigen Raum der wohl bekannteste und hinsichtlich der psychometrischen Kenn-
werte meistuntersuchte Fragebogen zu Lernstrategien. Fir die Erwachsenenbildung liegen
Daten aus Validierungsstudien an Hochschulen (Blickle 1996; Wild/Schiefele 1994), Fach-
hochschulen (Blickle 1995; Wild 2000), Berufsakademien (Wild 2000), Berufstatigen
(Schreiber/Leutner 1996) sowie berufstatigen Studierenden (Boerner et al. 2005) vor. Dabei
wurden wiederholt zufriedenstellende bis sehr gute interne Konsistenzen (.71 < a < .93)
nachgewiesen (vgl. zusammenfassend Boerner et al. 2005). Einzig die kriteriumsbezogene
Validitat des LIST fallt mit durchschnittlich r = .30 bislang gering aus (vgl. Blickle 1995,
1996; Wild 2000). Dies ist jedoch weniger der Konzeption des LIST, als vielmehr der Wahl
des Aul3enkriteriums (Lernerfolg) geschuldet (Boerner et al. 2005).

Neben den vorab dargestellten Vorteilen des Informationsverarbeitungsansatzes sowie der
Testgutekriterien von MSLQ und LIST spricht vor allem auch das im deutschsprachigen
Raum vorherrschende Taxonomieverstandnis von Lernstrategien fir den Einsatz des LIST
(Nenniger 1991; Friedrich/Mandl 1992). In enger Anlehnung an die Taxonomien von Wein-
stein/Mayer (1986), Mayer (1988) sowie Pintrich et al. (1991) unterscheiden Friedrich/Mandl
(1997, 2006) drei grof3e Strategieklassen: kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene
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Lernstrategien. Die kognitiven Strategien dienen der Informationsverarbeitung, was die Auf-
nahme von Informationen, die mentale Auseinandersetzung, das Verarbeiten, Verstehen,
Speichern und Abrufen der jeweiligen Lerninhalte ebenso einschliel3t wie die Anwendung auf
neue Situationen. Das Lerngeschehen sowie der Einsatz kognitiver Lernstrategien passiert
nicht per se, sondern muss jeweils situations- und aufgabenaddquat gesteuert und reguliert
werden (Friedrich/Mandl 1997). Daher ist die Metakognition den kognitiven Lernstrategien
ubergeordnet (vgl. Hasselhorn 1992; Kuhn 2000). Die metakognitiven Lernstrategien dienen
dem Wissen (ber sowie der Regulation und Steuerung des eigenen kognitiven Systems. Die
Ressourcenstrategien beschreiben die Rahmenbedingungen in Form materieller, sozialer und
individueller (Hilfs-)Mittel, welche sich Lernende im Zuge des Lernprozesses zunutze
machen kénnen (vgl. Wild 2000).

Wie in der Abbildung 1: Lernstrategieklassifikation nach Wild/Schiefele (1994; aus: Wild
2005, 194). graphisch verdeutlicht, liegt dieser Trias auch der Konzeption des LIST zu
Grunde, der von einer zweistufigen Taxonomie der Lernstrategien ausgeht. Auf der oberen
Klassifikationsebene werden zunadchst die vorbenannten kognitiven, metakognitiven und
ressourcenbezogenen Teilbereiche unterschieden. Diese werden auf der zweiten Klassifi-
kationsebene weiter untergliedert. Daraus resultieren die eigentlichen Lernstrategiedimensio-
nen, welche die Basis der Fragebogenskalen bilden. Wiederholen, Elaborieren, Organisieren
und Kritisches Denken werden zu kognitiven Lernstrategien zusammengefasst, wohingegen
die Aspekte Planung, Selbstiiberwachung und Regulation zu den metakognitiven Lernstrate-
gien zahlen. Unter den ressourcenbezogenen Lernstrategien werden die Skalen Anstrengung,
Aufmerksamkeit, Zeitmanagement, Lernumgebung, kooperatives Lernen und Nutzung von
Informationsquellen subsumiert (vgl. auch Abbildung ).

Lernstrateien
. im weiteren Sinne
oberflachen- Primar-

Wiederholungs- }7 orientierte strateglen

Gestaltung von
Lernumgebung &
Arbeitsplatz

strategien Strategien externe Nutzung von
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Abbildung 1: Lernstrategieklassifikation nach Wild/Schiefele (1994; aus: Wild 2005, 194).
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Es herrscht Konsens dartiber, dass Lernstrategien entscheidend zum Lernerfolg, insbesondere
im Kontext des selbstgesteuerten Lernens (SL) beitragen (Lompscher 1996; Wuttke 2000).
Folgerichtig finden sich Lernstrategien als essentieller Teil der Definitionen zum SL wieder,
wenn es beispielsweise bei Knowles (1980) heil3t, SL sei ein Prozess bei dem ,,[...] der Lerner
— mit oder ohne Hilfe anderer — initiativ wird, um seine Lernbedurfnisse festzustellen, seine
Lernziele zu formulieren, menschliche und dingliche Ressourcen fur das Lernen zu identifi-
zieren, angemessene Lernstrategien zu wéhlen und zu realisieren und um die Lernergebnisse
zu evaluieren.* (18, zit. n. Friedrich/Mandl 1997, 238). Uber die grundlegend enge Verbin-
dung von SL und Lernstrategien hinaus finden sich empirische Evidenzen zur Entwicklung
und Verbesserung von Lernstrategien in selbstgesteuerten Lernumgebungen bislang nur ver-
einzelt (Wuttke 2000). Aktuelle Arbeiten sprechen jedoch fir eine effektive Modellierung der
Lern- und Methodenkompetenz, wenn Lernende selbstgesteuert und kooperativ an fachspezi-
fischen, authentischen sowie komplexen Problemen arbeiten (Reinmann/Mandl 2006). Diese
Lernumgebungen, die auf einem konstruktivistischen Verstandnis von Lehr- und Lernprozes-
sen fulRen, werden in der Literatur auch immer wieder vor dem Hintergrund der indirekten
Forderung von Schlisselqualifikationen wie Lernstrategien und Methodenkompetenz disku-
tiert.

Im Gegensatz zu den direkten Forderansatzen, innerhalb derer Lernstrategien expliziert und
unmittelbar zum Gegenstand der Lehre gemacht werden (Leutner/Leopold 2006), basieren die
indirekten Fordermethoden auf dem Modell der bidirektionalen Beeinflussung, wonach
bereichsspezifisches Wissen und Strategieerwerb wechselseitig aufeinander wirken und sich
simultan entwickeln (Baumert 1993). Dabei nutzen die indirekten Fordermethoden den
Gestaltungsspielraum und die Freiheitsgrade von selbststeuerungsoffenen Lehr-Lern-Arran-
gements, um Lernenden im Rahmen der Wissensvermittlung zusatzlich Angebote und Einla-
dungen zum Einsatz und zur Verbesserung der selbstregulativen Fahigkeiten zu unterbreiten
(Mandl/Friedrich 2006). Hinsichtlich der Gestaltung von Lernumgebung und -materialen
kdnnen aus der Literatur verschiedene methodische Ansatze entlehnt werden. Beispielsweise
kdnnen aufgabenorientierte text- und bildbezogene Instruktionen, Leitfragen und Lernziele
implementiert werden, die das Markieren und Herausarbeiten wichtiger Informationen, das
Erstellen von Zusammenfassungen in eigenen Worten, das Beschriften oder Ergénzen von
Bildern, das Anfertigen eigener Zeichnungen und Skizzen oder das Beantworten von Fragen
zu den présentierten Lerninhalten anregen (Schlag 2011; Schnotz 2011). Ferner konnen
inhaltsrelevante Konzepte im Vorwissen des Lernenden aktiviert werden, um die kontextba-
sierte Verknlpfung der Lerninhalte zu begunstigen (Schnotz 2011). Dies kann beispielsweise
uber die Implementation von Einleitungstexten oder advance organizer (Strukturierungshil-
fen) erreicht werden (Weidenmann 2006). Eine weitere Mdglichkeit besteht darin, den Aus-
tausch und die kooperative Erarbeitung von Lerninhalten zu fordern. Hierbei werden Lern-
aufgaben von der Struktur so angelegt, dass sie zur optimalen Bearbeitung eine wechselsei-
tige Unterstlitzung erfordern (Petko 2008). Daruber hinaus kénnen Instrumente wie Arbeits-
hefte zur begleitenden Dokumentation, Lernpartnerschaften oder Lernkonferenzen in den
Lernprozess eingebettet werden (Guldimann 1996).

© MARTSCH/SCHULZ (2015) www.bwpat.de bwp@ Nr. 28; ISSN 1618-8543 4


http://www.bwpat.de/

Den vorgestellten Mdglichkeiten einer indirekten Forderung von Lernstrategien im Rahmen
des SL in der beruflichen Bildung steht — im Vergleich zur Schul- und Hochschulforschung —
noch immer ein Mangel an empirischen Studien gegeniber, welche die Evaluation dieser
Lehr-Lern-Settings auch auf die immanenten Bestandteile der Kernkompetenzen ausweiten
(Mandl/Friedrich 2006). Auf der Suche nach den Griinden lohnt ein Blick in die berufliche
Ausbildungspraxis Kkleiner und mittlerer Unternehmen (KMU). Im Kontext der taglichen
Geschaftsprozesse fallt die Implementierung einer konstruktivistisch gepréagten Lernkultur,
innerhalb derer Auszubildende mit problemorientierten, ganzheitlichen Aufgabenstellungen
konfrontiert werden, in den Ausbildungsalltag hdufig schwer. Hier entfalten sich die Starken
computergestutzter Lehr-Lernarrangements. Der damit verbundene Einsatz digitaler Medien
birgt nicht nur ein groRes innovatives Potential, realitdtsnahe, exploratorische Lernumgebun-
gen abzubilden (vgl. Weidenmann 1996), sondern auch die Mdoglichkeit, die Bearbeitung
komplexer Anforderungssituationen von Zeit und Ort zu entkoppeln. Bislang werden diese
Madglichkeiten jedoch kaum ausgeschopft oder erzielen nicht die erwinschten Ergebnisse
(Friedrich/Mandl 1997). Einer der Grinde hierflr lag in der Konzeption der Lernumgebun-
gen, die anfanglich hdufig auf radikal kognitivistisch-konstruktivistischen Sichtweisen
basierten und mit einer uneingeschréankten Selbststeuerung der Lernenden einhergingen.
Indes sprechen aktuelle Studien dafir, dass aktives, entdeckendes Lernen ohne instruktionale
Methoden wenig effektiv ist (Friedrich/Mandl 2006; Mayer 2004). Eine maximale Selbst-
steuerung geht nicht zwingend mit dem besten Lernerfolg einher und birgt dariiber hinaus
auch Gefahren der Uberforderung, vor allem beim computergestiitzten Lernen
(Urhahne/Harms 2006).

3 Methode

Den einleitend dargestellten Uberlegungen und empirischen Befunden Rechnung tragend,
wurde in der vorliegenden Arbeit ein Lehr-Lern-Arrangement konzipiert, welches sich an den
Schnittstellen von Kognitivismus und gemaRigtem Konstruktivismus verorten lasst und auf
eine adéquate Balance von Instruktion und Konstruktion zielt.

3.1 Didaktische Konzeption

Hierzu wurden in Zusammenarbeit mit den betrieblichen Ausbildern fir drei gewerblich-
technische Ausbildungsberufe (Fachkraft im Fahrbetrieb [FiF], Elektroniker fir Betriebstech-
nik [EfB], Elektroniker fir Gebdudetechnik [EfG]) komplexe Arbeitsauftrage entwickelt. Der
Konzeption lagen Arbeitssituationen zugrunde, die aufgrund ihrer Komplexitdt im Rahmen
der jeweiligen Berufsausbildung sonst kaum zusammenhéngend bearbeitet werden koénnen.
Die resultierenden Arbeitsauftrdge wurden anschlieend im Rahmen eines Blended Learning
Arrangements aufbereitet, innerhalb dessen sich Online- und Présenzlernphasen abwechseln
(vgl. Picciano/Dziuban/Graham 2013). Didaktisch wurden dazu die modelltheoretischen
Instruktionsdesigns der handlungsorientierten Lern- und Reflexionsschleife (LRS; Ott 2007)
mit der Leittextmethode (Muller 2005; Reich 2007) verschrankt (vgl. Abbildung 1). Beide
Modelle sind der konstruktivistischen Didaktik zuzuordnen, zyklisch aufgebaut, betonen die
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Eigenaktivitat der Lernenden und haben ihre methodische Grundlage in der Handlungs-
regulation (vgl. Hacker/Sachse 2014).

Die LRS fult ferner auf dem aktuellen Anspruch der betrieblichen Ausbildung, technische
Lerninhalte in einem ganzheitlichen Unterricht sowohl handlungs- als auch problemorientiert
zu vermitteln. Das primére Kennzeichen der LRS ist der situationsabhéngige Erwerb von
Wissen und Fertigkeiten, wéhrenddessen das Handeln bewusst sowie zielgerichtet und der
Problemlésungsprozess in vier Lernphasen erfolgt (Ott 2007, 171, vgl. auch Abbildung 1).

1. Informieren

2. Planen
=]

7. -~ ,'(
2
-

Prdsentationssituation
PS

Besprechungssituation Auftragsiibergabesituation
BS AUS

>

Problemstellung und
-strukturierung

Anwendung der Problemlosung

Abbildung 1: Didaktische Konzeption des Blended Learning Arrangements. SPE = Selbstén-
dig-Produktive Erarbeitung.

Im Rahmen der Problemstellung und -strukturierung erhalten die Lernenden einen grob skiz-
zierten Arbeitsauftrag, welcher in der Auftrags-Ubergabe-Situation (AUS) sequenziert und
préazisiert wird. Dabei stimmen die Lehrenden und Lernenden die zu erreichenden Arbeits-
ziele ab und fixieren diese in einem Lernvertrag. AnschlieRend erfolgt die Selbstandig-pro-
duktive-Erarbeitung (SPE) der Problemldsung. Es resultiert ein Arbeitsprodukt bzw. -ergeb-
nis, welches in der Présentations-Situation (PS) im Zusammenhang mit dem gewahlten
Problemldsungsweg vorgestellt wird. Nachfolgend werden in der Besprechungssituation (BS)
die Starken und Schwéchen des Ergebnisses ebenso reflektiert wie das methodische VVorgehen
und der Lernprozess. Die LRS schlief3t mit der Anwendung der Problemlésung, welche der
Festigung und Elaboration des Gelernten dient. Methodisch kdénnen hierzu die Lsungswege
wiederholt, unter neuen Bedingungen geubt oder auf vergleichbare Problemsituationen trans-
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feriert werden. Da weder die Lernenden noch die Ausbilder Erfahrungen in Blended Learning
Arrangements oder der Bearbeitung respektive Betreuung vergleichbar komplexer Arbeits-
auftrage im Vorfeld der Studie sammeln konnten, riickten wir vom Prinzip der methodischen
Selbstwahl ab und unterstiitzten den Problemléseprozess der Auszubildenden durch den Ein-
satz der Leittextmethode. Demnach folgt die SPE den Phasen der vollstandigen Handlung
(vgl. Abbildung 1).

Die Leittextmethode wurde in der sowie fiir die industriell orientierte Bildungspraxis entwi-
ckelt (Reich 2007). Dies erfolgte vor dem Hintergrund der Forderung nach handlungskom-
petenten Facharbeitern sowie der damit in Verbindung stehenden Heterogenitat der Auszubil-
denden (Lerngeschwindigkeit etc.), die sich im Vergleich zu traditionellen Lehr-Lern-Zielen
nun proportional starker niederschldgt. Dieser Diskrepanz begegnet die Leittextmethode mit
dem Einsatz von Selbstlernmaterialien bei der handlungsorientierten Vermittlung von Wis-
sen, um auf die theoretische oder praktische Umsetzung von Arbeitshandlungen vorzuberei-
ten.

Arbeitspsychologisch und -padagogisch orientiert sich die Konzeption der Leittextmethode
stark an der Theorie der ,,vollstindigen* Handlung (Hacker/Sachse 2014) sowie den Ideen der
Projekt- (Hahne/Schéfer 2011) und Vier-Stufen-Methode (vgl. Hambusch 1992; Schelten
2002a). Analog zu Hacker/Sachse (2014) durchlaufen die Auszubildenden einen vollstandi-
gen Handlungsprozess bestehend aus sechs Aktionselementen (vgl. Abbildung 1). Diese
subsumieren alle zur Bearbeitung des Sachverhaltes notwendigen Arbeitsschritte und dienen
dem selbstgesteuerten Aufbau einer differenzierten und hierarchisch-sequentiellen
Handlungsregulation (Schelten 2002b).

Die erste Phase dient der Sichtung und Beschaffung von handlungsrelevanten Informationen
zur Bewiltigung der Arbeitsaufgabe (1. Informieren). Hierbei werden die Auszubildenden
durch Leittexte unterstiitzt und mittels Leitfragen systematisch gefiihrt. Die Leittexte bein-
halten das fiir die Aufgabenbearbeitung notwendige Informationsmaterial und stellen — wenn
nétig — Hinweise auf weiteres Quellenmaterial gesammelt zur Verfugung. Im Anschluss an
das Informieren (1) erfolgt das Planen (2) der Vorgehensweise sowie — im Fall mehrerer
Alternativen — das Abwagen einzelner Moglichkeiten. Hiernach wird unter Berucksichtigung
der beantworteten Leitfragen und in Abstimmung mit dem Ausbilder eine Entscheidung uber
das konkrete VVorgehen getroffen (3. Entscheiden). Unter Beachtung der Rahmenbedingungen
und mit Hilfe der eigenen Planung erfolgt anschlieRend die praktische Ausfiihrung der Auf-
gabe, wéhrenddessen der Ausbilder als fachlicher Ansprechpartner stets zur Verfligung steht
(4. Ausfihren). Danach werden die erzielten Ergebnisse von den Lernenden tberprift (5.
Kontrollieren). Diese Selbstkontrolle erfolgt durch den Abgleich des Erreichten mit den in
Kontrollbégen aufgezeigten Qualitatsanforderungen. Abschliefend gibt der Ausbilder in
einem weiteren Fachgesprach Feedback zur Durchfiihrung der Aufgabe und den erzielten
Ergebnissen (6. Bewerten). Wéhrenddessen wird das Gelernte gemeinsam reflektiert und dis-
kutiert, wie aufgetretene Fehler zukinftig vermieden werden kénnen (vgl. Dehnbostel 2005,
535; Staudel 2008, 102f. zur Leittextmethode).
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Das kombinierte Phasenmodell wurde entlang der Idee des Blended Learning ausgestaltet,
wonach sich computergestltzte (vgl. Abbildung 2 links) und Prasenz-Lernphasen (vgl.
Abbildung 2 rechts) abwechselten.

Abbildung 2: Auszubildende beim E-Learning (links). Abisolieren eines Erdkabels in Présenz
(rechts).

Die genaue Ausgestaltung der einzelnen Lernsequenzen ist der Abbildung 3 zu entnehmen.
Demnach wurden die Handlungsschritte Entscheiden, Ausflihren, Kontrollieren sowie BS als
Prasenz-Phasen realisiert, wahrend die Problemstellung/-strukturierung und AUS sowie
Informieren, Planen und Bewerten virtuell aufbereitet wurden. Zur Verbesserung von Orien-
tierung und Verstandnis der Auszubildenden im Hinblick auf den kommenden Lernschritt
wurden auch die Prasenz-Phasen kurz digital an- und abmoderiert. In Abhdngigkeit des
jeweiligen Ausbildungsberufes und Arbeitsauftrages sowie der ortlichen Versetzung der Aus-
zubildenden wurde die PS entweder als E-Learning oder Prasenz-Phase absolviert.

| @ Problemstellung und -strukturierung

o AUS

SPE

Informieren

Lo
//—. Planen
Entscheiden Y O
E-Learning-Phase | usfihren ____:l Prisenz-Phase
- usfii o[ L= - —
\ Kontrollieren — ¢-1-"[ "~ Ll
[~~~ Bewerten ‘."'
“le PS of JPtiel

BS

Anwendung der Problemlsung

Abbildung 3: Arrangement der einzelnen Sequenzen des Lernprozesses (Volllinie: E-Learn-
ing-Phase; Strichlinie: Présenz-Phase; Punktlinie: Prasenz- oder E-Learning-Phase).

Die methodisch-didaktische Aufbereitung der E-Learning-Phasen erfolgte in einem webba-
sierten Learning Management System (LMS). Ein LMS ,,ist eine serverseitig installierte
Software, die beliebige Lerninhalte Uber das Internet zu vermitteln hilft und die Organisation
der dabei notwendigen Lernprozesse unterstiitzt (Baumgartner et al. 2002, 24). Die LMS
gelten aktuell als die umfassendsten Systeme fur computergestiitzte Lernanwendungen. Sie
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verfligen Uber eine komplexe E-Learning-Infrastruktur mit einer Vielzahl an Funktionen, wie
die Benutzer- und Kursverwaltung, Rollen- und Rechtevergabe mit differenzierten Rechten,
Kommunikationsmethoden (Forum, Chat etc.), Werkzeuge flr das Lernen (Kalender, Notiz-
buch, Annotationen etc.) und Darstellung der Kursinhalte, Lernobjekte/-materialien und
Medien (Schulmeister 2003). Trotz der hohen Komplexitat von LMS unterliegt auch das Ler-
nen mit digitalen Medien den Bedingungen des schnellen und stetigen Wandels der neuen
Technologien. So konnte Schulmeister (2003) bereits 171 LMS z&hlen. Im Anschluss an eine
Anforderungsanalyse wurde in der vorliegenden Studie mit Moodle ein kostenloses, platt-
formunabhéngiges Open-Source LMS eingesetzt. Moodle ist in der Hochschullehre bereits
weit verbreitet (Nistor 2013) und bringt alle Funktionen fur die mediale Aufbereitung der
konzeptionierten Lehr-Lern-Szenarien mit. Uber die multimediale Aufbereitung und Prasen-
tation der Lerninhalte sowie die damit anvisierte Wissensvermittlung hinaus erlaubt das LMS
in Anlehnung an das didaktische Dreieck virtuellen Lernens (Schulmeister 2003) auch die
Kommunikation und Kollaboration der Lernenden, was der Konventionalisierung und Ko-
Konstruktion des Wissens dient.

Nachfolgend wird die praktische Umsetzung der computergestitzten Lehr-Lern-Szenarios
exemplarisch skizziert. Im Rahmen der Problemstellung und -strukturierung werden die Aus-
zubildenden mit einer komplexen Arbeitssituation in Form eines Kernauftrages konfrontiert
(z. B. Energietechnische Erschliefung einer Siedlung fir die Ausbildung zum EfG, vgl.
Abbildung 4), zu deren Losung sie sukzessive die Stufen der LRS durchlaufen.

Kernauftrag: Energietechnische ErschlieBung der
Siedlung "Am Wiesenweg"

1] 2 4s]e]7
89 [1011]12|13/|14 Beschreibung des Auftrages:
15 (16| 1718 | 1920 || 21

In einer Gemeinde soll eine neue Siedlung mit drei Einfamilienhausern gebaut
2223 | 2425|2627 28

werden. Der ortliche Verteilnetzbetreiber hat nun den Auftrag erhalten, diese an

2930 3 das 1KV Niederspannungsnetz anzubinden. Es ist eine Stichleitung vorgesehen,
welche die Hauser ,Am Wiesenweg 2, 4 und 6" mit dem 1KV Netz verbinden soll.
[:| Termin anlegen Diese wird von dem Kabelverteilerschrank ,Wiesenweg 01" ausgehen. Der

Kabelverteilerschrank stellt zurzeit den Endpunkt einer bereits vorhandenen
Stichleitung aus Westen kommend dar. Fiir eine groRere Versorgungssicherheit
und einen weiteren Ausbau der Siedlung ist es aber erforderlich, diesen direkt
an die Ortsnetzstation anzubinden und somit eine Ringversorgung herzustellen.
Fiir die Verlegung der Erdkabel sind Schachtarbeiten an einer Stralte
durchzufiihren. Zudem werden in den drei Einfamilienhdusern noch die Mess-
und Steuereinrichtungen installiert. Dabei ist auf die speziellen Wiinsche der
Hausbesitzer, soweit moglich, einzugehen... | i -

Der Kernauftrag besteht aus folgenden 7 Teilauftragen

1. Teilauftrag

aschinen 2. Teilauftrag |3 Teilauftrag |[4._Teilauftrag |
"") ‘ |5. Teilauftrag ”6 Teilauftrag “Lle_iLa_u_fLr_a_g |

Abbildung 4: Problemstellung und -strukturierung eines komplexen Arbeitsauftrages mit
Verlinkungen zu den einzelnen korrespondierenden Teilauftragen.

Im Rahmen der AUS werden die damit verbundenen Arbeitsziele jeweils in Form einzelner
Teilauftrage ausdifferenziert (z. B. Errichtung eines Baustromverteilers), innerhalb derer
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Zielvereinbarungen, Zeitplane etc. formuliert und prazisiert werden. Anschlielend erfolgt die
SPE (vgl. Abbildung 1, Abbildung 3). Hierbei erarbeiten sich die Auszubildenden zunéachst
computer-, leittext- und leitfragengestiitzt den ,,roten Faden* fiir die Losung der Aufgabe
(Informationsphase der Leittextmethode, vgl. Abbildung 5). Darauf aufbauend planen sie das
praktische VVorgehen.

Abbildung 5: Exemplarischer Aufbau der Informationsphase eines Teilauftrages im LMS
(EfG). Mit Verweis auf Leittexte, Leitfragen sowie graphischer Unterstiitzung. Hervorgeho-
bene Begriffe sind mit dem Lexikon des LMS verlinkt.

Nach der selbstdndigen Planung entscheiden sich die Lernenden in Abstimmung mit dem
Ausbilder fiir eine Vorgehensweise und setzen diese praktisch im Beisein des Ausbilders um.
Das Ergebnis wird anschlieBend kontrolliert sowie online dokumentiert und bewertet.
Daraufhin fertigen die Auszubildenden eine Prasentation ihres Gesamtergebnisses an und
stellen es entweder virtuell oder in einer Présenz-Phase der Ausbildungskohorte und den
Ausbildern vor (PS). Die LRS schliel3t mit einer Présenz-Phase innerhalb derer die Gite des
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Arbeitsergebnisses sowie des VVorgehens bei der Problemldsung reflektiert und diskutiert wird
(BS). Im Ergebnis entstand ein praxisnahes Blended Learning Arrangement mit komplexen
Aufgabenstellungen, das die Lernenden — im Rahmen zielgruppenspezifischer Lernziele — in
den Mittelpunkt stellt.

Uber die Wissensvermittlung hinaus liegt der besondere Vorteil des didaktischen Ansatzes in
der nahtlosen Einbeziehung der Lernstrategien in den Lernprozess, was Konflikten zwischen
der Inhalts- und Strategievermittlung entgegenwirkt (Friedrich/Mandl 1992). Hierzu gewahrt
die Lernumgebung bei der Aufgabenbearbeitung vielfaltige Freiheitsgrade und ermdglicht
reflexiv zugangliche Erfahrungen von Lernaktivitdten, wonach sie zentrale Kriterien des
selbstgesteuerten Lernens erfillt (Dehnbostel 2005; Mandl/Kopp 2006). Der damit in Ver-
bindung stehende und angestrebte Auf- sowie Ausbau der Lernstrategien wurde zusétzlich
durch die Gestaltung des Lernangebotes und die Aufbereitung der Lernmaterialien gestiitzt.

Methodisch wurden analog der vorab vorgestellten Klassifikation von Lernstrategien sowie
der Kriterien im Rahmen der indirekten Forderung des Strategiewissens verschiedene
Gestaltungsmoglichkeiten ausgeschopft. Grundlegend waren alle Arbeitsauftrdge mittels
Einleitungstexten in authentische Anwendungsgebiete eingebettet, wobei die Zugénglichkeit
durch weitere Medienformate, die in Abhadngigkeit des jeweiligen Lernstoffes variierten,
zusatzlich (audio-)visuell unterstltzt wurde. Fur die Auszubildenden zum EfG wurde bei-
spielweise die Errichtung eines Baustromverteilers (Teilauftrag) in den komplexen Rahmen
der Energietechnischen ErschlieBung einer Siedlung (Kernauftrag) integriert (vgl. Abbildung
4). Bei den FiF wurde z. B. ein Informationsgesprach tiber eingesetzte Verkehrsmittel und die
Erstellung eines Fahrplans fir einen ortsfremden Rollstuhlfahrer (Teilauftrag) im komplexen
Themenbereich der Bearbeitung von Kundenwinschen und -anfragen im Kundenzentrum
(Kernauftrag) verortet. Dartiber hinaus wurde der Lernprozess gemaR des didaktischen Kon-
zeptes durch Leittexte und -fragen unterstitzt, die das Vorwissen der Auszubildenden aktivie-
ren und das Lernen strukturieren sollten (vgl. Abbildung 5). Auch diese wurden — in
Abhangigkeit der jeweiligen Lerninhalte — mit weiteren Medientypen (Bilder, Grafiken,
Hyperlinks, Audio- und Videosequenzen) kombiniert und somit moglichst multiple und
multimodal reprasentiert (vgl. Mayer 2001).

Hinsichtlich der kognitiven Lernstrategien konzentrierten wir die Bemihungen in der Ler-
numgebung auf die Anwendung und das Training tiefenorientierter Lernstrategien (Organisa-
tion, Elaboration, Kritisches Denken). Uber die vorab beschriebene Einbettung der Lernin-
halte in authentische Lehr-Lern-Arrangements und der damit verbundenen Mdglichkeit des
Auf- und Ausbaus elaborierter Netzwerke hinaus, waren die Auszubildenden wiederholt
durch das LMS angehalten, weitere Methoden in der Auseinandersetzung mit den Lerninhal-
ten zu erproben bzw. anzuwenden. Hierzu gehorten beispielsweise das Formulieren neuer
Informationen mit eigenen Worten, das Anfertigen von Skizzen zur Veranschaulichung oder
das kritische Hinterfragen fremder sowie eigener Schlussfolgerungen und Herangehenswei-
sen. An geeigneten Stellen wurden die Lernenden auch mit weniger bekannten Werkzeugen
wie MindMaps oder Flussdiagrammen bekannt gemacht sowie in die Anwendung und Eig-
nung eingefuhrt.
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Um den Erwerb metakognitiver Lernstrategien zu unterstutzen, wurden die Auszubildenden
vielfach angeregt, ihr Vorgehen beim Lernen zu planen, zu tberwachen und — wenn notwen-
dig — alternative Wege auszuprobieren. Darlber hinaus wurde im Rahmen der BS neben der
Bewertung des Lernergebnisses, insbesondere das methodische VVorgehen sowie die prozess-
orientierten Lernerfahrungen in den Fokus gerlckt und reflektiert. Hier waren die Auszubil-
denden aufgefordert, ihre Impressionen wiederzugeben, einzuordnen und mit anderen auszu-
tauschen. Im Rahmen dieses Arbeitsriickblickes verbalisierten die Auszubildenden ihre Lern-
prozesse hinsichtlich des systematischen Einsatzes, der Funktion und des Erfolges der ange-
wandten Strategien und partizipierten gleichzeitig an den Erfahrungen ihrer Lernpartner. Die-
ser Prozess des Reflektierens, Sichtbarmachens und des Austausches von Strategiewissen
dient der Generierung metakognitiver Lernstrategien (Guldimann 1996).

Mit Blick auf die ressourcenbezogenen Lernstrategien standen externe Ressourcen wie wei-
terfihrende Literatur (Lexikon des LMS, Internet, Lehrblcher) und kooperative Werkzeuge
des LMS (Chat, Forum) zur Verfiigung. Auch hier wurden die Auszubildenden unter Angabe
potentieller VVorteile wiederholt zur Nutzung angeregt, wobei die Entscheidung auch hier dem
Lernenden selbst oblag. Uber verschiedene synchrone (Chatformate; aufgabenspezifisch, glo-
bal) sowie asynchrone Kommunikationskandle wie private Mitteilungen oder Aktivitat im
Forum (vgl. Abbildung 5) konnten sich die Lernenden mit Auszubildenden des gleichen
Lehrjahres austauschen und diskutieren, aber auch gezielt Helfersysteme wie Auszubildende
hoherer Lehrjahre oder den Ausbilder ansprechen. Letzterer nahm die Rolle des Lernberaters
ein. Darlber hinaus war fur das Gesamtergebnis der Arbeitsaufgabe zwar ein Abgabetermin
vorgegeben, jedoch unterlagen die korrespondierenden Teilschritte einem variablen
gestaltungsfreien Zeitplan. Hier mussten die Lernenden ihre Selbstmanagementféahigkeiten
unter Beweise stellen, innerhalb derer sie ihre internen Ressourcen wie Zeitmanagement in
Abhangigkeit von Konzentration und Aufmerksamkeit individuell koordinierten. Zur
Erleichterung waren die Auszubildenden im Rahmen der einzelnen Teilschritte der
Leittextmethode (vgl. Abbildung 1) wiederholt aufgefordert, Zeitbudget sowie
Aufmerksamkeits- und Konzentrations-phasen in die Uberlegungen zur Bewaltigung der
Arbeitsaufgabe einflielen zu lassen. Hierzu wurden an probaten Stellen Riickfragen gestellt,
wie z. B. zum Zeit- und Ressourcen-management in der Planungsphase: ,,Ist Thr geplantes
Vorgehen im Rahmen der vorgegebenen Bearbeitungszeit realistisch?*.

Zusammenfassend waren die Auszubildenden im Rahmen des aktiven und konstruktiven
Wissenserwerbs aufgefordert, die damit in Verbindung stehenden Entscheidungen hinsicht-
lich der Nutzung einzelner Medien, Methoden und Materialien aus dem Angebotspool selb-
stdndig zu treffen. Auf diesem Weg erleben die Lernenden bewusst, ,,wie sie lernen und mit
welcher Methode welche Lernziele sinnvoll erreicht werden kénnen. Sie lernen, tiber Metho-
den zu reflektieren, ihr Problembewusstsein erhéht sich und Lernen findet auf einer héheren
Abstraktionsstufe statt. Die Lernenden erwerben methodische Fertigkeiten zur selbststandi-
gen Aneignung neuer Kompetenzen* (Konrad/Taub 1999, 47). Das gewahlte didaktische
Modell begunstigt dartiber hinaus die wiederholte Reflexion der Lerninhalte sowie deren
Integration in bereits bestehende Wissensbestdnde, was den Aufbau elaborierter Wissens-

© MARTSCH/SCHULZ (2015) www.bwpat.de bwp@ Nr. 28; ISSN 1618-8543 12


http://www.bwpat.de/

strukturen fordert (Woolfolk/Walkup/Hughes 2008). In der Folge sollen die Auszubildenden
befdhigt sein, vergleichbare Problemstellungen in der beruflichen Praxis zu bewaltigen. Auf-
grund der skizzierten Ausgestaltung der Lernumgebung im Sinne der indirekten Forderung
von Lernstrategien ist neben der Inhaltsvermittlung auch der Aufbau und die Modellierung
lernstrategischer Fahigkeiten zu vermuten.

3.2 Datenerfassung und statistische Auswertung

Die Evaluation des Blended Learning Arrangements fand im Rahmen zweier einwoéchiger
Workshops statt. Wir testeten insgesamt 25 Auszubildende (21 Manner, 4 Frauen, Durch-
schnittsalter: 21.12 Jahre, SD: 2.65, range: 17-28 Jahre) der gewerblich-technischen Ausbil-
dungen zur FiF, zum EfB und zum EfG.

Zur Datenerhebung (one-group pretest-posttest design, 4 Messzeitpunkte [t;-t4]) wurde der
LIST (Wild/Schiefele 1994) eingesetzt.

Der LIST ist ein standardisierter Fragebogen, der Lernstrategien auf elf Skalen zu je vier bis
elf Items erfasst (vgl. theoretischer Hintergrund fur eine ausfuhrliche Darstellung). Da die
originalen Items nach Lernstrategien im Studium fragen, wurde der LIST vorab der Untersu-
chung an Fragestellungen aus der Berufsbildung angepasst. Die Beantwortung der einzelnen
Items erfolgte auf einer 5-stufigen Likert-Skala.

Die Auszubildenden bearbeiteten die Fragebdgen jeweils vorab (t;, t3) sowie im Anschluss
(t, t4) an den Workshop. Die Bearbeitungszeit der Fragebdgen variierte zwischen 25 und 35
Minuten.

Die erhobenen Daten wurden mit repeated-measures ANOVAs (dreifaktoriell; within-factor:
Zeit [t], between-factors: Ausbildungsberuf, Lehrjahr; a = .05, Greenhouse-Geyser corrected)
ausgewertet.

4 Ergebnisse

Fur die einzelnen hoheren Klassifikationsebenen des LIST (kognitive, metakognitive sowie
ressourcenbezogene Strategien) konnen keine signifikanten Haupt- und Interaktionseffekte
aufgedeckt werden. Eine anschlieBende Analyse der Subskalen erbringt jedoch signifikante
Haupteffekte des Messwiederholungsfaktors (t) fiir einzelne Lernstrategien zweiter Ordnung
(Organisieren: F 54 = 3.18, p = .049; Literatur: Fss = 7.98, p < .001).

Die post-hoc fiir Organisieren durchgefiihrten paarweisen Vergleiche der einzelnen Messzeit-
punkte verdeutlichen, dass sich t; von t; (t(24) = 3.01, p = .008) sowie t; von t, (t(24) = 2.66,
p = .016) unterscheiden. Darlber hinaus findet sich auch ein Trend zur Signifikanz fiir den
Vergleich von t; und t4 (t(24) = 2.09, p = .051). Demnach geben die Auszubildenden jeweils
im Anschluss an die Arbeit mit dem LMS an, eher auf Organisationsstrategien zuriickzugrei-
fen, um den zu bewéltigenden Lernstoff in eine Form zu transformieren, die leichter zu verar-
beiten ist (vgl. Abbildung 6).
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Abbildung 6: Selbsteinschatzungen auf der Skala Organisieren des LIST in Abhéngigkeit von
Messzeitpunkt und Ausbildungsberuf.

Vergleichbare Ergebnisse dekuvrieren die post-hoc t-tests fiir die Verwendung von Literatur.
Demnach geben die Auszubildenden im Vergleich von t; zu t; (t(24) = 3.03, p = .043) sowie
t; zu t4 (t(24) = 4.79, p = .001) an, vermehrt auf Literatur als externe Lernressource zuriickzu-
greifen.

Fur die Anstrengungsbereitschaft im Hinblick auf die Lernziele finden wir einen Interakti-
onseffekt von t*Ausbildungsberuf (Fes4) = 2.73, p = .030; vgl. Abbildung 7).
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Abbildung 7: Selbsteinschatzungen auf der Skala Anstrengung des LIST in Abhéngigkeit von
Messzeitpunkt und Ausbildungsberuf.
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Wie in Abbildung 7 dargestellt, entwickeln sich die Selbsteinschatzungen hinsichtlich der
Anstrengungen, die fur distinkte Lernziele in Kauf genommenen werden, im Vergleich der
EfG mit den FiF und EfB gegenlaufig. Wéhrend die Einschatzungen der FiF und EfB von t;
zu t, etwas geringer ausfallen, bekunden die EfG eine erhthte Anstrengungsbereitschaft. Im
Vergleich von t3 zu t, zeigt sich ein analoger Trend der Gruppen. Wahrend die EfG im
Anschluss an die Arbeit mit dem LMS erneut angeben, mehr Anstrengungen zur Lernzieler-
reichung zu unternehmen, verbleiben die Einschatzungen von FiF und EfB auf einem nahezu
unverénderten Niveau.

5 Diskussion und Ausblick

Die vorliegende Studie setzt an den bildungspolitischen Forderungen der KMK sowie den
Herausforderungen des Lebenslangen Lernens an, welche gleichermal3en nach dem Auf- und
Ausbau von Lern- und Methodenkompetenz in der Berufsausbildung verlangen. Diesem
Anspruch sowie der zunehmenden Digitalisierung der Arbeitswelt folgend wurde unter Ein-
bezug kritischer Vorlberlegungen und empirischer Erkenntnisse ein Blended Learning
Arrangement fur die gewerblich-technische Ausbildung konzipiert und hinsichtlich der indi-
rekten Forderung von Lernstrategien sowie der Bereicherung der betrieblichen Ausbildungs-
situation evaluiert.

Die Modellierung einzelner Lernstrategien auf der oberen Klassifikationsebene (kognitiv,
metakognitiv, ressourcenbezogen) lieR sich nicht nachweisen. Dennoch erfiillt das Blended
Learning Arrangement mit Blick auf die Entwicklung einzelner Lernstrategien (Organisieren,
Literatur, Anstrengung) ein zentrales Kriterium der KMK. Hierzu sind die Ergebnisse jedoch
in den derzeitigen Stand der Forschung zu Lernstrategien einzuordnen und methodenkritisch
zu reflektieren.

Zuné&chst beruhen die eruierten Effekte auf einer kleinen Stichprobe (N = 25), wonach die
Generalisierbarkeit der Ergebnisse auf die Grundgesamtheit der Auszubildenden in gewerb-
lich-technischen Ausbildungen nicht gegeben ist. Dies war jedoch auch nicht das Ziel der
Untersuchung. Vielmehr sollte anhand der Stichprobe evaluiert werden, ob die didaktische
Konzeption sowie Ausgestaltung des Blended Learning Arrangements uber die Wissensver-
mittlung hinaus auch den Strategieerwerb fordern kann, und inwiefern die resultierenden
Ergebnisse flr eine intensive Weiterentwicklung und Erforschung der computergestiitzten
Lernumgebung sprechen. Ferner ist die Untersuchung insofern extern valide, als sie quasi-
experimentell angelegt war und im Feld durchgefuhrt wurde, was eine vorsichtige (prospek-
tive) Interpretation der Ergebnisse erlaubt. VVor diesem Hintergrund ist die nachfolgende Ein-
ordnung der Untersuchungsergebnisse zu verstehen.

Dass keine Effekte auf der lbergeordneten Klassifikationsebene der Lernstrategien nachge-
wiesen werden konnten, ist vermutlich den situativen Rahmenbedingungen geschuldet.
Weinert (1994) empfiehlt einen Zeitraum von mehreren Wochen fur die Implementierung von
Lehr-Lern-Konzepten, die eine indirekte Forderung von Lernstrategien verfolgen, um den
situationsangemessenen Gebrauch der Strategien zu verinnerlichen. Unser Blended Learning
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Arrangement wurde — unter Berticksichtigung der laufenden Geschaftsprozesse der KMU — in
zwei einwdchigen Workshops erprobt und evaluiert. Wir vermuten, dass der zeitliche Rah-
men zu eng gefasst ist, um eine Modellierung der Lernstrategien erster Ordnung empirisch
nachzuweisen. Vielmehr erfordert die Entwicklung von Lernstrategien Lehr-Lern-Arrange-
ments, die weniger ein massiertes, sondern ein verteiltes, kontinuierliches Lernen unterstit-
zen. Dennoch konnten — trotz des zeitlich eng umgrenzten Treatments — Effekte auf einzelne
Lernstrategien nachgewiesen werden. Neben der situativen Rahmung mag das Fehlen weite-
rer Effekte auch dem Ansatz der indirekten Forderung im Rahmen des Blended Learning
geschuldet sein, der womdglich nicht fir alle Lernstrategien oder jeden Lernenden ideal ist.
Madglicherweise setzen Auszubildende bei der selbstgesteuerten Bewéltigung von Lernaufga-
ben vermehrt auf Organisationsstrategien oder das Rezipieren von Literatur (externe Res-
source) und messen anderen Lernstrategien wie dem Zeitmanagement oder kritischen Denken
weniger Bedeutung zu. Dies kdnnte im Sinne einer expliziten Wahl aus dem Angebotsportfo-
lio interpretiert werden. Alternativ konnten die Lernenden hinsichtlich der Anwendung ein-
zelner Lernstrategien auch auf ein Mehr an Anleitung, Erkldrung und Ubung angewiesen
sein, wie es in direkten Trainings praktiziert wird. Hier besteht ein differenzierter For-
schungsbedarf.

Weiterhin zeigen verwandte Arbeiten, dass spontan entdeckte Strategien nicht per se auf
andere Aufgabenarten transferiert werden (Siegler 1995). Lernende sind sich haufig der Wir-
kung, Bedeutung sowie Relevanz bereits genutzter Lernstrategien nicht bewusst. Notwendige
Bedingung dafir ist das Erleben und Beobachten der Konsequenzen ihrer Anwendung sowie
der Zusammenhange zwischen Lernstrategien und Lernerfolg, was ein tieferes Verstandnis
der Vor- und Nachteile einzelner Strategien unter verschiedenen Anwendungsbedingungen
fordert (Artelt 2000). Hier erdffnet sich der vielleicht groRte Nachteil einer indirekten Forde-
rung lernstrategischer Fahigkeiten, das Fehlen der expliziten Reflexion der Strategien.

Folglich muss konzeptionell der fehlenden Reflexion der Nutzlichkeit einzelner Lernstrate-
gien Rechnung getragen werden. Hier lohnt sich ein Blick in die theoretischen Anséatze der
direkten Forderung von Lernstrategien, die im Rahmen der Strategietrainings auch Strategie-
Wert Informationen vermitteln (Schunk 1989). Lernende kénnen anschlieRend selbstandig
den Nutzen und die Effektivitat der Lernstrategien im Verhaltnis zum Lernergebnis bewerten.
Diese Strategie-Wert Informationen konnten beispielsweise zusatzlich im Rahmen der Ent-
scheidungsphase der Leittextmethode oder der BS der LRS implementiert werden.

Methodisch lassen sich an die vorliegende Untersuchung die generellen Kritikpunkte der
Messung von Lernstrategien mittels Fragebogenverfahren anlegen. Demnach erfassen Frage-
bdgen nicht die tatsdchliche Anwendung von Lernstrategien, sondern vielmehr die retrospek-
tiv erinnerte Verwendung von Lernstrategien (Boerner et al. 2005). Diese kann, muss sich
jedoch nicht mit dem tatsdchlichen Einsatz des Strategiewissens decken (Artelt 2000;
Aurtelt/Schellhas/Lompscher 1996). In der vorliegenden Studie wurde aufgrund des explorati-
ven Charakters zunéchst auf die zusatzliche direkte Erfassung des Strategierepertoires im
Lerngeschehen verzichtet.
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Unabhéngig davon sollte in weiteren Studien die Erhebung auf den tatséchlich zu beobach-
tenden Strategieeinsatz ausgeweitet werden, insbesondere auch mit Blick auf den Transfer
aus den Lern- in die Anwendungsfelder, welche weder direkt noch indirekt den Einsatz und
die Reflexion von Lernstrategien einfordern. Messtheoretische Ansétze hierfur liegen in der
Sammlung von Beobachtungsdaten oder der Verbalisierung (think aloud) des Lernprozesses
durch die Auszubildenden. Diese sind jedoch mit groRen forschungspraktischen Problemen
behaftet, denn nicht alle Lernstrategien manifestieren sich im beobachtbaren Verhalten, und
auch die Artikulation der introspektiven Selbstbeobachtung hat Grenzen (Wuttke 2000). Im
Ergebnis fuhrt dies dazu, dass trotz der allgemeinen Diskussion um die Validitat retrospekti-
ver Selbstberichte die Analyse von Lernstrategien mittels Fragebdgen die empirische For-
schung dominiert (Sporer 2003).

Ferner sollten in weiterfihrenden Studien der Zusammenhang zwischen Lernstrategien und -
erfolg in den Fokus gertckt werden, wobei moderierenden Variablen wie Vorwissen
(Lind/Sandmann 2003) sowie Lern- und Leistungsmotivation der Auszubildenden mit zu
erheben und zu berticksichtigen sind.

Insgesamt unterstreichen die vorliegenden Ergebnisse das Potential des Blended Learning
Arrangements zur Férderung der beruflichen Handlungskompetenz, das es — trotz oder gerade
weil einzelne Fragen offengeblieben sind — weiter zu erforschen lohnt. Ungeklart ist bislang,
ob und inwiefern die vorgestellte Lernumgebung Gber die beschriebenen Effekte hinaus glei-
ches auch fur weitere Lernstrategien beider Klassifikationsebenen leisten kann. Ebenso inte-
ressant wéren Ergebnisse zur Inhalts- und Strategievermittlung aus Studien, die das Blended
Learning Arrangement im Vergleich zu konservativen Unterrichtsmethoden und reinen E-
Learning-Angeboten untersuchen.

Zur Beantwortung dieser und weiterer Forschungsfragen sind KMU zu gewinnen, die an
einer dauerhaften Implementierung und einem regelmaRigen Einsatz des Lehr-Lern-Konzep-
tes in der innerbetrieblichen Ausbildung interessiert sind. Methodisch ist dabei eine Vergro-
Rerung der Stichprobe anzustreben, was sowohl die Bildung einer Kontrollgruppe als auch
die Beantwortung differenzierter Forschungsfragen sowie die Generalisierbarkeit der Ant-
worten erlaubt. Hier zeigt sich ein weiterer Vorteil der didaktischen Konzeption. Diese
beschrankt die Suche nach Praxispartnern nicht auf gewerblich-technische Ausbildungsbe-
rufe, sondern erlaubt auch die Aufbereitung verschiedener Ausbildungsinhalte anderer
Berufsbilder. Sehr vielversprechend ware beispielsweise die Ausweitung des didaktischen
Ansatzes auf kaufménnische oder informationstechnische Ausbildungsberufe. Hier konnte
das Blended Learning Arrangement beispielsweise im Kontext des arbeitsprozessorientierten
Lernens verankert werden, welches in den letzten Jahren eine Renaissance erlebt (vgl. Dehn-
bostel 2010).

Zusammenfassend bleibt festzuhalten, dass der Beherrschung und Anwendung von Lernstra-
tegien im Kontext des Lebenslangen Lernens sowie vor dem Hintergrund der wachsenden
Komplexitat beruflicher Lernanforderungen, eine herausragende Bedeutung zukommt. Diese
Herausforderung hat die KMK erkannt und in ihren Richtlinien fest verankert (KMK 2011).
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Auf der Suche nach Lernsettings, die neben der Inhaltsvermittlung auch strategische Lernfa-
higkeiten fordern, bietet das vorgestellte Blended Learning Arrangement trotz der kritischen
Einordnung einen vielversprechenden Ansatz, wofir eine Reihe von Argumenten sprechen.
Gerade das methodisch-didaktische Design in Kombination mit den Moglichkeiten der zeit-
und ortsunabhéngigen Nutzung der computergestiitzten Lernumgebung sowie die ersten
empirischen Ergebnisse legen die Vermutung nahe, dass der integrative Ansatz des vorge-
stellten Blended Learning Arrangements den Erwerb sowie die Nutzung von Lernstrategien
im Rahmen einer langfristigen Gewohnheitsbildung nachhaltiger unterstiitzen kann als Insel-
I6sungen wie Workshops zur direkten Forderung. Dartber hinaus verkiimmern einmal erwor-
bene Strategien, wenn sie nicht wiederholt in Anwendungskontexten herausgefordert werden
(Mandl/Friedrich 2006), woflr das Blended Learning Arrangement optimale Bedingungen
bietet.
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