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Vorwort

Die vorliegende Dissertation entwickelt eine Typologie fiir Weiterbildungstypen im digitalen Raum und
leitet daraus Elemente fiir die Anpassung in Lernsystemen ab, die je nach Anforderungen eines Typs
unterschiedlich sind. Mit Hilfe der priorisierten Elemente soll digitales Lernen fiir Erwerbstatige tber

45 Jahre attraktiver gestaltet und Digitale Kompetenz innerhalb dieser Zielgruppe gesteigert werden.

Die Idee zu dieser Arbeit entstand in einem Gesprach mit Prof. Dr. Daniel Michelis von der Hochschule
Anhalt. Er ermutigte mich, mein Herzensthema Bildung, dem ich mich nach meinem Wechsel aus ei-
nem GroBkonzern in meiner Selbststandigkeit in der Bildungsberatung und als freiberufliche Dozentin
widme, mit einer wissenschaftlichen Arbeit zu verbinden. Ausgangspunkt war die Planung des neuen
Inspirations- und Riickzugsortes InnHub La Punt im Schweizer Engadin und das Anliegen, ein in Teilen
digitales Bildungskonzept fiir Erwerbstatige zu erstellen. Meine darauffolgenden ersten Recherchen zu
digitalen Lernsystemen fiir Erwerbstatige deuteten darauf hin, dass es nur wenige qualitative wissen-
schaftliche Studien in diesem Bereich gab. Durch weitere Anregungen von Prof. Dr. Dr. Thomas Schild-
hauer von der Universitat der Kiinste gelangten wir zu dem Schluss, dass dieses Thema kein spezifi-
sches fir den InnHub sei, sondern grundsatzlich im deutschen und Schweizer Kontext untersucht wer-
den sollte. Beiden Impulsgebern und spateren Betreuern dieser Arbeit gilt mein besonderer Dank, da
sie es mir ermoglicht haben, zu diesem dullerst aktuellen und spannenden Thema zu forschen und zu
promovieren. Sie standen mir auch wahrend des gesamten Prozesses der Ausarbeitung mit ihren An-

regungen und kritischem Feedback zur Seite.

Kurz nach Beginn dieser Arbeit begann die Corona Pandemie, welche mich nicht nur in der Umsetzung
der Dissertation vor grolRe Herausforderungen stellte. Sie legte auch Themen offen, mit denen es sich
gesellschaftlich ndaher zu beschaftigen galt. Durch die pandemische Lage wurde ein GroRteil der Men-
schen zur Arbeit im Homeoffice gezwungen und damit zu einer Auseinandersetzung mit digitalen
Werkzeugen, die es in diesem Umfang bisher nicht gab. Wollte ich zu Beginn dieser Arbeit noch Kom-
petenzentwicklung generisch mit Lernsystemen verbinden, entschied ich mich nun dafiir, den Fokus
auf die Erlernung und Weiterbildung von Digitaler Kompetenz mittels adaptiver Lernsysteme zu legen.
In den von mir geflhrten Interviews meiner empirischen qualitativen Studie konnten dann die Erleb-

nisse der Teilnehmenden vor aktuellem Hintergrund diskutiert werden.

Die Gewinnung von Interview-Teilnehmenden fiir die empirische Studie aus unterschiedlichen Wirt-
schaftszweigen ware ohne die Unterstlitzung zahlreicher Personen nicht moglich gewesen. An dieser
Stelle gilt vor allem zwei Personen mein groBer Dank: Dr. Béatrice Miller, verantwortlich fir den
Schwerpunkt Bildung am InnHub La Punt, und Pierre Bauer, kaufmannischer Geschaftsfiihrer im Ons-

hore Geschaftsbereich bei Siemens Gamesa.
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Mein groBer Dank gilt auch den Teilnehmenden der Interviews, die es mir durch ihre Offenheit ermog-
licht haben, so viele wertvolle und erhellende Einsichten zu diesem, fiir einige sehr sensiblen, Thema
zu gewinnen. Durch ihre Ausfiihrungen traten Aspekte zu Tage, die in Teilen flir mich iberraschend
waren. Die dabei gewonnenen Erkenntnisse kdnnen nunmehr einen Beitrag leisten, zum einen Lern-
systeme flr Erwerbstatige tGber 45 Jahre ndaher an den Bediirfnissen dieser Zielgruppe auszurichten

und zum anderen den Referenzrahmen fiir Digitale Kompetenz der EU-Kommission zu erganzen.

GroRRen Dank mochte ich auch dem Berliner Programm zur Férderung der Chancengleichheit fiir
Frauen in Forschung und Lehre (BCP) aussprechen, durch dessen finanzielle Unterstiitzung meine Dis-
sertation 20 Monate im Rahmen einer Stelle als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Hochschule fiir
Technik und Wirtschaft Berlin im Fachbereich Wirtschafts- und Rechtswissenschaften geférdert wurde.
Prof. Dr. Anna Riedel, welche mich an der HTW Berlin wahrend des Férderzeitraums betreut hat und

mir beratend zur Seite stand, mochte ich ebenso danken.

Fiir die Unterstiitzung bei den grafischen Umsetzungen meiner Ergebnisse danke ich Sibylle Lobnitz.
Fir ihr kritisches Feedback in der finalen Phase der Arbeit danke ich Christina Riickert. Birgit Witte

danke ich fir ihre Unterstlitzung wahrend der Transkriptionsphase.

Ich moéchte diese Dissertation meiner Familie widmen — im Besonderen meinen Eltern, meinem Mann
und meiner Tochter. Ohne ihre Unterstiitzung und ihr Verstandnis, vor allem wahrend der langen Mo-
nate des (zweifachen) Corona Lockdowns mit Kinderbetreuung rund um die Uhr, hatte ich fur die Fer-
tigstellung dieser Arbeit einen wesentlich l[angeren Zeitraum bendtigt. Sie schufen mir einerseits den
Freiraum, mich meiner wissenschaftlichen Arbeit zu widmen und konnten mir ebenso durch anregende
Diskussionen neue Impulse setzen. Ohne meine Familie ware ich heute nicht da, wo ich jetzt bin. Ich

danke ihnen aus tiefstem Herzen fiir ihre Liebe und ihre Unterstiitzung.

Christiane Naumann



Eidesstattliche Erklarung v

Eidesstattliche Erklarung

Hiermit erklare ich, dass ich die vorliegende Dissertation ohne unerlaubte fremde Hilfe angefertigt und
keine anderen als die angegebenen Quellen und Hilfsmittel benutzt habe. Die den benutzten Werken
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Einleitung 1

»Schneller und schneller musst du gehen. Also die Welle des Altwerdens rollt schneller

als [...] die schnelle Welle der Digitalisierung.” (Teilnehmende Studie)
1 Einleitung

1.1 Ausgangssituation

Die Digitalisierung der Arbeitswelt pragt die Menschen in unserer Gesellschaft maligeblich. Sie dringt
in alle Berufsgruppen vor, so dass davon auszugehen ist, dass sich viele Berufsbilder in den kommen-
den Jahren grundlegend verandern werden. Derzeit erfordern 90% der Arbeitspldtze in der Europai-
schen Union (EU) digitale Grundkompetenzen?, Giber die jedoch nach heutigem Stand nur 54% der EU-
Blirger und Biirgerinnen verfligen. Die Aneignung , Digitaler Kompetenz“ gilt daher fiir die Wettbe-
werbsfihigkeit und Innovationskraft des Erwerbssektors als notwendig?. Um mit den sich &ndernden
Bedingungen einer digitalen Arbeitswelt Schritt zu halten, misst die Europaische Kommission dem Kon-
zept des Lebenslangen Lernens einen auBerordentlichen Stellenwert bei®. Dieses umfasst alle Lernak-
tivitaten, die im Laufe eines Lebens durchgefiihrt werden, um die eigenen Kompetenzen und Fahigkei-
ten zu verbessern®. Als einen wesentlichen Baustein der europdischen Bildungsagenda definiert die
Kommission einen sogenannten Referenzrahmen fiir Digitale Kompetenz. Dieser enthalt flinf Kompe-
tenzfelder einer digitalisierten Gesellschaft und bezieht sich auf Information, Kommunikation, Gestal-
tung, Sicherheit und Problemldsung im digitalen Raum. Da der Referenzrahmen als Grundlage fiir die
Feststellung des aktuellen digitalen Kompetenzstandes der europaischen Bevélkerung dient, wird er in

dieser Arbeit herangezogen.

Als grol3te Volkswirtschaft innerhalb der EU kommt Deutschland bei der Digitalisierung eine wesentli-
che Rolle zu. Wenn es der deutschen Bevolkerung nicht gelingt, sich die notwendigen Kompetenzen
fir ein digitales Zeitalter anzueignen, gefahrdet dies nicht nur den Wohlistand des eigenen Landes,
sondern auch den der Europaischen Union und deren internationaler Wettbewerbsfahigkeit. Vor dem
Hintergrund, dass Deutschlands Erwerbsbevélkerung einen hohen Altersdurchschnitt aufweist® und
diese in Teilen den Computer und die damit einhergehenden Arbeitsweisen erst in der Postadoleszenz
kennengelernt hat®, stellt dies eine Herausforderung dar. Gemessen in der Auspriagung ihrer digitalen

Grundkompetenzen liegt Deutschlands Bevélkerung nur auf Platz 16 innerhalb der 27 EU-Lander’. Vor

1 Europaische Kommission, 2020, S.6

2 Europdische Kommission, 2016, S. 2; HIIG, 2016, S.5 & 42-43; Europdische Kommission, 2018a, S.38

3 Europdische Kommission, 2016, S. 9

4 Europdische Kommission, Glossar Eurostat, Zugriff 03.12.2022

5 Destatis Pressemitteilung Nr. 448 veroffentlicht am 19.11.2018. (Destatis: zuletzt besucht: 28.02.22): Erwerbstatige waren
2017 im Durschnitt 44 Jahre alt; Destatis Erwerbspersonen: 49% der Erwerbspersonen sind lber 45 Jahre

6 Kersting, N., 2020, S.3-4 verweist auf sogenannte Digitale Immigranten: das heifSt sie wurden nicht oder nur in Teilen mit
dem Computer und den sozialen Medien vom Kindesalter bis in die Adoleszenz sozialisiert

7 Vgl. Europdische Kommission, 2022, S.7
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allem die (Weiter-)Entwicklung Digitaler Kompetenz ist daher eine Notwendigkeit zur Erhaltung der
eigenen Arbeits- aber auch Deutschlands Wettbewerbsfahigkeit. Auch die Corona Pandemie hat den
Menschen und Unternehmen die Notwendigkeit zur Auseinandersetzung mit veranderten Methoden
digitalisierter Arbeitsweisen und Prozesse sowie digitalen Arbeitswerkzeugen vor Augen gefiihrt.
Durch die Pandemie hat zwar die Dynamik in dieser Auseinandersetzung zugenommen, aber nicht in
gleichem MalSe zur Erh6hung der digitalen Kompetenzen gefiihrt. So ist es vielen Personen zum Bei-
spiel moglich an einer Videokonferenz teilzunehmen, einem Grof3teil fehlt jedoch das Verstandnis der

damit einhergehenden Prozesse®.

Die deutsche Bundesregierung hat die Notwendigkeit erkannt und definiert (iber die Nationale Wei-
terbildungsstrategie (NWS) diverse MaRnahmen zur Erhéhung der beruflichen Weiterbildung®. Ein
zentraler Bestandteil der Strategie ist es, heterogene Zielgruppen zu unterstiitzen und angepasst an
deren Anforderungen anzusprechen. Weiterhin sollen digitale Kompetenzen zielgerichtet in allen Be-
reichen des formalen, non-formalen und informellen Lernens geférdert werden®®. Formales Lernen ist
reguliert und wird zertifiziert. Non-Formales Lernen folgt ebenso einer Struktur, ist aber oft nicht pri-

t.!! Die NWS mdchte diese unter-

fungsorientiert. Informelles Lernen ist dagegen nicht vorstrukturier
schiedlichen Lernformen durch die Schaffung digitaler Weiterbildungsraume mit modularen Lernan-

geboten auf einer nationalen Weiterbildungsplattform bis 2024 erméglichen.?

Hinter diesem Vorhaben steht der Ansatz des adaptiven Lernens. Lernen ist etwas Individuelles, das
von Bediirfnissen, Erwartungen, Zielstellungen, Geflihlen und der eigenen Vergangenheit beeinflusst
ist. Der Begriff des adaptiven Lernens riihrt von dem Wunsch her, dass Lernen auf die teilweise sehr
unterschiedlichen Bedirfnisse des Einzelnen angepasst werden kann. Dabei sind es die individuellen
Eigenschaften, individuellen Leistungen und die darauf bezogenen Anpassungen, die den Kern des
adaptiven Lernens ausmachen.'® Jedem Nutzenden soll eine personalisierte Lernerfahrung® durch die
automatische Anpassung von Inhalt und Lernwegen an dessen Eigenschaften geboten werden?®. Adap-
tives Lernen soll bedarfsorientiert und eigenverantwortlich stattfinden®. Durch die Einbeziehung un-
terschiedlicher individueller Faktoren und damit verbundener Lernstrategien kénnen Bedirfnisse der

Lernenden besser erfiillt und die Nutzerzufriedenheit gesteigert werden. Durch kontinuierliche

8 Vgl. Initiative D21 e.V., 2021, S.9

9 Vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung Pressemitteilung, 27.09.22 — Zugriff 04.11.22

10 yg|, D-21 Initiative: Handlungsempfehlungen, D21-Digital-Index 2020/21

11 vgl. Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2019, S.8; Siebert, 2012, S. 22-24; Gal et. al, 2020, S.384; siehe auch
Begriffsklarung in Kapitel 1.4

12 ygl. Bundesamt fiir Arbeit und Soziales und Bundesministerium fiir Bildung und Forschung , 2019, S. 6-7

13 Vgl. Peng, Ma & Spector 2019, S. 5; Rastegarmoghadam & Ziarati, 2017, S.1068

14 Vgl. Ford, 2005, S. 365

15 Vgl. Abyaa, Idrissi & Bennani, 2019, S. 1105 sowie Shute & Zapata-Rivera, 2007, S. 2

16 Vgl. Erpenbeck et al., 2016, S.7 & 15, Erpenbeck et al., 2015, S. 2
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Uberpriifung des Lernfortschritts und anschlieBendem intelligenten Feedback zur Lernleistung, kén-
nen Bildungsziele systematisch verfolgt werden.!” Durch adaptives Lernen kann eine weitreichende

Heterogenitit innerhalb einer groBen Menge an Lernenden beriicksichtigt werden.®

Lernsysteme, die sich an die eigenen Ziele, den eigenen Kompetenzstand und individuelle Bedirfnisse
Lernender anpassen, werden auch als ,adaptive Lernsysteme” (=anpassungsfahige Lernsysteme) be-
zeichnet. Sie schaffen die Moglichkeit, unabhangig von Ort und Zeit in der eigenen Geschwindigkeit zu
lernen®®. In Weiterbildungen kdnnen sie in den Arbeitsalltag integriert und in die vorherrschende tech-
nische Infrastruktur eingebettet werden mit dem Ziel, Wissen und Fahigkeiten der Lernenden zu ent-

wickeln, die sich an verdndernde Gegebenheiten anpassen.?°

Adaptive Lernsysteme scheinen fir die Vermittlung Digitaler Kompetenzen in der alternden Erwerbs-
bevolkerung eine gute Moglichkeit, um auf ihre zunehmende Heterogenitat im Alter einzugehen.
Denn, aufgrund unterschiedlicher Sozialisation, Erfahrungen und Umfeld steigt mit zunehmendem Al-
ter von Lernenden die Heterogenitat ihres bestehenden Wissens, Erfahrungsschatzes, ihrer bestehen-
den Netzwerke und Lebenswelten und somit auch die Individualisierungsnotwendigkeit von Weiterbil-
dungen.? Zwar nehmen Informationsaufnahme und -verarbeitung in ihrer Geschwindigkeit im Alter
ab, ebenso wie Reaktionsfahigkeit. Dennoch bleibt die allgemeine Konzentrations-, Auffassungs- und
Merkfahigkeit erhalten. Im Unterschied zu jlingeren sind Bediirfnisse und Motivation dlterer Men-
schen individualisierter, komplexer und wesentlich starker auf die eigenen Interessen fokussiert. Lern-
inhalte werden daher stark in Relation zu eigenen Themen gebracht und hinsichtlich ihrer Relevanz
bewertet.?? Lernen ist bei Erwachsenen immer Anschlusslernen. Das heiRt Lerninhalte miissen an be-
stehendes Wissen und Erfahrungen anknipfen, um verarbeitet zu werden. Sie werden aber auch nur
wahr- und aufgenommen, wenn sie fiir sie bedeutsam und integrierbar erscheinen. Demnach weicht
auch die Akzeptanz fiir Argumente je nach eigener Erfahrung ab. Gelernte Inhalte werden daher auch
immer auf sich selbst bezogen.?®* Adaptive Lernsysteme, die sich an diese sehr individuellen Anforde-

rungen anpassen, konnten daher einen wesentlichen Beitrag zum Erfolg des Lernprozesses beitragen.

17 Vgl. Sonwalkar, 2008, S.45; Alenezi & Faisal, 2020, S.12-13; Castro & Tumibay, 2021, S.15; Kamal & Radhakrishnan, 2019,
S.423-424; Burgos et al., 2006, S.54-55

18 \/gl. Beldagli & Adiguzel, 2010, S. 5756, Brusilovsky & Maybury, 2002, S.31; Fasihuddin, 2017, S.813; Adaptive Lernsysteme
kénnen von Lernmanagementsystemen (LMS) abgegrenzt werden: letztere dienen der Verwaltung, Dokumentation, Ver-
folgung, Lieferung von Inhalten und Bewertung von Leistungen. Sie verwalten Lernobjekte in einer Datenbank und kénnen
mittels Internetverbindung die Zusammenarbeit unterschiedlicher Bildungsakteure ermoglichen. Inhalte und Aktivitdten
kénnen unabhangig von Zeit und Ort zugédnglich gemacht werden. Ein bekanntes LMS ist Moodle. In LMS findet keine Per-
sonalisierung auf Bedirfnisse des Einzelnen statt. Alle Inhalte und Aufgaben sind fir alle gleich (Vgl. Palomino, Silveira &
Nakayama, 2014, S.567-8; Perumalla et. al, 2011, S.771)

19 Vgl. Erpenbeck & Sauter, 2019, S. 131

20 Vgl. Kozlowski, Toney, Mullins, Weissbein, Brown & Bell, 2001, S.60

21 Vgl. Siebert, 2012, S.35-74; Tippelt et. al, 2009, S. 40

22 \/gl. Tippelt et al., 2009, S.7-8

23 \gl. Siebert, 2012, S.32-34
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1.2 Problemstellung

Ahnlich wie die EU sieht sich Deutschland mit zunehmender Digitalisierung der Herausforderung eines
mangelnden Digitalisierungsgrades und einer geringen bis maRigen Weiterbildungsbeteiligung inner-
halb der alternden Erwerbsbevolkerung gegeniber (siehe Tabelle 1). Da in den Altersgruppen ab 45
Jahre sowohl eine niedrigere Weiterbildungsbeteiligung als auch geringere Digitale Kompetenzen in
den Statistiken auszumachen sind, fokussiert sich diese Dissertation auf Erwerbstatige ,,ab 45 Jahren”.
Dies lehnt sich zum einen an die Studie von Tippelt et al. (2009) an, welche das Bildungsverhalten in
den Altersgruppen 45-65 Jahre sowie 66-80 Jahre untersuchte. Zum anderen steigt die Regelalters-

rente bis 2031 auf 67 Jahre?*. Eine Einschrinkung bis 65 Jahre scheint daher nicht mehr zeitgemiR.

Als Referenz zu Deutschland werden fiir die empirische Studie dieser Dissertation sowohl Personen
aus Deutschland als auch der Schweiz ausgewahlt. Die Schweiz weist eine dhnliche Altersstruktur und
dhnliche Herausforderungen einer alternden Erwerbsbevélkerung? wie Deutschland auf. Im Unter-
schied zu Deutschland und der EU liegt sie jedoch an erster Stelle bei der Weiterbildungsbeteiligung.
Zudem verflgt ein weit grofRerer Anteil ihrer Bevolkerung tber digitale Grund- beziehungsweise mehr
als digitale Grundkompetenzen?® als dies im Durchschnitt in der EU und in Deutschland der Fall ist.
Durch die Hinzunahme von Schweizer Personen in dieser Arbeit konnten Anhaltspunkte fiir mégliche
Anreize fir ein aktiveres Weiterbildungsverhalten, das heilt die eigene Aktivitat bezogen auf die per-

sonliche Weiterbildung, und damit auch fir die Steigerung digitaler Kompetenzen ermittelt werden.

Tabelle 1: Erwerbstatige, Weiterbildungsquoten und Stand Digitale Kompetenzen

Bevolke- | Erwerbsta- MITEESTERS Mebhr als digi- IKT LRl
Altersgrup- Angn T Erwerbs- digitale e Grundg- Fach- dung for-
pen in Jahren 1.000 1.000 quote | Grundkompe- e | e mal / non-
tenzen formal
Gesamt 446.829 207.790 46,5% 54% davon 26% 4,5%
71% (16-24J.) .
15 < 45 69% (25-34J.) f;'éf;
U 64% (35-44).) S
0,
45<50 83,0% 55% 44,6%
50<55 80,4%
55<60 72,8%
42% 32,2%
60< 65 46,0%

24 \/gl. Deutsche Rentenversicherung, Zugriff 12.12.2022
25 Das Durchschnittsalter Schweizer Erwerbstatiger liegt bei 42,1 Jahren (Bundesamt fir Statistik, Zugriff 04.12.2022)
26 zum Beispiel die Verwendung eines Email-Postfachs oder die Installation neuer technischer Gerate
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Mindest Weiter-bil-
Bevolke- | Erwerbs-ta- |n' ?S €S | Mehrals digi- IKT elterol
Altersgrup- . N Erwerbs- digitale dung for-
en in Jahren rung in tige In uote | Grundkompe- fells Gl - mal / non-
P 1.000 1.000 q P kompetenzen | krafte
tenzen formal
Gesamt 82.203 41.602 50,6% 49% davon 19% 4,9%
Indexwert 54,7% -
0, ’
15<45 29.176 21.445 73,5% 70-75 57,4%
45<50 4.927 4.263 86,5% Indexwert 52 6%
DE 50< 55 6.346 5.441 85,7% 58-70 o7
55 <60 6.829 5.541 81,1%
Indexwert 58 43,9%
60 < 65 5.860 3.599 61,4%
> 65 17.517 1.313 7,5% Indexwert 27
Gesamt 8.737 5.151 78% davon 40% 5,1%
70,6% -
27 _ 0, ’
15 < 45 2.199 52-60% 79,6%
45 <50 87,5%
CHIch <55 2.547 86,7% | kein separater 40% 68,1%
55 < 60 82,5% Ausweis
32% 57,4%
60 < 65 61,5%
> 65 181

Quelle: eigene Darstellung; Zahlen aus Statistisches Bundesamt (Destatis), Stand: 23.11.2022; Daten CH: Digitale Kompeten-
zen, 2022 Bundesamt fiir Statistik, DESI 2022 (Full European Analysis sowie Deutschland Report), Eurostat, Aufruf 23.11.2022,
Adult Education Survey 2016

Mangelnder Digitalisierungsstand einer alternden deutschen Erwerbsbevélkerung

Deutschland und die Schweiz sehen sich einer Bevolkerungsentwicklung gegeniiber, in der der Anteil
der Alteren stark anwéchst. In Deutschland liegt die Anzahl Erwerbstitiger, die heute iiber 45 Jahre
sind, bei 18,8 Millionen. Dies entspricht 45% der gesamten Erwerbsbevdlkerung. In der Schweiz liegt
dieser Anteil ahnlich hoch. Die derzeitige Situation fir die Meisterung des digitalen Wandels scheinen

dagegen in beiden Landern unterschiedlich zu sein.

Die EU misst seit 2014 den Digitalisierungsfortschritt ihrer Mitgliedsstaaten im Index fiir die digitale
Wirtschaft und Gesellschaft (DESI?). Sie gibt sich als Ziel, dass 2030 80% ihrer Biirger:innen tiber digi-
tale Grundkompetenzen verfiigen. Derzeitig liegt dieser Wert bei 54%.%° 26% davon haben digitale F4-
higkeiten, die tiber grundlegende Kompetenzen hinausgehen. Dagegen verfiigen nur 33% der 55- bis
74-jahrigen EU-Biirger:innen wenigstens (ber digitale Grundkompetenzen.® In der deutschen Ge-
samtbevolkerung liegt dieser Wert bei 49% , wobei 19% davon Digitale Kompetenzen aufweisen, die
Uber Grundkompetenzen hinaus gehen. Dieser Wert liegt unter dem EU-Durchschnitt und auch deut-

lich unter dem der Schweiz (78% mit Grundkompetenzen). Die Schweiz weist den Anteil jener aus, die

27 Aufgrund unterschiedlicher Einteilung der Erwerbstatigen in den Altersgruppen nicht direkt vergleichbar: Arbeitskrafteer-
hebung Schweiz (SAKE, 2022) unterteilt in 15-24 Jahre, 25-39 Jahre, 40-54 Jahre, 55-64 Jahre

28 DESI — Digital Economy and Society Index hat 5 Bereiche: Konnektivitdt, Humankapital, Internetnutzung, Integration Digi-
taltechnik und Digitale 6ffentliche Dienste

29 Europaische Kommission, 2022, S. 7, Europaische Union (27 Lander — ohne U.K.)

30 Europadische Kommission, 20213, S. 20-21 (Daten fiir 45-54-Jahrige werden nicht separat aufgefihrt)
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mehr als grundlegende Digitale Kompetenzen haben. In der Altersgruppe der 45-55-Jahrigen liegt der
Anteil bei 40%, in der Altersgruppe der 55-65-Jahrigen bei 32%. Fir Deutschland gibt es hier keinen
gesonderten Ausweis im DESI-Jahresbericht. Der deutsche Digital-Index 2020/21 weist jedoch Index-
werte fiir die Auspragungen Digitaler Kompetenzen in der Bevélkerung aus®. Der Indexwert der 15-
45-Jahrigen liegt mit 70 bis 75 am hochsten, wobei Jiingere den hoheren und altere einen niedrigeren
Indexwert aufweisen. Der Digital-Index stellt ferner fest, dass die Altersgruppe 45-54 Jahre tendenziell
Uber hohere digitale Kompetenzen verfiigt als dies bei den 55-65-Jahrigen der Fall ist. Erstere wurden
schon mit dem Computer teilsozialisiert. Sie befinden sich dartiber hinaus in einer sogenannten ,Sand-
wich-Position”. Das heilt, sie sehen es zum einen als ihre Verantwortung die eigenen Kinder fir ein
sicherheitsbewusstes Verhalten im Internet aufzuklaren und zum anderen die technische Ausstattung
und Handhabung ihrer Eltern zu unterstiitzen.3? Dennoch, die iibergeordneten Zahlen deuten darauf
hin, dass in der Schweiz ein grolRerer Anteil der adlteren Erwerbsbevélkerung den digitalen Wandel mit-
gestalten kann als dies in Deutschland der Fall ist. Interessant ist, dass Deutschland bei dem Anteil der
Fachkrafte fur Informations- und Kommunikationstechnologie mit 4,9% (iber dem EU-Durchschnitt
(4,5%) und auch nur knapp hinter der Schweiz (5,1%) liegt*®. Es mangelt in Deutschland daher weniger
an Fachkraften im EU-Vergleich, sondern vornehmlich an den Digitalen Kompetenzen eines grofRen

Teils der breiteren Erwerbsbevoélkerung.

Vor dem Hintergrund, dass die Notwendigkeit fiir berufliche Neuanfange durch einen digitalen Wandel
im Arbeitsmarkt zunehmen werden, stellt dies ein Risiko fir den Wirtschaftsstandort Deutschland dar.
Laut Bundesministerium fir Arbeit und Soziales (2021) wird davon ausgegangen, dass bis zum Jahr
2040 5,3 Millionen Arbeitsplatze wegfallen und wiederum 3,6 Millionen neue Arbeitsplatze geschaffen
werden**. Ahnlich sehen dies Dengler & Matthes (2018), die davon ausgehen, dass 25% der Berufe in
Deutschland ein hohes Potential haben, ersetzt zu werden.® Auch die OECD gab 2018 an, dass sich
35% aller Berufe bis 2030 grundlegend verandern werden®. Um diesen Wandel aktiv mitzugestalten,

ist die Erlangung Digitaler Kompetenzen daher eine beinah zwingende Voraussetzung.

Unzureichende Weiterbildungsaktivitit bei starken Verdnderungen im Arbeitsmarkt
Gesellschaftliche Umbriiche und die individuelle Wahrnehmung von steigender Komplexitat, Dynamik

und Unsicherheit in der Umwelt, die durch neue Technologien hervorgerufen werden®’, sind kein

31 Es ist anzumerken, dass die Systematik zur Berechnung der Indexwerte sich zwar an den Referenzrahmen an-
lehnt, aber von der im DESI-Bericht abzuweichen scheint, da der DESI-Wert der Gesamtbevdlkerung unter dem
Indexwert liegt. Dennoch kénnen die Werte als grundsatzliche Indikation vergleichend verwendet werden.

32 D21-Digital-Index 2020/2021, S.46

33 Bundesamt fiir Statistik, Zugriff 04.11.2022 sowie DESI, 2021, S.22 (1,9 Millionen IKT Fachkrafte in Deutschland in 2019)

34 Bundesministerium fiir Arbeit und Soziales, 2021, S. 11

35 Vgl. Dengler & Matthes, 2018, S. 7

36 Vgl. Nedelkoska & Glenda, 2018, S. 49.

37 Vgl. Milliken, 1987, S.137
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Novum. Mit der Digitalisierung hat jedoch die Geschwindigkeit der Veranderung zugenommen, und
damit auch die Notwendigkeit zur Auseinandersetzung.®® Da sich Kontext und Problemstellungen in
hoher Dynamik in der heutigen Gesellschaft verandern, ist es wichtig, dass sich die Anwendung von
Methoden und die Herangehensweise an Problemstellungen in vielerlei Kontext (ibertragen lassen und
Menschen sich dieser Dynamik anpassen kénnen.?* Da angenommen wird, dass sich durch die Zu-
nahme der Digitalisierung in der Arbeitswelt auch die kognitiven Anforderungen an Erwerbstatige er-
héhen werden®®, kommt der Weiterbildung eine zentrale Rolle zu*!, auch um aktiv an der Gestaltung

der Arbeitswelt mitwirken und Innovationen hervorbringen zu kénnen.*?

Sowohl fiir Deutschland als auch die Schweiz ist die (digitale) Weiterbildung ihrer Erwerbsbevolkerung
eine Notwendigkeit fiir internationale Wettbewerbsfahigkeit und gesellschaftlichen Wohlstand. Auch
die EU hat als Ziel ihrer Beschaftigungs- und Bildungspolitik, die Weiterbildungsbeteiligung Erwachse-
ner zu steigern. Weiterbildungsaktivitaten werden hierbei vor allem im Bereich der non-formalen Bil-
dung, das heilt meist kursférmig ohne formalen Abschluss, mit Hilfe des Adult Education Survey® ge-
messen und international verglichen. Eine gesonderte Darstellung digitaler Weiterbildungen findet

nicht statt, weshalb nur grundsitzliche Schliisse gezogen werden kénnen.**

Deutschland liegt in der Weiterbildungsbeteiligung in den Altersgruppen 45-54 Jahre sowie 55-65 Jahre
Uber dem EU-Durchschnitt (siehe nochmals Tabelle 1), wobei es EU-weit in der ersten Gruppe die Po-
sition fiinf und in der zweiten Gruppe Position sechs einnimmt. Vergleicht man jedoch die Weiterbil-
dungsquoten in diesen Altersgruppen mit denen der Schweiz, zeigt sich nochmals ein deutlicher Un-
terschied in der Weiterbildungsbeteiligung gegeniiber Deutschland. Die Schweiz fiihrt im Bereich for-
male/ non-formale Weiterbildung mit diesen Werten auch die Weiterbildungsstatistik in Europa an:

68,1% der 45- bis 54-Jahrigen und 57,4% der 55- bis 65-J4hrigen bilden sich kontinuierlich weiter®.

In Deutschland zeigt der Trendbericht Erwachsenenbildung des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) einen Anstieg der non-formalen Weiterbildungsaktivititen vom Jahr 2016 zu
2018%. In der Gruppe der 45-54-J3hrigen nahmen 55% und in der Gruppe der 55-64-Jdhrigen 47% an

hauptsachlich betrieblichen Weiterbildungen teil. Vor dem Hintergrund eines sich durch die

38 \gl. Prenzel in Jacobs, Kagermann & Spath, 2020, S. 43; Rammstedt, 2013, S.60

39 Vgl. Europdische Kommission, 2018c, S. 4

40 Vgl. Friese, 2019, S.134; Berger & lller, 2019, S.193; OECD, 2012, S.1

41 Vgl. Weber, Helmrich, Wolter & Zika, 2019, S.78

42 Vgl. Lee & Pfeiffer, 2019, S.176-179

43 Der Adult Education Survey findet alle 5 Jahre statt, die letzte Erhebung wurde 2016 durchgefiihrt. Es liegen noch keine
Daten aus 2021 vor. Deutschland hat von Juli bis Dezember 2018 eine BMBF-Studie AES 2018 zusétzlich durchgefiihrt.

44 Vgl. Autorengruppe Bildungsberichterstattung (2020), 2020, S. 215

45 Eurostat 2020 (Stand 04.05.2020)

46 \/gl. BMBF, 2018, S. 36-37: 45- bis 54-Jahrige 55% (gesamt), 55-64-Jahrige 47% (gesamt) — im Vergleich zu Erwerbstatigen:
45- bis 54-Jahrige 60% und 55-64-Jdhrige 54%
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Digitalisierung stark verandernden Arbeitsmarktes scheint es jedoch fraglich, ob die derzeitigen non-
formalen Weiterbildungsaktivitdten von gerade mal der Halfte der adlteren deutschen Erwerbsbevélke-

rung ausreichend sind, um den starken Wandel in den Berufsbildern mitzugehen.

Dariber hinaus deuten die Zahlen darauf hin, dass das Konzept des Lebenslangen Lernens in der
Schweiz tiefer verankert ist. Sowohl Deutschland als auch die Schweiz haben nationale Weiterbildungs-

t*, wobei die

strategien sowie Aktionsplane fiir die Erhéhung der Digitalen Kompetenzen eingefiihr
Schweizer Kampagne ,#LifelongLearning — Deine Chance fit zu bleiben” Altere gezielt auf nationaler
Ebene angesprochen hat, um die Chance der Digitalisierung fiir den Einzelnen bewusst zu machen. In
Deutschland wurden bislang keine vergleichbaren nationalen Kampagnen gestartet. Sie werden jedoch
als Teil der Nationalen Weiterbildungsstrategie zusammen mit Partnern geplant®. In der empirischen

Studie kann analysiert werden, ob sich ein aktiveres Weiterbildungsverhalten auch in h6herem Digita-

len Kompetenzstand widerspiegelt.

1.3 Forschungsgegenstand

Dieser Dissertation ging ein systematisches Literaturreview zu adaptiven Lernsystemen voraus, in dem
215 deutsch- und englischsprachige Forschungsbeitrage aus flinf Datenbanken untersucht wurden
(siehe auch Anhang: Kapitel 8.1). Innerhalb dieser Texte fanden sich 65 Beitrage, die als Schlissel-
texte*® eingeordnet wurden, da sie einen konkreten Architekturvorschlag zum Aufbau eines adaptiven
Lernsystems oder dessen Bestandteilen lieferten und die Beziehungen einzelner Bestandteile unterei-
nander aufzeigten. Diese 65 Forschungsbeitrage wurden systematisch hinsichtlich ihrer Bestandteile
analysiert. Die anderen Beitrage erorterten einzelne Bestandteile von Lernsystemen im Detail oder
gaben Definitionen. Die Analyse brachte drei Faktoren fiir die Anpassungen in Lernsystemen an die

individuellen Eigenschaften von Lernenden hervor. Sie lassen sich unterteilen in:

a) die Ausléser fir eine Anpassung (=Input): hierunter fallen die im System hinterlegten Eigen-
schaften eines Lernenden, wie Wissensstand, Lernverhalten und Nutzungsgewohnheiten®®,

kognitive Merkmale, soziale Eigenschaften®!, Kontext>? oder Gruppenzugehdrigkeit.

b) das Adaptionsverhalten (=Adaption): beschreibt die Methodik> der Anpassung im Lernsystem.

47 Aktionsplan Digitale Schweiz, 2019; Deutschland: Strategie zur ,,Bildung in der digitalen Welt“, Nationale Weiterbildungs-
strategie des BMBF

48 BMBF Pressemitteilung, 27.09.22 — Zugriff 04.11.22

49 Kategorisierung von Forschungsbeitragen erfolgte gemal dem Vorgehen nach Kitchenham et al., 2010, S.795

50 Vgl. Schildhauer et al., 2018, S.291; Paramythis & Loidl-Reisinger, 2004, S.182 & 187, Daghestani et al. 2020, S.569 & 575

51 Vgl. FitzGerald et al., 2018, S.5 & 10

52Vgl. Mavroudi, Giannakos & Krogstie, 2017, S.4-5; Hwang, 2014, S. 6, Ennouamani et al., 2020, S.7-8

53 Vgl. Paramythis & Loidl-Reisinger 2004, S.184
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c) die Output-Elemente (=Output): sie beinhalten das Adaptionsziel, also welche Elemente in ei-
nem Lernsystem an die Anforderungen eines Lernenden angepasst werden sollen, zum Bei-

spiel die Inhalte, die Oberflichengestaltung und die padagogische Zielstellung®®.

Die Anpassungen wirken sich im Lernprozess aus. Je nach Fortschritt und Verhalten des Lernenden im
Prozess werden die im System hinterlegten Eigenschaften des Lernenden angepasst, was wiederum zu
einer neuen Auslésung der Adaption fiir den weiteren Lernprozess fiihrt>®. Der Adaptionsprozess be-

ginnt von neuem (siehe Abbildung 1).

Abbildung 1: Schematische Darstellung Anpassungsprozess im adaptiven Lernsystem

Ausléser fiir eine Anpassung Adaptionsverhalten Output-Elemente
(=Input) (=Adaption) (=Output)

Quelle: eigene Darstellung

Die wesentlichen Erkenntnisse des Literaturreviews flihrten zu dieser Forschungsarbeit. Diese werden

im Folgenden dargestellt und anschlieend die Forschungsfrage formuliert:

1. Kompetenzen als Ausgangspunkt zu Anpassungen in Lernsystemen unterreprdsentiert
Fir die Erlangung Digitaler Kompetenzen fordert die EU-Kommission als notwendigen Handlungsweg
einen Paradigmenwechsel in der Bildung von reiner Wissensvermittlung hin zu einem Bildungs- und

Trainingsansatz, der Handlungskompetenz entwickelt.>®

Basierend auf dem vorangegangenen Literaturreview ldsst sich zusammenfassend feststellen, dass sich
die aktuelle Forschung bei den Auslésern fiir eine Anpassung im Bereich eines Fachgebietes hauptsach-

t°8 von Lernenden fo-

lich auf die Messung des Wissensstandes®” oder die Lernleistung / Lernfortschrit
kussiert. Hierbei wird Wissen vermittelt und dann erlangtes Wissen zum Beispiel durch Absolvierung
von Tests bewertet. Der Kompetenzstand von Lernenden, das heil3t die Fahigkeit im eigenen (berufli-
chen) Handlungsfeld selbststindig zu handeln und Entscheidungen zu treffen®®, fand als auslésender

Faktor innerhalb der Stichprobe an Forschungsbeitragen nur 1-mal eine konkrete Anwendung. Vor

54Vgl. Bimba et al., 2017, S. 218-219; Korhonen et. al, 2019, S.769-772; Erpenbeck et al., 2015, S.29; Tawfik et. al, 2020, S.667-
673; Nouri, Ebner, Ifenthaler et al., 2019, S.15;

55 Vgl. Picciano, 2014, S.37-41; Larrabee Sgnderlund et. al, 2019, S.2610-11; Maseleno et al., 2018, S.1125-1126; Mimis et. al,
2019, S5.1381; Vladova et al., 2019, S.1; Lim et. al, 2018, S.1484; Sandanayake, 2019, S.12-13

56 Vgl. Europdische Kommission, 2018c, S. 5

57Wurde innerhalb der 65 Schllsseltexte 17-mal als Auslésender Faktor verwendet: zum Beispiel vgl. auch Peng, Ma, Spector,
2019, S.9; Fournier & Sansonnet, 2008; Siemens et al., 2011; Alsobhi & Alyoubi, 2019; Vladova, Ridian, Haase, Pinkwart,
2019; Erimit & Cetin, 2020; Ennouamani, Mahani & Akharraz (2020); Chen, 2019, S. 1963; Huang et al., 2012, S. 334

58 Wurde innerhalb der 65 Schliisseltexte 26-mal als Ausldsender Faktor verwendet: vgl. auch: Peldnek & Effenberger, 2020,

S. 879; Rus & Stefanescu, 2016, S. 6; Hwang, 2014, S.7; Vgl. Florian-Gaviria et al., 2013, S. 287; Wilson & Scott, 2017, S. 11-12

59 Vgl. BMBF, 2013, S.54
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dem Hintergrund des von der EU-Kommission geforderten Paradigmenwechsels spiegelt sich dies in
der Forschung zu adaptiven Lernsystemen derzeit nicht wider. In der bisherigen Literatur ist daher eine
Forschungsliicke beziiglich der Einbeziehung von Kompetenzen als Ausgangspunkt und dem daraus

folgenden Entwicklungsziel auszumachen.

2. Fehlende Einbeziehung von Weiterbildungsverhalten in adaptiven Lernsystemen

Durch die Verwendung adaptiver Lernsysteme kdnnten sich Erwerbstatige liber 45 Jahre ihren Anfor-
derungen entsprechend individuell weiterbilden. Ein Lernsystem kann aber nur zielgerichtet sein,
wenn zuvor die Anforderungen der Lernenden an den Lernprozess analysiert worden sind. In der Lite-
ratur richten sich Individualisierungsansatze vorrangig auf die beruflichen Hintergriinde von Lernen-
den, indem sie ihnen je nach Profession und Problemstellung Inhalte modular verfiigbar machen und
die Méglichkeit zur Ubung und zum Austausch geben, um so Handlungskompetenz im eigenen Berufs-
feld zu erreichen. Es ware jedoch dariliber hinaus zu analysieren, ob innerhalb der beruflichen Rahmen-
bedingungen weitere Individualisierungen an die Bedlrfnisse von Lernenden moglich sind, um ein ak-

tiveres Weiterbildungsverhalten innerhalb eines adaptiven Lernsystems zu fordern.

Das individuelle Weiterbildungsverhalten ist den kognitiven Merkmalen eines Lernenden zuzuordnen.
Kognition betrachtet, in welcher Weise (Lern-)Informationen im Gedachtnis aufgenommen, gespei-
chert, verarbeitet und abgerufen werden® und daraus individuelles Verhalten abgeleitet wird®. Kog-
nitive Merkmale einer Person beeinflussen diesen Prozess. In den 65 Schliisseltexten wurden kognitive
Merkmale 33-mal als Ausléser fiir eine Anpassung einbezogen, darunter fielen Lernstile®?, Vorlieben®3,
Bediirfnisse®, Lern-Typen®, multiple Intelligenzen®®, kognitive Fihigkeiten®’, Motivation®, Persénlich-

keitsmerkmale®® sowie die Auswertung des Lernverhaltens wihrend der Systemnutzung’®. In keinem

60 Vgl. Gratel & Gniewosz, 2015, S.20

61 Vgl. Kluwe, Zugriff 12.12.2022

62 \WWurde innerhalb der 65 Schllsseltexte 18-mal als ein Kognitives Merkmal verwendet: vgl. auch ebenso Peterson et al, 2009
& Vermunt, 1992 zitiert in Beldagli & Adiguzel, 2010, S. 5756; Huang, Wang, Hsieh, 2012, S. 336, Alsobhi & Alyoubi, 2019,
S. 192, Ennouamani, Mahani & Akharraz, 2020, S.14-15; Aeiad & Meziane, 2019, S. 1491-1492; Pal, Pramanik, Majumdar &
Choudhury, 2019; Lehmann, 2010; Quilling, 2015, S. 4; Abyaa, Khalidi Idrissi & Bennani, 2019, S. 1113-1114; kritische AuRe-
rungen zu Lernstilen als Basis fiir Anpassungen in Lernsystemen werden maRgeblich referenziert aus Kirschner (2017),
Kirschner & van Merriénboer, 2013; Pashler et al., 2008, S.117; Willingham et al., 2015

63 innerhalb der 65 Schllsseltexte 6-mal verwendet: vgl. auch Dhakshinamoorthy & Dhakshinamoorthy, 2019, S. 323; Vargas

et al., 2019, S. 105; Zine, Derouich & Talbi, 2019, S. 102; Eldenfria & Al-Samarraie, 2019, S. 2763-2766

64 innerhalb der 65 Schlisseltexte 2-mal verwendet: vgl. auch Daghestani et al., 2020, S. 569

65 innerhalb der 65 Schlisseltexte 2-mal verwendet: vgl. auch Pask zitiert in Ford, 2005; Asobhi & Alyoubi, 2019, S. 192

66 innerhalb der 65 Schllsseltexte 1-mal verwendet: vgl. auch Vargas et al., 2019, S. 107 & 112

67 innerhalb der 65 Schlisseltexte 13-mal verwendet: vgl. auch Eldenfria & Al-Samarraie, 2019, S. 2763-2766; Vladova, Riidian,
Haase & Pinkwart, 2019, S. 1; Moon, Do, Lee & Choi, 2020, S. 10-14; Faisal, Bourahma & AlShahwan, 2019, S. 6; Esichaikul,
Lamnoi & Bechter, 2011, S. 347-350

68 innerhalb der 65 Schlisseltexte 6-mal verwendet: vgl. auch Moon et al., 2020, S. 10; Hardaker & Watson, 2005, S. 64 sowie
Hardaker, Ahmed und Watson, 2007, S. 49; Florian-Gaviria et al., 2013, S.284, Tsatsou, Vretos & Daras, 2019, S. 222-224

89 innerhalb der 65 Schlisseltexte 7-mal verwendet: vgl. auch Fatahi, 2019, S. 2232; Daghestani et al., 2020, S. 577 - 578

70 Wurde innerhalb der 65 Schlisseltexte 20-mal als ein Kognitives Merkmal verwendet: vgl. auch Paramythis & LoidI-Reisin-
ger, 2004, S. 183-184; Bhaskaran & Santhi, 2019, S. 1140; Eldenfria & Al-Samarraie, 2019, S. 2768-2769; Huang, Wang,
Hsieh, 2012, S.337-339 ; Aeiad & Meziane, 2019, S.1491; Erliimit & Cetin, 2020, S.7; Lehmann, 2010, S.110-111
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der analysierten Beitrage fand sich das Weiterbildungsverhalten. Dies ist nicht Gberraschend, da Wei-
terbildungsverhalten nicht die blof3e Nutzung eines Lernsystems umfasst, sondern sich auch auf non-
formales oder informelles Lernen im digitalen Raum (auRerhalb von Lernsystemen) oder den nicht di-
gitalen Bereich erstreckt. Systeme konnen folglich nur das messen, was innerhalb ihrer Nutzung liegt.
Die erste Hirde zur Steigerung Digitaler Kompetenzen mit Hilfe adaptiver Lernsysteme ware daher
zunachst die Bereitschaft zur Nutzung eines Lernsystems selbst. Hierfiir kann untersucht werden, wel-

che Output-Elemente adaptiver Lernsysteme ein aktiveres Weiterbildungsverhalten férdern kénnten.

3. Erwerbstiitige Lernende in Studien zu adaptiven Lernsystemen unzureichend vertreten

In der Forschung zu adaptiven Lernsystemen sind Lernende Uiber 45 Jahre derzeit unterreprasentiert.
Innerhalb der 215 Beitrdage des vorangegangenen Literaturreviews befanden sich 92 empirische Stu-
dien, in denen Lernende Uiber 45 Jahre nur 22-mal fiir eine Stichprobe herangezogen wurden. Die rest-
lichen empirischen Forschungsbeitrage betrachten hauptsachlich Schiiler:innen und Studierende.
Auch Mavroudi et al. (2017)”* und Abyaa et al. (2019)’2 kommen in ihren Literaturreviews zu dem
Schluss, dass sich die Forschung bisher hauptsachlich auf Studierende fokussiert. Dariiber hinaus lag
die Anzahl der qualitativen Studien mit dieser Zielgruppe bei acht, wovon 3-mal Interviews durchge-
flihrt wurden. Da altere Lernende bisher kaum in der Forschung reprasentiert sind, ist es demnach
auch fraglich, ob ihre sehr heterogenen Anforderungen ausreichend adressiert werden. Betrachtet
man die hohe Relevanz liber 45-jahriger Erwerbstatiger fir den Arbeitsmarkt und die Notwendigkeit
zur Steigerung Digitaler Kompetenzen in dieser Gruppe kann eine qualitative Studie mit Erwerbstatigen

Uber 45 Jahre einen Beitrag zur SchlieBung dieser Forschungsliicke leisten.

Forschungsfrage

Aufgrund einer alternden Belegschaft, einem steigenden Digitalisierungsgrad von Arbeitsprozessen,
unzureichenden Digitalisierungskompetenzen sowie sinkenden Weiterbildungsaktivitaten im Alter,
kann eine wachsende Herausforderung flir Unternehmen und Gesellschaft angenommen werden, die
Erwerbsbevolkerung tiber 45 Jahre in den notwendigen Digitalen Kompetenzen zu befahigen. Es stellt
sich daher die Frage wie man Menschen mit unterschiedlichem Digitalen Kompetenzstand mitnimmt
und sie befahigt, diesen Wandel mitzugestalten. Da sowohl der Digitale Kompetenzstand als auch das
Weiterbildungsverhalten sehr unterschiedlich in der Erwerbsbevolkerung sind, liegen auch unter-
schiedliche Anforderungen an einen damit einhergehenden Lernprozess vor. Adaptive Lernsysteme
kénnen als Hilfsmittel eingesetzt werden, um je nach individuellem Anspruch angepasst an die eigenen

Bediirfnisse zu lernen. Da in der bisherigen Forschung sowohl der (Digitale) Kompetenzstand als auch

71Vgl. Mavroudi et al., 2017: Review 21 Studien im Bereich adaptive Learning Analytics
72 \Vgl. Abyaa et al., 2019: umfassendes Literaturreview zum Thema Lernermodell in Adaptiven Lernsystemen Erkenntnis:
existieren nur wenige Studien im Bereich der Modellierung von erwachsenen Lernenden
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Weiterbildungsverhalten kaum beziehungsweise keine Anwendung als Ausloser fiir eine Anpassung im
Lernsystem finden, sollen beide Merkmale in dieser Dissertation untersucht werden. Hierbei stellt sich
jedoch die Frage, inwieweit Erwerbstatige trotz ihrer Heterogenitdt Gemeinsamkeiten oder Unter-
schiede in ihrem Weiterbildungsverhalten und/oder ihrem Digitalen Kompetenzstand aufweisen und
ob daraus Gruppen mit dhnlichen Eigenschaften, genauer gesagt Weiterbildungstypen im digitalen
Raum, abgeleitet und voneinander abgegrenzt werden kdnnen. Fiir den Fall unterschiedlicher Weiter-
bildungstypen ware dann zu untersuchen, wie sich die Output-Elemente adaptiver Lernsysteme je
nach Typ verandern mussen, um Anreizpunkte fir ein aktiveres Weiterbildungsverhalten zu schaffen

und die Vermittlung Digitaler Kompetenzen zielgerichtet zu ermoglichen.

Da qualitative Studien mit Erwerbstatigen Gber 45 Jahre in der Forschung unterreprasentiert sind, soll
eine explorative Studie mit Tiefeninterviews helfen einen umfassenderen Einblick in die Anforderun-

gen dieser Zielgruppe zu gewinnen.

Die Forschungsfrage, die diese Arbeit leiten soll, lautet:

Gibt es Weiterbildungstypen im digitalen Raum, die als Grundlage fiir die Output-Elemente

adaptiver Lernsysteme zur Vermittlung Digitaler Kompetenzen verwendet werden kénnen?

1.4 Begriffsklarung
Im folgenden Kapitel werden wiederkehrende und wesentliche Begriffe dieser Dissertation kurz er-

klart. Dies soll dem Verstandnis im weiteren Verlauf der Arbeit dienen.

1.4.1 Digitale Werkzeuge

Digitale Werkzeuge konnen eingesetzt werden, um digitale Medien zu produzieren, zu verandern und
auf sie einzuwirken sowie die gesellschaftlichen Teilnehmenden vernetzen. Digitale Medien haben Ar-
beits- und Umgangsformen verandert und pragen die Weise wie Wirklichkeit produktiv verarbeitet
und Realitat erzeugt wird. Digitale Werkzeuge kénnen selbst erweitert, kombiniert und individuell zu-

sammengestellt werden, zum Beispiel durch Zusammenstellung unterschiedlicher Anwendungen.”

1.4.2 Formales, non-formales und informelles Lernen

Weiterbildung kann formal mit einem anerkannten Abschluss erfolgen, non-formal mit einem nicht
anerkannten Abschluss und informell.”* Formales Lernen endet in Deutschland mit einem im Deut-
schen Qualifikationsrahmen verorteten, anerkannten Abschluss. Die Dauer der Weiterbildung betragt

mindestens 6 Monate. Formales Lernen ist reguliert, zertifiziert und folgt einem Curriculum. Non-

73 Vgl. Knaus, 2017, S.36-37
74 Europaische Kommission, 2001, S.33, BMAS & BMBF, 2019, S.16, Cedefop, 2011, S.121
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formales Lernen bezeichnet Weiterbildungsaktivitaten, die organisiert und in eine ,,Lehrer-Schiiler-Be-
ziehung eingebettet sind“ (BMBF, 2018, S.8), welche sowohl in Prasenz als auch digital bestehen kann.
Non-formales Lernen stellt keine formale Bildungsaktivitat dar und ist oft nicht prifungsorientiert. Es
kann unterteilt werden in betriebliche, individuell berufsbezogene und nicht berufsbezogene Weiter-
bildung. Informelles Lernen ist nicht vorstrukturiert und unterscheidet sich von den beiden anderen
Lernformen. Ein Lernprozess wird als informell betrachtet, wenn die Aneignung neuen Wissens oder
von Kompetenzen mit einer Absicht und nicht zuféllig erfolgt.”® Informelles Lernen wird von den jewei-
ligen Personen nicht immer als Lernen zur Erweiterung der eigenen Fahigkeiten oder des Wissens
wahrgenommen.”® Non-formale oder informell erlangte Kompetenzen lassen sich nur anhand der
Lernergebnisse mit formalen Bildungsabschlissen vergleichen. In Deutschland gibt es hierfiir jedoch

kein standardisiertes Vorgehen.”’

1.4.3 Referenzrahmen fiir Digitale Kompetenzen
Diese Forschungsarbeit verwendet die Definition der Europdischen Kommission, welche sich im Refe-
renzrahmen fiir Digitale Kompetenzen (,,DigComp2.1“, Stand 2017, im Folgenden Referenzrahmen) wi-

derspiegelt. Er soll als Orientierung fiir die Biirger:innen einer digitalisierten Gesellschaft dienen’®.

Der Referenzrahmen definiert in finf Kompetenzfeldern und ihren dazugehorigen 21 digitalen Kom-

petenzen Handlungsziele fiir das Verhalten im digitalen Raum. Die Kompetenzfelder lauten:

Informations- und Datenkompetenz

Kommunikation und Kooperation

1
2
3. Gestalten und Erzeugen digitaler Inhalte
4. Sicherheit und

5

Problemldsung.

Jedes Kompetenzfeld besteht aus Kompetenzen, die diesem Feld zuzuordnen sind. Das Kompetenzfeld

1. Informations- und Datenkompetenz setzt sich zum Beispiel zusammen aus den drei Kompetenzen:

1.1 Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten,
1.2 Auswertung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten und

1.3 Verwaltung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten.

75 Vgl. Bundesministerium fiir Bildung und Forschung, 2019, S.8, Siebert, 2012, S. 22-24; Gal et. al, 2020, S.384
76 \Vgl. Dobischat & Schurgatz, 2015, S. 30

77 \gl. Severing, 2020, S. 3

78 \/gl. Carretero, Vuorikari & Punie, 2017, S. 12
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Jeder Kompetenz wird ein Gbergeordnetes Handlungsziel zugeschrieben (siehe Tabelle 2). Dieses defi-

niert die notwendige Fahigkeit einer Person innerhalb einer bestimmten digitalen Kompetenz.

Tabelle 2: Kompetenzfelder und Kompetenzen im Referenzrahmen fiir Digitale Kompetenzen

Kompetenzfeld

Zugehorige digitale Kompetenzen

Ubergeordnetes Handlungsziel

1. Informations-
und Datenkom-

petenz

1.1 Recherche, Suche und Filterung
von Daten, Informationen und digi-

talen Inhalten

Informationsbediirfnisse feststellen, rele-
vante Informationen und Inhalte im Inter-

net finden,

1.2 Auswertung von Daten, Infor-

mationen und digitalen Inhalten

diese bewerten

1.3 Verwaltung von Daten, Informa-

tionen und digitalen Inhalten

diese organisieren /verwalten und

speichern

2. Kommunika-
tion und Koope-

ration

2.1 |Interaktion mittels digitaler

Technologien

Fahigkeit, digitale Technologien zur Inter-

aktion mit anderen zu nutzen

2.2 Austausch mittels digitaler

Technologien

teilen von Inhalten

2.3 Birgerschaftliches Engagement

mittels digitaler Technologien

In / an der Gesellschaft teilhaben

2.4 Zusammenarbeit mittels digita-

ler Technologien

Digitale Werkzeuge fir Kollaboration und

Co-Creation nutzen

2.5 Netiquette

Kommunikation mit Hilfe digitaler Techno-

logien je nach Zielgruppe anpassen

2.6 Verwaltung der digitalen

Identitat

Die eigene digitale Identitat schaffen, ver-

walten, nutzen und schiitzen

3. Gestalten und

Erzeugen digi-

3.1 Entwicklung von digitalen Inhal-

ten

Fahigkeit, Inhalte in unterschiedlichen

Formaten zu erstellen

taler Inhalte 3.2 Integration und Neuausarbei- | Inhalte anpassen unter Berlicksichtigung
tung von digitalen Inhalten von Urheberrechten
3.3 Copyright und Lizenzen Urheberrechte wahren
3.4 Programmierung Befehle geben in Computersystemen zur
Losung spezifischer Aufgaben; Pro-
gramme an eigene Bedirfnisse anpassen
4. Sicherheit 4.1 Schutz von Geraten Digitale Gerate und Inhalte schiitzen

4.2 Schutz von personenbezogenen

Daten und der Privatsphare

Personliche Daten und Privatsphare im di-

gitalen Raum schiitzen
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4.3 Schutz von Gesundheit und | Die eigene physische und psychologische

Wohlbefinden Gesundheit im digitalen Raum schiitzen

4.4 Schutz der Umwelt Bewusstsein haben tber den Einfluss digi-

taler Technologie auf die Umwelt

5.  Probleml6- | 5.1 Lésung technischer Probleme Bei verwenden von Gerdten
sung 5.2 Ermittlung von Bedirfnissen | Technologische Umgebung an eigene Be-
und technischen Riickmeldungen dirfnisse anpassen

5.3 Kreativer Gebrauch von digita- | Digitale Technologien kreativ nutzen zur

len Technologien Losung von Problemstellungen

5.4 Identifizierung digitaler Kompe- | Eigene digitale Kompetenzlicken identifi-

tenzliicken Zieren

Quelle: Eigene Darstellung und Zusammenfassung nach Carretero, Vuorikari & Punie, 2017, S. 21ff

Der Referenzrahmen liegt der Bestimmung der Kompetenzstandes im Digital-Index der europaischen
Lander zugrunde. Dieser wurde darliber hinaus von der deutschen KMK mit wenigen Anpassungen und

vom Schweizer Digitalpakt ibernommen.”

Der Kompetenzstand innerhalb der Digitalen Kompetenzen wird in acht Auspragungen gemessen, wel-
che maligeblich den kognitiven Prozessen aus Bloom’s revidierter Taxonomie folgen. Die libergeord-

neten Handlungsziele werden dann pro Auspragung angepasst formuliert.

1.4.4 Revidierte Bloom’sche Taxonomie

Die Bloom’sche Taxonomie stammt aus dem Jahr 1956 und besteht aus sechs kognitiven Prozessen
(Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthese und Bewertung). Sie wurde 2001 von Anderson &
Krathwohl revidiert und zu einer Matrix weiterentwickelt, wobei kognitive Prozesse die X-Achse und
Wissensarten die Y-Achse darstellen (siehe Abbildung 2). Die Wissensarten sind Fakten-, Konzept-, Pro-
zess- und metakognitives Wissen. Innerhalb der einzelnen Wissensarten geht das Kontinuum von kon-
kret zu abstrakt. Die kognitiven Prozesse unterliegen einem Kontinuum von steigernder Komplexitat.
Sie werden mit Verben belegt: Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Bewerten und Schaffen.®
Die Klassifikation der kognitiven Prozesse stellt das Ergebnis des Lernprozesses dar, zum Beispiel wie
ein Mensch im Ergebnis eines Lernprozesses agiert oder denkt, oder an was er sich erinnert. Durch die

Darstellung in einer Matrix kénnen kognitive Prozesse und Wissen eng miteinander verzahnt werden.®!

79 Vgl. Carretero, Vuorikari & Punie, 2017

80 Vgl. Anderson & Krathwohl, 2001, S.4

81 Vgl. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 4; im Folgenden werden die Begriffe ,revidierte Taxonomie“ und , Taxonomie“ syno-
nym verwendet. Es wird sich immer auf die revidierte Form bezogen.
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Der Referenzrahmen bezieht zwar die kognitiven Prozesse ein, geht aber nicht explizit auf die Wissens-

arten ein. Was dies fir die Feststellung des Kompetenzstandes bedeutet, wird in Kapitel 3 erlautert.

Abbildung 2: Revidierte Taxonomie nach Anderson & Krathwohl, 2001

Kognitive Prozesse

Kiirzel | Wissen iiber... 1. Erinnern 2.Verstehen | 3.Anwenden | 4. Analysieren | 5.Bewerten 6. Schaffen
AA |Terminologie

A. Fakten-

wissen (was) | AB spez. Details und

Elemente

Kategorien &
BA |Klassifikation &
deren Beziehungen

B. Konzept-

wissen (was) | BB Grundsitze und

Generalisierungen

Theorien, Modelle
und Strukturen

BC

fachspeazifische
CA [Fahigkeiten und
Algorithmen

fachspeazifische
C. Prozess- CB |Techniken und
wissen (wie) Methoden

Wissensart

Kriterien zur
Bestimmung wann
welche Prozedur

cc

verwendet wird

generelle Strategien
fiir Lernen und
Denken
(strategisches Wissen)

DA
D. Meta-
kognitives
Wissen

kognitive Aufgaben
DB |inkl. kontext-und
bedingtes Wissen
DC |sichselbst

Quelle: Anderson & Krathwohl, 2001, Innenumschlag

1.5 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen der Dissertation wird in Abbildung 3 aufgezeigt. Nachdem in Kapitel 1 die
Problemstellung erlautert und die sich daraus ergebende Forschungsfrage gestellt wurde, widmet sich
Kapitel 2 der Entwicklung des Befragungsrahmens, welcher dann als Grundlage fiir die empirische Stu-
die genutzt werden soll. Zur Identifikation von Weiterbildungstypen im digitalen Raum wird zunachst
die Zielstellung der Typenbildung und die Methodik zur spateren Analyse festgelegt. Es werden beste-
hende Typenmodelle aus dem Literaturreview herangezogen und diskutiert inwieweit diese niitzlich
fiir die Bildung von Weiterbildungstypen sein konnen. Die beiden Merkmale Digitaler Kompetenzstand
und Weiterbildungsverhalten dienen als Basis fir die Entwicklung eines Merkmalsraumes, in dem die
Typenbildung stattfindet. Pro Merkmal werden Interviewfragen fiir die Tiefeninterviews der anschlie-

Renden empirischen Studie abgeleitet.

Den Ausgangspunkt fiir das Merkmal Digitaler Kompetenzstand stellt der Referenzrahmen dar. Im Re-
ferenzrahmen werden die (ibergeordneten Handlungsziele (siehe Kapitel 1.4.3) weiter differenziert

und innerhalb der einzelnen Digitalen Kompetenzen auf die unterschiedlichen kognitiven Prozesse der
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revidierten Taxonomie angepasst, wobei jedoch der Prozess Analysieren ausgelassen wird. Ferner geht
der Referenzrahmen nicht auf die unterschiedlichen Wissensarten ein, die mit einem Handlungsziel
einhergehen kénnen. Aus diesem Grund wird im Folgenden eine Kompetenz-Ziel-Matrix entworfen.
Diese bezieht sowohl die kognitiven Prozesse als auch die Wissensarten mit ein. Im Verlauf werden die
Handlungsziele von sechs ausgewahlten Digitalen Kompetenzen des Referenzrahmens in die Kompe-
tenz-Ziel-Matrix eingeordnet. Diese richten sich unter anderem am D21-Digital-Index aus. Die sechs
entstandenen Kompetenz-Ziel-Matrizen mit den eingeordneten Handlungszielen dienen als Grundlage

zur Feststellung des Kompetenzstandes der Teilnehmenden in der empirischen Studie.
Abbildung 3: Methodisches Vorgehen Dissertation

Kapitel 1: Einleitung
Forschungsfrage: Gibt es Weiterbildungstypen im digitalen Raum, die als Grundlage fiir die Output-Elemente
adaptiver Lernsysteme zur Vermittlung Digitaler Kompetenz verwendet werden kénnen?

Kapitel 2: Entwicklung Befragungsrahmen fiir empirische Studie

2.1 Zielstellung Typenbildung & Methodik

2.4 Output-Elemente

2.2 Digitaler Kompetenzstand 2.3 Weiterbildungsverhalten :
adaptiver Lernsysteme

Befragungsrahmen Interviews

Kapitel 3: Ergebnisse der empirischen Studie (explorativ / qualitativ)

Empirische Studie: online-basierte Tiefeninterviews in Deutschland und Schweiz
Qualitative Inhaltsanalyse: Themen- und Fallzusammenfassungen sowie Typenbildung
Zusammenfiihrung: Output-Elemente adaptives Lernsystem mit Typenmodell

Kapitel 4: Zusammenfassung der Forschungsergebnisse

Beantwortung der Forschungsfragen & Generisches Modell

Quelle: eigene Darstellung

Im Merkmal Weiterbildungsverhalten werden drei Aspekte betrachtet: erstens, die grundsatzlich emp-
fundene Notwendigkeit der Studien-Teilnehmenden zur Weiterentwicklung ihrer Digitalen Kompeten-
zen. Hier wird das Thema der Relevanz hinzugenommen, da Erwachsene Lerninhalte stark in Relation
zu eigenen Themen bringen. Zweitens sollen mogliche Bewusstseinsliicken gegeniiber der genannten
Relevanz und dem eigenen Digitalen Kompetenzstand betrachtet werden. Und drittens soll die Hau-
figkeit und Art der Teilnahme an Weiterbildungen durch die Teilnehmenden aufgrund ihrer AuRerun-

gen in aktives, neutrales und passives Weiterbildungsverhalten eingeordnet werden.
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Damit in Kapitel 3 aus etwaigen identifizierten Weiterbildungstypen Ableitungen fiir Output-Elemente
adaptiver Lernsysteme getroffen werden kénnen, werden diese zunachst in Kapitel 2.4 zusammenfas-
send dargestellt. In der empirischen Studie sollen Teilnehmende ebenso zu ihren positiven und nega-

tiven Erfahrungen sowie bevorzugten Output-Elementen in Lernsystemen befragt werden.

In Kapitel 3 erfolgt anhand des entstandenen Befragungsrahmens die empirische Untersuchung. Fir
die Primadranalyse werden onlinebasierte Tiefeninterviews mit Erwerbstatigen unterschiedlicher Wirt-
schaftszweige aus Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz durchgefiihrt. Die transkribierten
Texte werden einer qualitativen Inhaltsanalyse unterzogen und systematisch ausgewertet. Zunachst
werden Fallzusammenfassungen und anschlieend thematische Zusammenfassungen geschrieben. Im

nachsten Schritt erfolgt eine evaluative und final eine typenbildende Inhaltsanalyse durchgefiihrt.

Die entstandene Typologie wird mit den Output-Elementen aus Kapitel 2.4 zusammengebracht und

ein Vorschlag unterbreitet, welche Elemente fir welchen Typen Anwendung finden sollten.

Da auch ungeplante Ergebnisse, das heildt welche die nicht durch die Forschungsfrage adressiert wur-

den, im Verlauf der empirischen Studie hervortraten, werden diese in Kapitel 3.2.8 diskutiert.

In Kapitel 4 wird die Forschungsfrage final beantwortet und ein generisches Modell der Forschungser-

gebnisse vorgestellt.
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2 Entwicklung des Befragungsrahmens fiir die empirische Studie

2.1 Zielstellung und Methodik zur Generierung von Weiterbildungstypen

Damit Weiterbildungstypen im digitalen Raum entwickelt werden konnen, wird zunachst erlautert,
was es bei einer Typenbildung zu beachten gilt. Darliber hinaus werden existierende Typenmodelle
vorgestellt, die zum einen in dem der Dissertation zugrundeliegenden Literaturreview zu adaptiven
Lernsystemen und zum anderen durch weitere Recherche zu Typologien im digitalen Raum und (Wei-
ter-)Bildungsverhalten identifiziert wurden. Es wird bewertet, inwieweit diese Typenmodelle der Ziel-
stellung dieser Arbeit dienlich sein kdnnen, und welche Liicken noch existieren. Die Dissertation soll

einen Beitrag leisten, letztere mit einer empirischen Studie und einer Typenentwicklung zu schlief3en.

Durch eine Typenbildung kdnnen Muster in einem komplexen Untersuchungsfeld identifiziert und
Uibersichtlicher aufbereitet werden®?. Basierend auf festgelegten Merkmalsauspriagungen werden hier-
bei dhnliche Gruppen aus mehreren Einzelfillen zusammengefasst®. Nach Kuckartz zeichnet sich ein
Typ ,,durch die gleiche Kombination von Merkmalsauspragungen aus“ (2018, S. 146). Die Merkmalaus-
pragungen sollten innerhalb eines Typs moglichst dhnlich sein, sich aber zwischen den Typen deutlich
unterscheiden. Die entstehenden Typen bilden dann eine Typologie, die aufgrund ihrer Merkmalsaus-
pragungen in Relation zueinanderstehen. Das Ziel der Typenbildung ist nicht die Verallgemeinerung
aus dem Einzelfall heraus, sondern dient der ,,Ordnung des Verschiedenartigen” (ebd.) innerhalb einer
groReren Menge an explorativem Material.®* Nach Kuckartz ist die Typenbildung in ihrer Methodik
komplexer, aber in Kombination mit einer qualitativen inhaltlich strukturierten und evaluativen In-
haltsanalyse kontrolliert méglich®, weshalb die Kombination der Analyse auch in dieser Dissertation
angewendet wird. Typen, welche durch die Arbeit am empirischen Material, zum Beispiel transkri-
bierte Interviewtexte, entwickelt werden, bezeichnet man als Realtypen®. Sie kénnen in quantitativen

Studien zum Beispiel durch Clusteranalyse ermittelt werden.

Damit eine Typisierung in qualitativem Material vorgenommen werden kann, muss zunachst ein Merk-
malsraum festgelegt werden, welcher aus mindestens zwei Merkmalen besteht. Mayring (2016) be-
zeichnet dies als Typisierungsdimensionen, welche die Inhalte festlegen, die typisiert werden sollen.
Je nach Anzahl der untersuchten Merkmale im Material differenziert Kuckartz (2018) zwischen merk-
malshomogenen Typen, Typenbildung nach Reduktion und merkmalsheterogenen Typen. Bei merk-

malshomogenen Typen weisen alle zugeordneten Einzelfalle identische Merkmalsauspragungen auf.

82 \gl. Mayring, 2016, S.130; Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011, S.23

83 Vgl. Kelle & Kluge, 2010, S.85

84 Vgl. Mayring, 2016, S.130; Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011, S.23

85 Vgl. Kuckartz, 2018, S.143

86 Im Unterschied zu Idealtypen, welche theoretisch konzipiert sind; Verweis auf Max Weber (1976) in Schmidt-Hertha &
Tippelt, 2011, S.25
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Ein Beispiel hierfiir ist die 4-Felder-Matrix, in der jeweils zwei Merkmale eine definierte Auspragung
haben, zum Beispiel hoch und niedrig. Es entstehen 4 Typen, die in sich geschlossen homogen sind. Bei
der Reduktion werden merkmalshomogene Typen auf eine iberschaubare Anzahl reduziert. Dies fin-
det zum Beispiel Anwendung, wenn viele verschiedene Kombinationen von Merkmalen existieren.
Diese beiden Typenbildungen werden auch als ,kinstliche Typologien” (ebd. 5.150) bezeichnet, da sie
basierend auf zuvor bestimmten Merkmalsauspragungen konstruiert werden. Bei merkmalsheteroge-
nen Typologien handelt es sich dagegen um ,natirliche Typologien” (ebd. S.150), welche induktiv am
Material gebildet werden. Auch wenn die Typen mit ihren Merkmalsauspragungen moglichst gleich
sein sollen, sind die Einzelfille, also Teilnehmende einer Studie, die den Typen zugeordnet werden,
nicht alle gleich. Sie weisen nur eine groRe Ahnlichkeit untereinander auf. Merkmalsheterogene Ty-
penbildung bezeichnet man auch als polythetisch. In dieser Dissertation werden die Merkmale und ihre
Eigenschaften theoretisch erarbeitet. Die Typen werden jedoch mit ihren jeweiligen Auspragungen am

empirischen Material entwickelt. Es wird daher eine polythetische Typenbildung vorgenommen.

2.1.1 Typenmodelle adaptiver Lernsysteme
Innerhalb des zugrundeliegenden Literaturreviews wurden vier Forschungsbeitrage identifiziert, wel-
che basierend auf einer Typologie Anpassungen der Output-Elemente in einem Lernsystem auslosen.

Zwei Beitrage betrachten Lerntypen, die anderen beiden beziehen Personlichkeitsmerkmale ein.

Die Lerntypen werden in den Beitrdgen von Ford (2005) und Alsobhi & Alyoubi (2019) verwendet. Ford
untergliedert in seriell und holistisch Lernende. Holistisch Lernende mdchten zunachst Zusammen-
hange verstehen und erst dann in die Tiefe gehen. Fir sie sollte vor allem das ,Warum*“ eines Themas
und die Umsetzung beantwortet werden (Beschreibungsansatz). Seriell Lernende bevorzugen ein en-
ges analytisches, schrittweises Vorgehen. Fiir sie entsteht ein ganzes Bild erst gegen Ende des Lernpro-
zesses. Fur diesen Typen sind vor allem ,Wie“-Fragen zu beantworten, die dem Prozessansatz folgen.
Insgesamt werden fiinf Typen von Lernenden unterschieden, die jeweils verschiedene Auspragungen
dieser Strategien aufweisen:

1) Verstdndnislerner: wenden eine ganzheitliche Lernstrategie an

2) Wirksamkeitslernende: bevorzugen eine serielles Lernvorgehen

3) Wendige Lernende: konnen beide Lernstrategien effektivanwenden

4) Globetrotting Lernende: hohe Fahigkeiten Verstdandnislernen, geringe Prozesslernfahigkeiten

5) Unbedachte Lernende: stark in Prozesslernen, schwache Fihigkeiten im Verstindnislernen.?’

87 \gl. Pask zitiert in Ford, 2005, S. 371
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Alsobhi & Alyoubi (2019) verbinden Lerntypen mit Lernstil-Typen. Sie nutzen unterschiedliche Legas-
thenie-Typen und assoziieren mit jedem Typ bestimmte Lernstile.® Je nach Einordnung eines Lernen-

den zu einem Typ und Stil werden dann vom Lernsystem personalisierte Lerninhalte vorgeschlagen.®

Modelle zur Bestimmung von Personlichkeitsmerkmalen konnen der Myers-Briggs Typ Indikator sein.
Fatahi (2019) zeigt auf, wie zum Beispiel ein ,,ISTJ“-Typ®® schrittweises, strukturiertes, detail- und fak-
tenbezogenes Lernen sowie Anleitungen fir richtige Losungsansatze und ungestortes Lernen bevor-
zugt. Als Output-Elemente schlagen sie fir diesen Typen Fortschrittsbalken und Navigationsleisten,

Anzeigen zur eigenen Position in der Gliederung sowie Anreicherung von Inhalten durch Bilder vor.%!

Daghestani et al. (2020) entwickeln Nutzertypen flr einen Gamification-basierten Lernsystemansatz.
Ilhre vorgeschlagenen Typen basieren auf dem Lernverhalten im System und der Theorie der Selbstbe-
stimmung sowie den psychologischen Bediirfnissen nach Autonomie, Kompetenz und Verbunden-
heit®2. Die Lerninhalte, deren Darstellung und verwendete Gamification Elemente werden je nach Typ

angepasst®

. Die Autoren definieren flinf Typen und passende Output-Elemente:
e FEroberer: lieben es, Herausforderung und andere, schier unbesiegbare Gegner zu besiegen.

Output-Elemente: Gamification Elemente wie Bestenliste und Herausforderungen

e FErfolgreiche: mochten Ziele erreichen und Aufgaben erfillen.

Output-Elemente: Gamification Elemente wie Levels und Abzeichen

e Soziale: wollen anderen helfen und sich unterhalten.

Output-Elemente: Gamification Elemente wie Forum und Chat

e Genies: mochten Puzzle 16sen, Strategien entwickeln & weitergeben, Entscheidungen treffen.

Output-Elemente: Inhalt mit padagogischer Zielstellung: reale Problemstellungen

e Suchende: bestrebt Neues zu entdecken, mogen keine Struktur und lineare Abfolgen.

Output-Elemente: Navigation sowie Inhalt durch externe Ressourcen und Videos.

Sowohl der Ansatz der Lern- als auch der Nutzertypen bezieht sich auf den Lernprozess im adaptiven
Lernsystem selbst. Basierend auf dem Verhalten im Lernsystem werden Schliisse fiir Output-Elemente
gezogen. Befinden sich Lernende bereits im System kénnen dies sinnvolle Ansatze sein. Jedoch ist der

Einsatz von Lernstilen (hier in Verbindung mit Lerntyp) als Grundlage fiir eine Anpassung nicht ohne

88 \/gl. Alsobhi & Alyoubi verwenden den Lernstil nach Felder Silverman: dies unterscheidet nach 4 Dimensionen des mensch-
lichen Lernens: Wahrnehmung, Aufnahme, Verarbeitung und Verstandnis. Die Wahrnehmung von Informationen kann ent-
weder sensorisch, iber Sinne und Fakten erfolgen, oder intuitiv.

89 Vgl. Alsobhi & Alyoubi, 2019, S. 192

90 Vgl. eu.themyersbriggs.com: ISTJ steht fiir introvertiert-sensitives Empfinden- fallen Entscheidungen Gber Denken-urteilen

91 Vgl. Fatahi, 2019, S. 2232

92 Vgl. Daghestani et al., 2020, S. 572

93 Vgl. Daghestani et al., 2020, S. 577 - 578
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Kritik®*. Die hier angefiihrten Forschungsbeitrage wurden dariiber hinaus nur mit Studierenden durch-
gefuhrt oder stellten einen konzeptionellen Beitrag dar. Die Anforderungen alterer Erwerbstatiger

wurden hier nicht einbezogen und getestet.

Die Zielstellung dieser Arbeit ist es, zu erforschen, ob es Weiterbildungstypen innerhalb der Erwerb-
statigen im digitalen Raum gibt und diese dann nutzbar zu machen, um adaptive Lernsysteme mit Hilfe
passender Output-Elemente zielgerichteter fiir die Vermittlung Digitaler Kompetenzen an die Anfor-
derungen dieser Zielgruppe anzupassen. Das zugrundeliegende Weiterbildungsverhalten von Erwerb-
statigen umfasst mehr als die reine Nutzung eines Lernsystems. Die erste Hiirde, die adaptive Lernsys-
teme (iberwinden missen, kann schon in der initialen Nutzung beziehungsweise dem ersten Eindruck
gesehen werden. Daher gilt es zu analysieren, welche Output-Elemente das Weiterbildungsverhalten
von Erwerbstatigen fiir eine aktive Nutzung eines adaptiven Lernsystems positiv beeinflussen kénnen.
Die vier Vorschldage aus dem Literaturreview kdnnen diesen Anspruch nur teilweise erfiillen. Dennoch

kénnen sie zur Anpassung der Output-Elemente als wichtige Orientierung gesehen werden.

Da diese vier Typologien durch ein systematisches Literaturreview zu adaptiven Lernsystemen identi-
fiziert wurden, es aber eine Typologie braucht, die auch Verhalten aullerhalb eines Lernsystems mit-
einbezieht, scheint es sinnvoll auBerhalb von adaptiven Lernsystemen nach Typologien im digitalen
Raum, zum Digitalen Kompetenzstand oder in Bezug auf Weiterbildungsverhalten zu suchen, um den

aktuellen Stand der Forschung wiederzugeben.

2.1.2 Weitere Typenmodelle

Durch weitere Recherche wurden vier weitere Typologien identifiziert. Die Nutzertypen des D21-Digi-
tal-Index unterteilen in Digitalen Kompetenzstand und Medien-Nutzungsverhalten. Die Typologie von
Tippelt et al. (2009) betrachtet das Bildungsverhalten. Die zwei weiteren ordnen das Medien-Nut-
zungsverhalten von Personen im Internet in Typen. Letztere werden hier mit aufgefiihrt, da sie in Tei-
len Aspekte Digitaler Kompetenzen ansprechen. Die Typologien sind in Tabelle 3 zu sehen. Es werden

die Typen und ihre Merkmale aufgefiihrt.

94 Ein Manko bei der Verwendung von Lernstilen wird in deren Messbarkeit gesehen. Zum einen werden Fragebdgen und zum
anderen Systeminteraktion zur Feststellung genutzt. Bei Befragungen von Lernenden wird lediglich ihre Zufriedenheit und
Lernverhalten Gberprift aber nicht getestet, ob die Anpassung an den Lernstil allein die Lernleistung steigert.?* Kritische
AuRerungen zu Lernstilen als Basis fiir Anpassungen in Lernsystemen werden maRgeblich referenziert aus Kirschner (2017),
Kirschner & van Merriénboer (2013), Pashler et al. (2008), Willingham et al. (2015)
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Tabelle 3: Weitere Typenmodelle
Modell Typenbezeichnung Merkmal 1 Merkmal 2
Kompetenzstand und Medien-Nutzungsverhalten
D21-Digital- 1. Digital Abseitsstehende: Offlinerln- Kénnen: Wollen:
Index flur die nen, Minimal-Onlinerlnnen Zugangsmoglichkei- Auspragungen  des

9. Hochkulturorientierte

digitale Ge- | 2. Digital Mithaltende: Konservative ten zu Internet und | Nutzungsverhaltens
sellschaft: Gelegenheitsnutzerlnnen, Vorsich- digitalen Geraten so- | und die Haltung ge-
Nutzertypen tige Pragmatikerinnen wie Auspragung Digi- | genliber der Digitali-

3. Digitale Vorreiterinnen: Reflektierte | talkompetenzen in | sierung

Profis, Progressive Anwenderinnen, | flinf Kompetenzfel-
Technik-Enthusiastinnen dern
Bildungsverhalten

Tippelt et al. | 1. Selbstabsorbierender Wert der Bildung: Bildungsmotiv:
(2009). kontemplativer Typ Eigenwert oder individuell oder soli-
Typologie 2. Sozial emotionaler Typ Zweck darisch
nach EdAge | 3. Gemeinwohlorientierter
Studie solidarischer Typ

4. Utilitaristischer Typ

Medien-Nutzungsverhalten

DIVSI Internet | 1. Internetferne Verunsicherte Soziale Lage: Nutzungsintensitat,
Milieus 2. Vorsichtige Skeptiker Bildung und Einkom- | Einstellung zum In-
(2016) 3. Unbekiimmerte Hedonisten men ternet & grundle-

4. Verantwortungsbedachte Etablierte gende Werthaltung

5. Effizienzorientierte Performer

6. Netz-Enthusiasten

7. Souverdne Realisten
ARD ZDF 1. Zurickgezogene Anspruchsniveau Grad der Modernitit
Mediennut- 2. Traditionelle der MedienNutzerTy-
zertypologie 3. Eskapisten pen
(2015) 4. Hausliche

5. Familienorientierte

6. Zielstrebige

7. Engagierte

8. Moderne Etablierte

Quelle: eigene Darstellung
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Die Typologie im D21 Digital-Index basiert auf zwei wesentlichen Merkmalen: dem ,,K6nnen”und dem
»Wollen”im digitalen Umfeld. Das ,Konnen“ bezieht ein, ob Personen einen Zugang zum Internet und
internetfihigen Geraten haben® und mit welchem Komplexitidtsgrad sie innerhalb der fiinf digitalen
Kompetenzfelder des Referenzrahmens umgehen kénnen. Im Merkmal Wollen wird bewertet, ob Per-
sonen ein Interesse an der Nutzung digitaler Dienste und sozialer Medien haben und wie intensiv sie
diese durchschnittlich nutzen (Nutzungsverhalten®). Dariiber hinaus bezieht dieses Merkmal ein, wie
Personen den Einfluss der Medien auf ihre eigene Lebenswelt empfinden, und inwieweit sie Anbietern

vertrauen und Chancen und Risiken im digitalen Raum wahrnehmen (Offenheit)®’.

Um im Digital-Index den Komplexitatsgrad des persdonlichen Umgangs im digitalen Raum zu ermitteln,
sollen befragte Personen ihre eigenen Fahigkeiten innerhalb von digitalen Kompetenzen einschatzen.
Hierfiir sollen sie bewerten®, inwieweit bestimmte Aussagen auf sie zutreffen. Zum Beispiel ,Mir ist
bewusst, dass Internet-Dienste und Apps personliche Daten an andere Firmen weitergeben” (Anhang
D21 Digital-Index, S.3). Auf diese Weise soll der Komplexitédtsgrad bestimmt werden, den Personen
handhaben kdnnen. Dieser unterteilt sich in sehr gering, gering, hoch und sehr hoch. Die genannte
Aussage reprasentiert eine sehr geringe Komplexitat. Die Aussage ,,Ich kann Datenschutzeinstellungen
meiner Apps wie z.B. Ortungsdienste [...] verwalten” wird dagegen als sehr hohe Komplexitadt einge-

ordnet. Die Unterschiede zwischen den vier Graden werden nicht weiter definiert.

Der Ansatz zur Bewertung von charakteristischen Aussagen zu den 21 Digitalen Kompetenzen ist in
einer grol} angelegten Studie wie der fiir den D21 Digital-Index sinnvoll, um so ein moglichst reprasen-
tatives Ergebnis der gesellschaftlichen Situation zu erhalten. Die Zielstellung dieser Dissertation ist es
dagegen, ein tieferes Verstandnis zum jeweiligen Kompetenzstand von Erwerbstatigen zu erhalten,
weshalb Tiefeninterviews durchgefiihrt werden. Die reine Bewertung von Aussagen ware hierfir nicht
ausreichend, um damit einhergehende Herausforderungen oder eigene Anspriiche zum Umgang im
digitalen Raum zu erfassen. Eine tiefgehende Betrachtung zum Kompetenzstand in allen 21 Digitalen
Kompetenzen wiirde jedoch den Rahmen der Interviews liberschreiten. Aus diesem Grund wird sich in
der Dissertation auf einige wenige Digitale Kompetenzen fokussiert, welche auch im D21 Digital-Index
hervorgehoben werden: Die Digitalen Kompetenzen Recherche [...] im Internet und die Lésung techni-
scher Probleme betreffen Themen, mit denen hochstwahrscheinlich jede Person, welche im digitalen
Raum agiert, schon einmal in Berlihrung gekommen ist, und dartiber berichten kann. Die Kompetenz

Entwicklung digitaler Inhalte wird als wesentlich seitens der EU-Kommission betrachtet und separat

9 Frage: ,Bitte sagen Sie uns, welche der folgenden Gerate Sie privat oder beruflich nutzen?“ (S.22)

% Frage: ,Welche der folgenden sozialen Medien nutzen Sie — egal, ob Sie aktiv etwas posten bzw. hochladen oder nur In-
halte/Videos ansehen?” (S.24) sowie ,Bitte geben Sie an, ob bzw. wie haufig Sie die folgenden Anwendungen nutzen” (S.27)
97 Vgl. Initiative D21 e.V., 2022, S.30ff

98 Anhang von , Trifft voll und ganz zu, Trifft eher zu, Trifft etwas zu, Trifft eher nicht zu, Trifft Gberhaupt nicht zu, Keine
Angabe / Kenne ich nicht” (vgl. Erlduterungen und Ergdnzungen zur D21-Studie)
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im DESI-Index gemessen®®. Der Schutz von personenbezogenen Daten [...] ist wiederum notwendig, um
sich selbst im Internet zu schiitzen. Die Interaktion mittels digitaler Technologien ist vor allem seit Be-
ginn der Corona Pandemie fiir viele Menschen relevant geworden, so dass davon auszugehen ist, dass
Teilnehmende der Studie auch hier von eigenen Erfahrungen berichten kénnen. Die sechs Digitalen

Kompetenzen, auf die sich im Verlauf der Arbeit fokussiert wird, sind in Abbildung 4 dargestellt.

Abbildung 4: Digitale Kompetenzen als Ausgangspunkt zur Feststellung Kompetenzstand in Kapitel 3

Kompetenz

Losung technischer
Probleme

Kompetenzfeld

Informations- und

Probleml6sun
g Datenkompetenz

Referenzrahmen
Schutz von Digitale
personen- Kompetenz

bezogenen Sicherheit
Daten und der

Privatsphédre

Gestalten und
Erzeugen
digitaler Inhalte

Quelle: eigene Darstellung

Der D21 Digital-Index verwendet eine Typologie, welche eine grundsatzliche Einordnung des Digitali-
sierungsgrades der Bevolkerung méglich macht!®. Was nicht in die Typologie einflieRt, ist das Weiter-
bildungsverhalten oder die Bereitschaft zum Lernen, um Digitale Kompetenzen zu verbessern. Basie-
rend auf den genannten Nutzertypen kénnten folglich nur in Teilen Output-Elemente fir ein adaptives

Lernsystem abgeleitet werden. Die Typologie kann daher zwar nicht als Ausgangspunkt fir diese

99 Vgl. DESI (2022) Deutschland, S.7

100 /gl Initiative D21 e.V., 2022, S.44-45; Auffallig ist, dass laut D21 Digital-Index 40% der Bevolkerung digital mithalten kon-
nen und sogar 46% als digitale Vorreiter gelten. Diese Zahlen scheinen im deutlichen Widerspruch mit einem DESI-Wert von
19% der deutschen Bevélkerung, die Uber fortgeschrittene digitale Kompetenzen verfligen. Der grofRe Unterschied in den
Werten weist auf eine unterschiedliche Methodik zur Berechnung der Digitalen Kompetenzen hin.
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Dissertation verwendet werden, weist jedoch neben den Kompetenzen auf zwei Elemente hin, die flr
eine Typenbildung relevant sein kdnnen: Nutzungsverhalten und Offenheit. Das Nutzungsverhalten
sozialer Medien und digitaler Dienste kann in den jeweiligen Kompetenzen und der Aspekt Offenheit

innerhalb des Merkmals Weiterbildungsverhalten betrachtet werden.

Fir die Feststellung des Kompetenzstandes wird im Verlauf der Arbeit der Referenzrahmen verwendet,
da hier eine eindeutigere Orientierung zur Einordnung der Ergebnisse aus den Interviews gegeben

wird. Dies ware mit dem Komplexitatsgrad aus dem D21-Digital-Index nur eingeschrankt moglich.

Das (Weiter-)Bildungsverhalten wurde von Tippelt et al. (2009) bei Alteren betrachtet und eine Typo-
logie erarbeitet (sogenannte EdAge Studie). Die entstandenen vier Typen werden anhand ihres unter-
schiedlichen Bildungsverhalten in einer 4-Felder-Matrix mit den Achsen ,Wert der Bildung” und ,,Bil-
dungsmotiv” aufgeteilt. Der Wert der Bildung hat entweder einen Zweck oder einen Eigenwert. Das
Bildungsmotiv ist entweder individuell oder solidarisch. Diese Einteilung soll eine Hilfestellung fir di-
daktische Handlungsfelder von Weiterbildungsvorhaben, wie Programmplanung und Kursgestaltung
geben.'® Da die EdAge Studie nicht den (digitalen) Kompetenzstand betrachtet, kann ihre Typologie
fiir diese empirische Studie nicht als Ausgangspunkt verwendet werden. Die Aspekte des Bildungsmo-
tivs und des Wertes der Bildung konnen jedoch fiir das Merkmal Weiterbildungsverhalten in dieser

Arbeit herangezogen werden. Auf dieses wird in Kapitel 2.3 naher eingegangen.

Da der D21 Digital-Index das Nutzungsverhalten im Internet innerhalb der deutschen Bevolkerung be-
trachtet und dies gewissermaRen auch einen Einfluss auf die Steigerung von Digitalen Kompetenzen
hat, sollen hier als Ergdanzung noch zwei Typologien im Bereich der Mediennutzung hinzugenommen
werden, die Aspekte hervorbringen, welche sich auf den Kompetenzstand auswirken kénnen. Die In-

ternet-Milieus und die Medien-Nutzer-Typologie von ARD und ZDF.

Eine auf quantitativer und qualitativer Sozialforschung basierte Studie des SINUS-Instituts sieht 7 Mili-
eus der Internetnutzung in der deutschen Bevélkerung!®. Die prasentierte , Kartografie der digitalen
Gesellschaft” (DIVSI, 2016, S.28) betrachtet zwei Merkmale zur Bestimmung der Milieus. Einerseits die
Grundorientierung der Personen. Dies bezieht die Nutzungsintensitat, die Einstellung zum Internet und
die grundlegende Werthaltung ein: Sind Personen eher verunsichert, Gberfordert und ausgeschlossen
vom digitalen Wandel, spiiren sie Verantwortungsbewusstsein und Skepsis gegeniiber dem Internet,
oder sehen sie die zahlreichen Optionen, die das Internet bietet, zum Beispiel sich zu vernetzen und

Grenzen zu Uberwinden. Diese Grundorientierung wird in Relation zur sozialen Lage der Personen

101 g, Tippelt et al., 2009, S.18
102 yg|. Studie fur das Deutsche Institut fur Vertrauen und Sicherheit im Internet (DIVSI), 2016; DIVSI wurde am 31.12.2018
aufgeldst, daher gibt es auch keine Aktualisierung dieser Typologie
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gesetzt, wobei hier Einkommen und Bildungsniveau betrachtet werden. Der DIVSI teilt die Bevolkerung

ein in Unterschicht / Untere Mittelschicht, Mittlere Mittelschicht, Oberschicht.

Der Kompetenzstand wird in Teilen im Nutzungsverhalten mit adressiert, zum Beispiel wie sich Perso-
nen im Internet schiitzen und welche Verantwortung sie selbst dafiir ibernehmen. Es wird ebenso die
subjektiv empfundene eigene Internetkompetenz aufgefiihrt. Da die Dissertation zum Ziel hat Weiter-
bildungstypen zu identifizieren und hierbei sowohl Kompetenzstand als auch Weiterbildungsverhalten
als Merkmale einbeziehen moéchte, konnen die DIVSI Internet-Milieus nicht als Ausgangspunkt verwen-
det werden. Dennoch bieten sie wertvolle Indikationen flir Faktoren, auf die bei der Analyse der Inter-
views geachtet werden kann. Zum Beispiel kann die grundsatzliche Einstellung und Werthaltung ge-
genliber dem Internet einen Einfluss auf den Willen oder Offenheit haben, adaptive Lernsysteme zu

verwenden. Fiir die Kodierung von empirischem Textmaterial sollte daher darauf geachtet werden.

Die Nutzertypologie von ARD und ZDF schafft eine Ubersicht tiber die Anspriiche zur Modernitit an die
verwendeten Medien in Bezug auf die Intensitat der Nutzung von Medien. Diese sollen als Grundlage
fir die Gestaltung von Programmen und Kommunikation mit den Zielgruppen dienen.'®® Die Nutzung
von Medien stellt nur einen Teilbereich der Digitalen Kompetenzen dar (betrifft vor allem das Kompe-
tenzfeld Kommunikation). Die Einstellung gegeniliber den Medien und deren Nutzungsintensitat wir-
ken sich jedoch auch auf die Nutzung adaptiver Lernsysteme aus. Auch diese miissen sich in ihrer
Kommunikation an ihre Zielgruppen anpassen. Auf Anspriiche zur Mediennutzung in adaptiven Lern-
systemen sollte daher in der Analyse der empirischen Studie fir die Ableitung der Output-Elemente

geachtet werden.

Die aufgefiihrten Typologien konnen die Zielstellung dieser Arbeit nicht in Ganze erfillen. Sie adres-
sieren in Teilen jedoch relevante Faktoren, auf die bei der Typenbildung zu achten ist. Diese werden
im folgenden Kapitel miteinbezogen. Ebenso wird die Methodik aufgezeigt, mit deren Hilfe in der em-

pirischen Studie die Weiterbildungstypen im digitalen Raum identifiziert werden sollen.

2.1.3 Methodik zur Typenbildung

Ausgehend von der Forschungsfrage, die dieser Dissertation zugrunde liegt, ist es zunachst wichtig den
Sinn und Zweck der Typenbildung zu erklaren (siehe Abbildung 5 zur Methodik). Adaptive Lernsysteme
haben die Fahigkeit sich an eine groRe Anzahl heterogener Lernender anzupassen, dennoch steigt mit
zunehmender Anzahl von Lernenden auch die Heterogenitat und somit die Komplexitat und der An-

spruch an den dahinterliegenden Algorithmus zur Anpassung. Es existieren zahlreiche Output-

103 Vgl. ARD und ZDF, 2015
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Elemente, welche Lernenden mit unterschiedlichen Anspriichen in ihrem Lernprozess von Nutzen sein
kénnen. Eine Gruppierung oder Typisierung von Lernenden kann die Komplexitat im Lernsystem redu-
zieren und dennoch dafiir sorgen, dass Lernenden entsprechend ihren Anforderungen die Output-Ele-
mente prasentiert werden, die hilfreich fir einen erfolgreichen Lernprozess zur Steigerung ihrer Digi-
talen Kompetenzen sind. Der Zweck der Typenbildung ist es daher erstens eine Ordnung von Gruppen
zu schaffen, die in sich sehr ahnliche Merkmalsauspragungen ausweisen, aber zwischen sich differen-
zierbar sind. Und zweitens fiir diese Gruppen, die fiir sie notwendigen Output-Elemente abzuleiten,

um sie zu einem aktiveren Weiterbildungsverhalten zu motivieren.

Abbildung 5: Methodik zur Typenbildung

Forschungs- Gibt es Weiterbildungstypen im digitalen Raum, die als
frage Grundlage fiir die Output-Elemente adaptiver Lernsysteme zur
Vermittlung Digitaler Kompetenzen verwendet werden kdnnen?

* Reduktion Komplexitat heterogener Lernender fiir Lernsystem
* Schaffung einer Ordnung von Gruppen, die in sich sehr dhnliche

Sinn und und zwischen sich klar unterscheidbare Merkmalsauspragung
Zweck Typen- aufweisen
bildung * Ermittlung Einfluss Typologie auf die Art der Verdnderung der

Output-Elemente in adaptiven Lernsystemen

* Digitaler Kompetenzstand: in den sechs genannten Digitalen
Kompetenzen aus dem Referenzrahmen

Festlegung * Weiterbildungsverhalten: Empfundene Notwendigkeit fiir
Maikmslamu Weiterbildung & gelebtes Weiterbildungsverhalten
- Einbeziehung von Offenheit & Bildungsmotiven Befragungsrahmen

far
. . . Tiefeninterviews
* Ubersicht Output-Elemente adaptive Lernsysteme

Abhingige basierend auf Literaturreview Ausgangspunkt
Variable Feststellung
* Tiefeninterviews mit Erwerbstatigen >45 Jahre aus Deutschland und empirische Studie
Schweiz
* inhaltlich strukturierende Inhaltsanalyse - fallbezogene
Empirische Zusammenfassungen
Studie * evaluative Inhaltsanalyse

* merkmalsheterogene typenbildende Analyse (natirliche Typologie)

* Ableitung Output-Elemente adaptive Lernsysteme gemaR
Merkmalsauspragung der Typen

Ableitungen -> Einbeziehung von Anspriichen zur Mediennutzung

Quelle: Vorgehen in Anlehnung an Kuckartz, 2018, S.152ff

Im nachsten Schritt wird der Merkmalsraum festgelegt. Dieser besteht maligeblich aus den beiden
primaren Merkmalen Digitaler Kompetenzstand und Weiterbildungsverhalten. In den beiden folgen-
den Kapiteln werden die theoretischen Grundlagen fiir die Merkmalsbestimmungen gelegt, so dass
schlussendlich der Merkmalsraum spezifiziert und als Grundlage fiir die empirische Studie verwendet
werden kann. Fiir das Merkmal des Digitalen Kompetenzstandes werden die sechs zuvor spezifizierten

Digitalen Kompetenzen im Detail verwendet. Fir das Merkmal Weiterbildungsverhalten werden
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Bildungsmotive sowie Offenheit fiir Digitalisierung aus den zuvor beschriebenen Typologien miteinbe-
zogen. Ebenso wird der Befragungsrahmen fiir die Tiefeninterviews und die initialen Haupt-Kodierun-
gen fir die Textanalyse pro Merkmal festgelegt. Die initialen Kodierungen werden als A-priori-Kodie-

rungssystem bezeichnet.

Die Output-Elemente stellen die abhdngige Variable in der empirischen Studie dar. Je nach Typ sollen
die Elemente abgeleitet werden, die einen Weiterbildungstypen mit hoher Wahrscheinlichkeit am
meisten in einem Lernprozess unterstiitzen wiirden. Die Output-Elemente werden zusammenfassend

in Kapitel 2.4 beschriebenen. Auch hierzu flielen Leitfragen in den Befragungsrahmen ein.

Die Tiefeninterviews werden mit Teilnehmenden aus Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz
durchgefiihrt. Die transkribierten Interviewinhalte werden einer inhaltlich strukturierenden Analyse
unterzogen und Fallzusammenfassungen geschrieben. Auf diese Weise soll zum einen das A-priori-
Kodierungssystem Anwendung finden, gegebenenfalls spezifiziert und die einzelnen Falle hinsichtlich
des Merkmalsraums untersucht werden. Zum anderen sollen durch induktive Kodierung mogliche wei-
tere Faktoren identifiziert werden, die den Merkmalsraum und somit die Typenbildung beeinflussen.
Es erfolgt im Anschluss eine evaluative Inhaltsanalyse innerhalb der Falle. Im Anschluss wird die typen-
bildende Analyse durchgefiihrt. Neben dem Vergleich der Merkmalsauspragungen der jeweiligen Teil-
nehmenden beider Lander kann ebenso Uberprift werden, ob etwaige identifizierte Weiterbildungs-
typen sich in beiden Landern wiederfinden. Das detaillierte Vorgehen wird in Kapitel 3 der empirischen
Studie beschrieben und soll sicherzustellen, dass die gewonnene Typologie auch mit anderen metho-

dischen Zugingen rekonstruiert, verfeinert, validiert oder falsifiziert werden kann%.

2.2 Digitaler Kompetenzstand

2.2.1 Die Handlungsziele des Referenzrahmens fiir Digitale Kompetenz

Die Struktur des Referenzrahmens folgt innerhalb der 21 digitalen Kompetenzen den kognitiven Pro-
zessen der revidierten Bloom’schen Taxonomie. Jedoch werden im Referenzrahmen die kognitiven
Prozesse Erinnern, Verstehen und Schaffen jeweils noch einmal aufgeteilt. Damit soll einerseits eine
steigende Komplexitat und andererseits eine steigende Unabhangigkeit bei der Durchfiihrung von Auf-

gaben beziehungsweise der Erreichung von Handlungszielen abgebildet werden:

104 Vgl auch Schmidt-Hertha & Tippelt, 2011, S.25
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e Im kognitiven Prozess Erinnern kdnnen Personen Handlungsziele entweder (1) ausschlieflich
unter Anleitung oder (2) unter Anleitung, wenn notwendig durchfihren.

e Im kognitiven Prozess Verstehen sind Personen fahig, entweder (3) gut definierte Routineauf-
gaben mit klaren Problemstellungen zu I6sen. Sie kénnen also selbststandig arbeiten. Oder
Aufgaben I6sen (4) die zwar gut definiert sind, jedoch keine Routine mehr darstellen.

e Im kognitiven Prozess Anwenden (5) sind Personen fahig, verschiedene Aufgaben zu absolvie-
ren und Probleme zu I6sen und andere bereits anzuleiten.

e Im kognitiven Prozess Bewerten (6) 16sen Personen angemessene Aufgaben und sind fahig,
sich an andere in komplexen Situationen anzupassen.

e Im kognitiven Prozess Schaffen, kénnen Personen entweder (7) komplexe Aufgaben mit wenig
verfiigbaren Lésungen umsetzen oder (8) komplexe Aufgaben mit vielen unabhdngigen

Faktoren 16sen.t0%°

Es fallt auf, dass der Referenzrahmen den kognitiven Prozess Analysieren aus der revidierten Taxono-
mie nicht verwendet (siehe auch Abbildung 2 in Kapitel 1.4.4). Darauf wird jedoch an spéterer Stelle

eingegangen.

Die revidierte Taxonomie ist ein Werkzeug, mit dem Lern- oder Handlungsziele eingeordnet werden

kénnen. Ein wesentliches Ziel der Taxonomie ist die Schaffung einer Konsistenz zwischen:

e Zielen: was ist wichtig zu lernen in begrenzter Zeit

e Anweisungen: wie muss Lehre geplant und umgesetzt werden, um das bestmdgliche Ergebnis
far den Grof3teil der Lernenden zu erzielen und

o Tests: wie missen Tests gestaltet sein, um eine moglichst genaue Einschatzung zum Lernpro-

zess des Lernenden zu erreichen.'%®

Die kognitiven Prozesse sollen festlegen, wie eine Person am Ende des Lernprozesses fahig ist zu den-
ken oder zu agieren. Die Taxonomie definiert darliber hinaus Wissensarten. Diese legen fest, welche
Art von Wissen (was) in einem Handlungsziel erworben werden soll.2%” In der Taxonomie werden kog-
nitive Prozesse mit Wissensarten verbunden. So geht zum Beispiel der kognitive Prozess Anwenden oft
mit der Wissensart Prozesswissen einher. Mit Hilfe der revidierten Taxonomie soll verdeutlicht wer-
den, ob definierte Handlungsziele die Zielstellung des Lernprozesses erfiillen und wie sie verteilt sind.

Ist zum Beispiel in bestimmten kognitiven Prozessen oder Wissensarten gar nichts enthalten, kann dies

105 \g|. Carretero, Vuorikari & Punie, 2017, S. 13 (aus dem Englischen)
106 \/g|, Anderson & Krathwohl, 2001, S. 6
107 vg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S.4
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darauf hindeuten, dass die gesetzten (Handlungs-)Ziele nicht ausreichend sind fir das, was gelernt

werden soll.2%® Auf diese Weise kénnen eventuelle Liicken aufgedeckt und geschlossen werden.®

Der Referenzrahmen definiert fiir jeden kognitiven Prozess in jeder der 21 Digitalen Kompetenzen
Handlungsziele. Diese legen fest, wozu eine Person pro Kompetenz in dem jeweiligen kognitiven Pro-
zess fahig sein soll. In der Kompetenz Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen und
digitalen Inhalten ist es im kognitiven Prozess Erinnern zum Beispiel ein Handlungsziel das eigene In-
formationsbedirfnis zu identifizieren oder das Handlungsziel Daten, Informationen und Inhalte durch
einfache Suche im digitalen Raum zu finden. Der Referenzrahmen legt also die Handlungsziele fest und
macht Angaben zur Komplexitat von Aufgaben und zur Autonomie bei deren Durchfiihrung. Er geht

aber nicht auf die damit einhergehenden Wissensarten ein.

Die Handlungsziele kénnen mit Hilfe von Selbst-, wissensbasierten oder leistungsabhangigen Tests
oder einer Mischung daraus geprift werden. Mehrere EU-Lander haben in Modellprojekten den Refe-
renzrahmen implementiert!!?. Auf diese Weise wollen sie feststellen, welche Handlungsziele Personen
erfillen konnen und ein Riickschluss auf ihren jeweiligen Kompetenzstand ziehen. Einige Projekte bie-
ten im zweiten Schritt Moglichkeiten flir Kurse zur Weiterentwicklung an. Beispielhaft seien hier die
Projekte IKANOS in Spanien!!?, eLene4work in Deutschland!'? und das Kompetenzrad aus Dianemark!*3
zu nennen. In allen drei Projekten wird zunachst der Digitale Kompetenzstand (iber Fragebdgen oder
Selbsttest ermittelt und dann Vorschlage fiir Weiterbildungen, zum Beispiel bei Institutionen oder
Lernplattformen, unterbreitet. Hierbei sind die Lernangebote aber nicht adaptiv, das heilt sie kbnnen
sich nicht an die individuellen Voraussetzungen der Lernenden und ihren Kompetenzstand anpassen.
Die genannten Projekte dienen daher vorrangig dazu, den Digitalen Kompetenzstand zu erheben. Den-
noch gehen sie, ebenso wie der Referenzrahmen, nicht auf die Verbindung der kognitiven Prozesse zu
den Wissensarten ein. Mogliche Liicken in den formulierten Handlungszielen kdnnen so weniger sicht-

bar werden und die Zielerreichung zur Steigerung des Digitalen Kompetenzstandes hindern.

Die Verwendung der revidierten Taxonomie scheint daher eine sinnvolle Erginzung um eine Ubersicht

Uber die Verteilung der Handlungsziele des Referenzrahmens in den kognitiven Prozessen und den

108 /gl Goldi, 2011, S. 70f

109 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 7, Géldi, 2011, S. 70f

110 Vgl. Kluzer & Pujol Priego, 2018, S. 32-50; auch die KMK hat in ihrem Strategiepapier ,,Bildung in der digitalen Welt” die
Kompetenzen des Referenzrahmens mehrheitlich lbernommen. Der Fokus der KMK liegt hauptsachlich bei (Grund-)Schu-
len, Hoch- und Berufsschulen. Sie verweist jedoch auch auf die Weiterbildung von Erwachsenen. Fir letztere sieht sie zur
Flexibilisierung und Anpassung an Bedurfnisse dieser Zielgruppe digitale Lernangebote als notwendig an (vgl. KMK, 2017,
S.15-19 & 55-58)

111 vgl. Kluzer & Pujol Priego, 2018, S. 122-123

112 ygl. Kluzer & Pujol Priego, 2018, S. 134-136, siehe auch eLene4work, In: http://sa.elened4work.eu/selfassessment.php so-

wie http://og.elenedwork.eu/en/browse-by-mooc.html, (zuletzt besucht: 31.03.2021=

113 Vgl. Kluzer & Pujol Priego, 2018, S. 106-107, siehe auch Digitales Kompetenzrad, In: https://digital-competence.eu/dc/,

(zuletzt besucht: 31.03.2021)
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Wissensarten zu erhalten. Zunachst werden hierfiir im folgenden Kapitel sowohl die kognitiven Pro-
zesse als auch die Wissensarten der Taxonomie in Bezug auf die Digitalen Kompetenzen erlautert. Dies
ist fir das Verstandnis notwendig, und um daraufhin die formulierten Handlungsziele der sechs Digi-
talen Kompetenzen auf die Taxonomie zu iibertragen. Der Ubertrag dient als Ausgangspunkt zur Fest-

stellung des aktuellen Kompetenzstandes der Teilnehmenden in der empirischen Studie in Kapitel 3.

2.2.2 Die revidierte Taxonomie in Bezug auf die untersuchten Digitalen Kompetenzen
Im Folgenden werden die Wissensarten und kognitiven Prozesse der revidierten Taxonomie in Bezug

auf die sechs festgelegten Digitalen Kompetenzen naher erlautert.

2.2.2.1 Erlduterung Wissensart
Die Wissensart ist unterteilt in Faktenwissen (was), Konzeptwissen (was), Prozesswissen (wie) und me-

takognitives Wissen.

Faktenwissen ist unterteilt in das Wissen Uiber die Terminologie sowie Wissen Uber spezifische Details
und Elemente. Faktenwissen ist diskret und kann isoliert gelernt werden, da zum Beispiel jedes Fach-

gebiet eigene Bezeichnungen und Symbole aufweist!!*,

Terminologisches Wissen kann als ,,Grundlagensprache einer Disziplin“'®> bezeichnet werden. Sie ver-
einfacht die Kommunikation zwischen den Teilnehmenden. In der Kompetenz Recherche, Suche und
Filterung von Daten ware dies zum Beispiel das Wissen, was die Begriffe Browser, Download oder Such-
maschine bedeuten. Es kann aber auch technisches Vokabular oder Symbole beinhalten, zum Beispiel

das Symbol fiir einen bestimmten Browser zu erkennen und zu wissen, was damit gemeint ist.

Spezifische Details und Elemente ist das Wissen Uber Menschen, Daten, Quelleninformationen oder
Events. Auch hier ist der weitere Kontext nicht notwendig.'® In der Kompetenz Auswertung von Daten,
Informationen und digitalen Inhalten ware dies zum Beispiel das Wissen darum, welche Informations-

qguellen im Internet als vertrauensvoll gelten.

Ohne Faktenwissen, ist es jemandem nicht moglich, selbst einfache und wiederkehrende Aufgaben
innerhalb eines Fachbereiches zu I6sen. Die Person ware nicht in der Lage, Anweisungen von Dritten

zu verstehen oder selbststandig zum gewlinschten Ergebnis zu kommen.

Konzeptwissen bezieht sich auf eine organisierte Form des Wissens. Hierbei werden die zuvor isolier-

ten Wissensbestandteile in eine Ordnung gebracht und Beziehungen zwischen ihnen wahrgenommen,

11%yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 45
115 Vg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 45
116 \Vg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 45
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die ein integriertes Funktionieren méglich machen?'’. Konzeptionelles Wissen unterteilt sich in Kate-
gorien und Klassifikationen und deren Beziehungen untereinander, Grundsdtze und Generalisierungen

sowie Theorien, Modelle und Strukturen.

Werden einzelne Elemente miteinander in Verbindung gebracht, systematisiert und strukturiert, han-
delt es sich um das Wissen um Kategorien und Klassifikationen und deren Beziehungen. Werden Ele-
mente mental zu falschen Klassen zugeordnet, kann daraus ein schwerwiegendes Verstandnisproblem
auftreten.!® In der Kompetenz Interaktion mittels digitaler Technologien wire dies zum Beispiel das
WhatsApp, Signal und Threema Messenger Dienste zum Austausch von Informationen mit Einzelnen
oder in Gruppen mit persénlichen Kontakten sind, dagegen Facebook!'® und Instagram als soziale Netz-
werke gelten, in denen sich alle Mitglieder miteinander vernetzen kénnen und zum Beispiel gemein-
same Interessen und Hobbies teilen. Wiirde man den 6ffentlichen Austausch bei Facebook nun mental
den Messenger Diensten zuordnen, kénnte daraus das Verstandnis abgeleitet werden, dass Informati-
onen zwischen zwei Personen sicher und Ende-zu-Ende verschlisselt ausgetauscht werden und nicht,
wie auf sozialen Netzwerken der Fall, ein Algorithmus aus einer Kommunikation ableitet, welche Inte-

ressen jemand hat und ihm oder ihr entsprechende Informationen passend dazu vorschlagt.

Das Wissen um Grundsétze und Generalisierungen setzt sich aus Kategorien und Klassifizierungen, de-
ren Prozessen und Beziehungen zusammen. Dieses Wissen ist abstrakter. Grundsatze dienen dazu ein
Themengebiet zu strukturieren.'?° Zum Beispiel wire dies zu wissen, welche Kommunikationsmittel in
welchem Kontext verwendet werden kdnnten. Ein Lehrender kdnnte fiir die Planung eines Onlineun-
terrichts das Zusammenwirken verschiedener Mittel organisieren, in dem er oder sie den geeigneten
Dienst fur eine Onlinevorlesung auswahlt (Kategorie: Anbieter von Online-Videokonferenzsystemen),
Gruppenarbeiten mit digitalen Kollaborationswerkzeugen plant (Kategorie: Werkzeuge zur digitalen

Zusammenarbeit in Echtzeit) und eine Liveumfrage (Kategorie: Anbieter Onlineumfragen) einplant.

Das Wissen liber Theorien, Modelle und Strukturen wird geschaffen durch die Zusammenhange zwi-
schen Grundsatzen und Generalisierungen. Es handelt sich um sehr abstraktes Wissen, welches einen
systematischen Uberblick iber ein Themengebiet oder Problem gibt. Es handelt sich um das Wissen

sogenannter Paradigmen einer Disziplin sowie deren Stiarken und Schwichen.?

Prozesswissen bezieht sich darauf zu wissen, ,,wie” etwas funktioniert. Dabei kann es sich um Routine

oder neuartige Aufgabenstellungen handeln. Prozesswissen unterscheidet sich in das Wissen um

117 Vgl. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 48-52
118 \g|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 48-52
119 Auch Facebook hat einen Messenger Dienst, an dieser Stelle ist jedoch der 6ffentliche Austausch gemeint
120 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 48-52
121 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 48-52
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Féhigkeiten und Algorithmen sowie Techniken und Methoden (jeweils Prozeduren), als auch in das Wis-
sen dartber, wann welche Prozedur verwendet wird. Letzteres erfordert Wissen um Kriterien als Ent-

scheidungsgrundlage.

Beim Wissen um fachspezifische Fihigkeiten und Algorithmen steht das Endergebnis von vornherein
fest, der Weg dorthin kann {iber eine Schrittfolge festgelegt sein oder variieren.?? In der Kompetenz
Schutz persénlicher Daten mochte zum Beispiel jemand auf einem sozialen Netzwerk wie LinkedIn die
offentliche Sichtbarkeit der eigenen Person auf die eigenen Kontakte beschranken. Er oder sie kann
ebenso im Detail festlegen, welche Inhalte durch die ausgewahlten Kontakte einsehbar sind. Die Per-

son weil, wo sie diese Einstellungen beim Anbieter vornehmen kann.

Beim Wissen um fachspezifische Techniken und Methoden ist das Endergebnis nicht festgelegt, zum
Beispiel, wenn wissenschaftliche Methoden oder Methoden zum Einkreisen von technischen Proble-
men angewandt werden. Die Methoden des Fachbereichs sind bekannt. Je nachdem welche Faktoren
wichtig fiir eine Aufgabe sind, kann das Ergebnis abweichen.? In der Kompetenz Lésung technischer
Probleme konnte ein Problem am Computer eingeschatzt und einer bestimmten Kategorie zugeordnet
werden, zum Beispiel ist die Geschwindigkeit des Internets zu langsam, obwohl grundsatzlich eine
schnelle Verbindung vorhanden ist und angezeigt wird. Ein methodisches Vorgehen wiirde helfen, das

Problem einzukreisen: es konnte an der eigenen Internetleitung liegen, beim Anbieter oder extern.

Das Wissen Uber die Kriterien, wann welche Prozedur verwendet werden kann, setzt voraus, dass das
Wissen vorhanden ist, flir welche Problemstellung und unter welchen Konditionen welche Methode
sinnvoll ist. Dies verlangt im jeweiligen Fachgebiet ein systematisches Vorgehen, um eine Entscheidung
Uber die Methode zu treffen. Hierfir ist nur das Wissen um die jeweiligen Prozeduren relevant, nicht
deren Anwendung. Dennoch ist der Kontext der Anwendung einzubeziehen, da sich ein Sinn zur Ver-
wendung einer Methode nur in Zusammenhang mit der Methode erschlieRt.}2* Zum Beispiel kdnnte
jemand in der Kompetenz Lésung technischer Probleme versuchen, das eigene Tablet mit dem Fernse-
her zu verbinden, um Filme eines Streamingdienstes abzuspielen, wobei jedoch kein Ton zu horen ist.
Die Person kdnnte zunachst herausfinden, ob es sich um ein Software- oder um ein Hardwareproblem
handelt. Je nach Problemfall ware ein anderes Vorgehen notwendig. Hardware konnte ausgetauscht,

Software miisste entweder selbst verandert oder im Internet gesucht und runtergeladen werden.

122 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 52-55
123 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 52-55
124 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 52-55
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Metakognitives Wissen beinhaltet das Wissen Uiber generelle Strategien fiir Lernen und Denken, Wis-

sen Uber kognitive Aufgaben sowie das Wissen (iber sich selbst.

Die generellen Strategien befassen sich mit Strategien zum Lernen, Denken und Probleme |6sen. Die
drei grundsatzlich genannten Lernstrategien umfassen das Wiederholen, das Ausarbeiten zur Schaf-
fung eines tieferen Verstandnisses sowie die Organisation von Lerninhalten in eine Struktur. Auch me-
takognitive Strategien wie sich selbst Ziele zu setzen, Texte wiederholt zu lesen oder sich selbst Fragen
zu Inhalten zu beantworten oder eigene Problemldsungsstrategien gehéren dazu.!® Lernende im digi-
talen Raum kdnnten zum Beispiel lernen, wie sie grundsatzlich Themengebiete fiir sich durch die Ver-

wendung digitaler Mindmaps organisieren konnen.

Fiir das Wissen Uiber kognitive Aufgaben ist das Wissen tber den Kontext notwendig. Lernende sollten
entscheiden kdnnen, in welchen Situationen welche Strategie sinnvoll ist. Dabei sollten sie kulturelle
und soziale Normen und Konventionen miteinbeziehen. So kdnnten sie lernen, welche grundsatzlichen
Problemlésungsstrategien sie anwenden kénnen, wenn ihnen fachspezifisches Wissen fehlt.1?® Hierbei
helfen heuristische Strategien, zum Beispiel systematisches Probieren, Vor- oder Riickwartsarbeiten
oder eine Kombination aus beiden, per Ausschlussverfahren dem Ursprung des Problems naherkom-
men oder anhand eines Spezialfalls eine Verallgemeinerung vorzunehmen.'?” In der Kompetenz Lésung
technischer Probleme konnte jemand zum Beispiel bei einer fehlenden Internetverbindung zunachst

mit Hilfe eines Analyse Tools (App) herausfinden, ob die Storung im Internet vorliegt oder im Anschluss.

Das Wissen (iber sich selbst beinhaltet die richtige Einschatzung (iber das eigene Wissen, dessen Breite
und Tiefe sowie das eigene Kénnen, wo man Liicken aufweist und zu wissen, mit welchen Strategien
man diese schlieBen kann. Es beinhaltet die eigenen Starken und Schwachen im Bereich Wahrneh-
mung und Lernen zu kennen. Auch das Wissen Uber die eigene Motivation ist relevant: empfindet man
sich als selbstwirksam, ist also der Auffassung, dass Ergebnisse das Resultat des eigenen Handelns sind,
oder ist man sich der Ziele des eigenen Handelns bewusst, also warum man etwas lernen méchte.!?
Zum Beispiel plant eine Person eine digitale Konferenz, in der eine umfangreiche Interaktion zwischen
den Teilnehmenden stattfinden soll. Sie selbst weil, dass sie die geplanten digitalen Werkzeuge noch
nicht einwandfrei bedienen kann. Da sie sich bewusst ist, dass sie den Umgang damit am besten liber
ausprobieren lernt und keine Scheu vor neuen digitalen Werkzeugen hat, ladt sie sich die Anwendun-

gen herunter und probiert aus. Sie schaut zur Unterstlitzung gegebenenfalls passende Tutorials.

125 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 55
126 \/g|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 55
127 vgl. Lehrerinnenfortbildung Baden-Wirttemberg, (zuletzt besucht 12.01.22
128 \/g|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 55
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2.2.2.2 Erlduterung Kognitive Prozesse
Kognitive Prozesse unterteilen sich in der revidierten Taxonomie in Erinnern, Verstehen, Anwenden,

Analysieren, Bewerten und Schaffen. Sie werden nachfolgend ebenso mit Beispielen beschrieben.

Im Prozess Erinnern sollen Lerninhalte im Langzeitgeddchtnis gespeichert werden und dort abrufbereit

sein. Die Lerninhalte werden in gleicher Weise bei Abruf wiedergegeben. Aufgaben, die in dieser Kate-

gorie gestellt werden, sind nah am Gelernten und erfordern das (wieder-)Erkennen oder Abrufen von
Lerninhalten. Erinnern bildet die Grundlage fiir weitere Lernprozesse und kann ebenso in komplexere
Aufgabenstellungen eingebaut werden. Verben, die mit diesem kognitiven Prozess einhergehen lau-

ten: (wieder)erkennen und abrufen*?.

Lernende in der Kompetenz Recherche, Suche und Filterung von Daten kdnnten zum Beispiel Stellen-
ausschreibungen durch eine einfache Suche in einer Internetsuchmaschine finden. Sie kénnten die an-
gezeigten Suchergebnisse von Job-Portalen mit Informationen, die im Gedachtnis abgespeichert sind,
vergleichen und ein passendes Portal auswahlen. Sie konnten ebenso auf Nachfrage von Kolleg:innen,

die Information wieder auffinden und ihnen einen Link senden.

Der Prozess Verstehen ist die groRte kognitive Kategorie innerhalb der Taxonomie. Lernende sind fa-
hig, zuvor gelerntes mit neuem Wissen zu verbinden und dieses in vorhandene Schemata oder Modelle
zu integrieren. Lernende kdnnen die Bedeutung aus einer Anweisung ableiten. Konzeptwissen ist not-
wendig fur Verstehen. Verben, die mit diesem kognitiven Prozess einhergehen lauten: interpretieren,

veranschaulichen, klassifizieren, zusammenfassen, ableiten, vergleichen und erkléren.*3°

Lernende kdonnten zum Beispiel mit einer technischen Problemstellung konfrontiert werden, bei der in
einem Videokonferenzsystem das Mikrofon nicht funktioniert. Kann eine Lernende erklaren, wie sich
die Systemeinstellungen auf die Bedienung eines Videokonferenzsystems auswirken, kénnte sie im Fall

eines nicht-funktionierenden Mikrofons einen Mit-Lernenden unterstiitzen, das Problem zu I6sen.

Der Prozess Anwenden ist eng verbunden mit Prozesswissen, da es die Nutzung von Prozeduren be-
dingt, um eine Aufgabe oder ein Problem zu l6sen. Ist die Aufgabe und die zu verwendende Prozedur
bekannt, handelt es sich um eine routinierte Ausfiihrung. Ist die Problemstellung unbekannt und muss
die Prozedur erst festgelegt werden, ist keine Routine vorhanden. Der Prozess muss gegebenenfalls
angepasst werden. Auch kann zunachst Konzeptwissen notwendig sein, um eine passende Prozedur zu
bestimmen. Verben, die mit diesem kognitiven Prozess einhergehen lauten: ausfiihren und implemen-

tieren. Ausfiihren wird in Kombination mit routinierten Abldaufen genannt, in denen die Situation

129 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 66-70
130 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 70-77
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bekannt und ein Riickschluss auf die zu verwendende Prozedur maoglich ist. Zumeist findet sich ausfiih-
ren zusammen mit der Wissensart fachspezifische Fdhigkeiten und Algorithmen, bei der eine meist
festgelegte Ordnung von Schritten zum erwiinschten Ergebnis flihrt. Im Fall von implementieren, ist
der Problemtyp unbekannt und muss zunachst verstanden werden, um anschliefend die passende
Prozedur auszuwahlen. Es ist moglich, dass es mehr als einen Losungsweg gibt. In der Implementierung
gibt es meist Orientierungspunkte, um zu entscheiden, wie man weiter verfahrt. Daher findet sich im-
plementieren oft in Zusammenhang mit der Wissensart fachspezifische Techniken und Methoden, oder

aber mit Konzeptwissen, wenn noch keine Prozeduren vorhanden sind.!3!

In der Kompetenz Gestalten digitaler Inhalte kénnte zum Beispiel eine Person unterschiedliche Mog-
lichkeiten nutzen, um eine eigene Website aufzubauen. So kdnnte sie entweder ein vorgefertigtes Bau-
kastensystem verwenden, im dem sie nur Bilder und Texte anpassen muss. Sie kdnnte aber auch eine
grofSere Flexibilitat wahlen und sich eine Website selbst gestalten, in dem sie auf Anbieter wie Word-
Press zurlickgreift. Hierflr konnte sie sich informieren, welche Anbieter es fiir die Gestaltung einer
Website gibt und welche fiir ihre Zwecke und das eigene Vorwissen am geeignetsten sind. Die Person

trifft die Entscheidung fiir einen digitalen Anbieter und beginnt mit der Gestaltung ihrer Website.

Im Prozess Analysieren werden Inhalte in ihre einzelnen Elemente aufgespalten. Die Beziehungen der
Elemente untereinander werden festgestellt. Dabei wird untersucht, welche Bestandteile wichtig sind.
Die kognitiven Prozesse Verstehen, Analysieren und Bewerten werden oftmals miteinander verbun-
den. Es ist dennoch wichtig, sie auch in ihrer Eigenstandigkeit zu betrachten, da das bloRe Verstehen
einer Information noch nicht bedeutet, dass man diese auch analysieren kann. Die Fahigkeit zur Ana-
lyse einer Information bedeutet noch nicht, dass man auch bewertet kann. Die Fahigkeit zur Analyse
als Handlungsziel beinhaltet zum Beispiel die Unterscheidung von Fakten und Meinungen oder Annah-
men, die in einem geschriebenen oder gesprochenen Text unausgesprochen vorhanden sind, aber
auch dominante von nachrangigen Themen in einem Text zu unterscheiden. Verben, die mit diesem

Prozess einhergehen lauten: differenzieren, organisieren sowie zuordnen, zuschreiben, beimessen.'*?

Im Referenzrahmen wird Analysieren nicht separat dargestellt, sondern flieRt, wenn vorhanden, in An-
wenden und Bewerten mit ein. Mochte eine Person zum Beispiel in der Kompetenz Interaktion mittels
digitaler Technologien die am besten geeigneten Kommunikationsmittel fir einen beruflichen Kontext
anpassen, so muss sie zunachst differenzieren, welche Elemente der Kommunikationsmittel fiir die

Interaktion wesentlich sind. Im Anschluss kann sie sich kritisch mit den Kommunikationsmitteln

131 Vg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 77-79
132 yg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 79-83
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anhand von Kriterien auseinandersetzen. Dies ware eine Analyse-Aufgabe. Erst danach wiirde sie den

kognitiven Prozess Bewerten durchfiihren (kénnen).

Der Prozess Bewerten bezeichnet die Fahigkeit, aufgrund von Kriterien und Standards eine Einschat-
zung zu treffen. Diese Kriterien konnen zum Beispiel die Qualitat oder die Effizienz betreffen. Standards
kénnen qualitativ oder quantitativ sein und auf Kriterien bezogen werden. Die Kriterien mussen klar
definiert sein, um eine Einschatzung zur Erfillung von Standards zu geben. Verben, die mit diesem
kognitiven Prozess einhergehen lauten: priifen und kritisieren. Priifen betrifft die interne Konsistenz
einer Argumentation oder die Feststellung von Fehlern in einem Produkt oder Prozess. Kritisieren be-
trifft die Bewertung von Produkten und Prozessen anhand externer Kriterien und die Einbeziehung

positiver oder negativer Aspekte in eine Entscheidungsfindung.'*3

Eine Person kdonnte zum Beispiel in der Kompetenz Verwaltung von Daten, Informationen und digitalen
Inhalten priifen, ob die digitalen Werkzeuge, die sie zur Sicherung ihrer Daten verwendet, den aktuel-

len Sicherheitsstandards genligen und inwieweit sie mit diesen vor Cyber-Angriffen geschitzt ist.

Im Prozess Schaffen wird etwas zuvor nicht Dagewesenes produziert. Dies kann durch eine Reorgani-
sation von Elementen in ein neues Ganzes geschehen, das in sich schliissig ist. Das Ergebnis dieses
Prozesses liegt nicht unbedingt darin, etwas Einzigartiges zu erschaffen, sondern kann auch in der Syn-
these von Einzelteilen in ein Ganzes liegen. Die hier verwendeten Elemente kommen aus unterschied-
lichen Quellen und werden zu etwas Neuem zusammengefiigt. In den Kategorien Anwenden, Analy-
sieren und Bewerten wird dagegen mit bestehenden Konstrukten fiir ein Gesamtverstandnis gearbei-
tet. Der Schaffensprozess besteht aus Problemverstandnis, Losungsplanung und Losungsumsetzung.

Verben, die mit diesem kognitiven Prozess einhergehen lauten: generieren, planen und produzieren.*>*

Eine Arbeitsgruppe konnte zum Beispiel in der Kompetenz Schutz von personenbezogenen Daten [...]
ein Konzept entwickeln, welches die Daten von Lernenden im einem adaptiven Lernsystem so verwen-
den kann, dass das Lernerlebnis fiir Lernende ihren personlichen Bediirfnissen optimal entspricht und

gleichzeitig die Anforderungen zum Datenschutz der personlichen Daten der Lernenden erfillt.

2.2.3 Synthese: Die Kompetenz-Ziel-Matrix zur Feststellung des Kompetenzstandes

Basierend auf den vorangegangenen Ausfiihrungen lassen sich zwei Dinge festhalten:

Erstens ist die Verwendung der kognitiven Prozesse im Referenzrahmen differenzierter als in der revi-

dierten Taxonomie, indem diese weiter unterteilt werden, um eine steigende Komplexitdat und

133 Vg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 84-88
134 Vg|. Anderson & Krathwohl, 2001, S. 84-88
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Autonomie in den Handlungszielen auszudriicken. Sie folgen demnach einer Hierarchie. Dies entspricht
insofern der revidierten Taxonomie, dass vorherige kognitive Prozesse in den folgenden miteinge-
schlossen sind. Damit jemand zum Beispiel anwenden kann, muss er oder sie zunachst Gber das fach-
liche Wissen verfiigen und Wirkungsweisen verstehen. Setzen Probleme ein Anwendungswissen vo-
raus, konnen diese schwerer geldst werden als Probleme, die ein Verstehen von Konzepten oder Prin-
zipien bendétigen. Mit zunehmender Komplexitat steigt daher auch die Autonomie im digitalen Raum.
Abweichend zur revidierten Taxonomie lasst der Referenzrahmen den kognitiven Prozess Analysieren
aullen vor beziehungsweise inkludiert ihn weniger transparent in andere kognitive Prozesse. Anwen-
den geht dort sofort in Bewerten (iber. Zwar kann argumentiert werden, dass eine Bewertung nicht
ohne vorherige Analyse moglich ist. Dennoch, Analysieren stellt fir sich eine wesentliche kognitive

Prozessleistung dar, die gelernt sein muss, bevor man in den Prozess des Bewertens lbergeht.

Zweitens werden im Referenzrahmen die Wissensarten der revidierten Taxonomie nicht explizit ver-
wendet. Der Erwerb Digitaler Kompetenzen fordert aber je nach kognitivem Prozess die Auseinander-
setzung mit einer anderen Wissensart. Wenn jemand sich zum Beispiel nur Erinnern soll, reicht Fak-
tenwissen. Flir Anwenden braucht es Prozesswissen. Der Referenzrahmen macht diese Differenzierung
nicht in diesem MaRe transparent. Mit Hilfe der Matrix der Taxonomie ware es dagegen moglich zu
sehen, welche Art von Wissen ein Lernender fiir welchen kognitiven Prozess bendétigt, um ein Hand-
lungsziel einer Digitalen Kompetenz zu erfiillen. Auf diese Weise ware es ebenso moglich festzustellen,

wo sich jemand aktuell in seinen kognitiven Prozessen und mit seinem bestehenden Wissen befindet.

Damit dies moglich ist, ware es notwendig, sowohl die kognitiven Prozesse als auch die Wissensarten
der revidierten Taxonomie als Grundlage zu verwenden und die Handlungsziele des Referenzrahmens
darin einzuordnen. Zu diesem Zweck wird der Vorschlag fiir eine Kompetenz-Ziel-Matrix gemacht, ab-
geleitet von den Handlungszielen, die man einerseits aktuell fahig ist zu erfillen (aktueller Kompetenz-
stand) und die man andererseits als Entwicklungsziel fiir einen zukiinftigen Kompetenzstand aus-
macht. Um dem Referenzrahmen gerecht zu werden, wird in der Kompetenz-Ziel-Matrix die Differen-
zierung der kognitiven Prozesse beibehalten. Um der revidierten Taxonomie gerecht zu werden, wird
der Prozess Analysieren wieder gesondert aufgenommen, so dass Handlungsziele aus dem Referenz-

rahmen im Ubertrag diesem Prozess zugeordnet werden kdnnen, wenn dies notwendig erscheint.

Durch die Hinzunahme des kognitiven Prozesses Analysieren verfligt die Kompetenz-Ziel-Matrix nun
Uber neun, anstelle von acht kognitiven Prozessen wie im Referenzrahmen. Abbildung 6 zeigt die Kom-
petenz-Ziel-Matrix. Diese wird dann fiir die sechs gewahlten Kompetenzen genutzt, um die im Refe-
renzrahmen definierten Handlungsziele der jeweiligen Kompetenz zu Ubertragen. Als Orientierung

wird immer das Kompetenzfeld und die Digitale Kompetenz in den ersten beiden Zeilen angegeben.
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Abbildung 6: Zusammenfiihrung Referenzrahmen und Taxonomie in Kompetenz-Ziel-Matrix
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2.2.4 Ubertrag der Handlungsziele in die Kompetenz-Ziel-Matrix

2.2.4.1 Methodisches Vorgehen zum Ubertrag

Jede Kompetenz des Referenzrahmens verfligt (iber mehrere Handlungsziele, die unterschiedlich in
jedem kognitiven Prozess formuliert sind. Beim Ubertrag in die Kompetenz-Ziel-Matrix wird gemaR
dem Vorgehen nach Anderson & Krathwohl (2001) fiir die revidierte Taxonomie in jedem Handlungs-
ziel das Verb und das Substantiv identifiziert'*. Das Verb gibt Aufschluss iiber den kognitiven Prozess.
Das Substantiv gibt einen Hinweis auf die zugrundeliegende Wissensart. Nach Identifikation beider

Elemente wird das Handlungsziel in die Kompetenz-Ziel-Matrix eingeordnet.

Abbildung 7 zeigt das Vorgehen zum Ubertrag der Handlungsziele in die Kompetenz-Ziel-Matrix in der
Kompetenz Recherche, Suche und Filterung von Daten [...] flir ein Handlungsziel, dass unter dem kog-

nitiven Prozess Erinnern (1) genannt wird. Das Handlungsziel lautet:
Ich kann (unter Anleitung und auf grundlegendem Niveau) mein Informationsbediirfnis identifizieren.

Um etwas zu identifizieren, bedingt dies, dass Informationen aus dem Gedachtnis nicht den vorliegen-
den Informationen entsprechen. Es handelt sich um den Prozess des Erinnerns, im Sinne von wieder-
erkennen. In diesem Beispiel waren zwei Wissensarten moglich. Zum einen kann basierend auf vor-
handenem Wissen Uber Details & Elemente eine Informationsliicke abgeleitet oder zum anderen kann
der Person eine Wissensliicke bewusst werden (metakognitives Wissen (liber sich selbst). Das Hand-

lungsziel kann daher in zwei Felder der Kompetenz-Ziel-Matrix tGbertragen werden.

Mit Anderung des kognitiven Verhaltens dndert sich auch die fiir die Person notwendige Wissensart.
Dies bedeutet, dass adaptive Lernsysteme im Aufbau und der Struktur von Lerninhalten auf diese un-

terschiedlichen Wissensarten je nach kognitivem Prozess eingehen missten.

135 In Anlehnung zum Vorgehen nach an Anderson & Krathwohl, 2001, S.4
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Abbildung 7: Methodisches Vorgehen Ubertrag Kompetenzen in die Kompetenz-Ziel-Matrix
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Im Folgenden wird die Ubertragung der Handlungsziele aus den sechs festgelegten Kompetenzen des
Referenzrahmens in die Kompetenz-Ziel-Matrix aufgezeigt. Die Einordnung der Handlungsziele orien-
tiert sich an den in Kapitel 2.2.2.2 genannten Verben fiir einen kognitiven Prozess. Hat der Referenz-

rahmen ein Verb verwendet, dass laut der revidierten Taxonomie einem anderen kognitiven Prozess
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zugeordnet werden sollte, als dies im Referenzrahmen der Fall ist, wird das Handlungsziel dort ent-

sprechend platziert!3®

und gelb markiert. Zudem wird fiir den Referenzrahmen das Handlungsziel um-
formuliert, damit es im angestrebten kognitiven Prozess verbleibt. Im Ergebnis entstehen zwei Hand-
lungsziele. Die detaillierten Ubertrige befinden sich im Anhang 8.5 (Faltblatter). Fiir eine vereinfachte
Darstellung des Ubertragungsergebnisses werden in den nachfolgenden Kapiteln lediglich die Positio-
nen der Handlungsziele in der Kompetenz-Ziel-Matrix schematisch dargestellt. Hierbei wird eine far-
bige Indikation in den kognitiven Prozessen vorgenommen, um eine Orientierung fur die angestrebten

Wissensarten und spatere Zuordnung des Kompetenzstandes von Teilnehmenden der empirischen

Studie zu geben. Die Bezeichnung zur Einteilung folgt dem Referenzrahmen:

o Alle blauen Handlungsziele stellen die Grundlagen dar. Sie werden durch die kognitiven Pro-
zesse Erinnern (1) und Erinnern (2) reprasentiert.

e Handlungsziele, die in griin ausgewiesen sind, kdnnen durch fortgeschrittene Anfanger durch-
gefiihrt werden. Diese Handlungsziele sind durch die kognitiven Prozesse Verstehen (3) und
Verstehen (4) ausgedriickt

e Handlungsziele in den kognitiven Prozessen Anwenden (5), Analysieren (6) und Bewerten (7)
gelten als fortgeschritten und werden in rosé dargestellt, da sie wie zuvor erwadhnt, eng mit-
einander verbunden sind.

e Handlungsziele, die in grau dargestellt werden, reprasentieren die kognitiven Prozesse Schaf-

fen (8) und Schaffen (9). Sie stellen eine Hochspezialisierung dar. **’

Grundsitzlich kénnen die Ubertragungen der Kompetenzen in die Taxonomie auch verwendet werden,

um mogliche Lerninhalte abzuleiten. Dies ist aber nicht Teil der Dissertation.

2.2.4.2 Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten
Insgesamt werden im Referenzrahmen in dieser Kompetenz vier grundsatzliche Bereiche definiert, in

denen die Handlungsziele in den unterschiedlichen kognitiven Prozessen formuliert werden?!38;

a) Informationsbedirfnisse
b) eigene Suchstrategien
c) Suche in verschiedenen digitalen Umgebungen

d) Identifikation relevanter Quellen und Zusammenfiihrung

136 Der Referenzrahmen verwendet zum Beispiel im kognitiven Prozess Verstehen das Verb durchfiihren. Durchfiihren ist laut
Taxonomie eine Indikation fiir den kognitiven Prozess Anwenden. Das Handlungsziel wird dem kognitiven Prozess Anwen-
den zugeordnet. Fiir den kognitiven Prozess Verstehen wird das Handlungsziel mit einem passenden Verb umformuliert.

137 Vgl. Carretero, Vuorikari & Punie, 2017 (aus dem Englischen)

138 \/g|. Carretero et. al, 2017, 5.23
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In Abbildung 8 ist der schematische Ubertrag der Handlungsziele aus dieser Kompetenz in die Kompe-
tenz-Ziel-Matrix zu sehen. Z steht fiir HandlungsZiel. Die Zahl reprasentiert den kognitiven Prozess im
Referenzrahmen. Zum Beispiel steht 1 fiir den Prozess Erinnern (1). Die Buchstaben a-d referenzieren
auf die vier genannten Bereiche. Die Abkiirzung: Z1-a steht demnach fiir das HandlungsZiel im kogni-

tiven Prozess Erinnern (1) im Bereich a) Informationsbediirfnisse.

Grundsatzlich ist festzustellen, dass in dieser Digitalen Kompetenz die Handlungsziele auf alle Wissens-

arten aufgeteilt sind, jedoch kein terminologisches Wissen angesprochen wird.

Abbildung 8: Ubertrag Handlungsziele Recherche, Suche Filterung von Daten [...] in Kompetenz-Ziel-Matrix
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Quelle: eigene schematische Darstellung, Detail Anhang 8.5 — Recherche [...]

Erstes Handlungsziel dieser Kompetenz ist es, das eigene Informationsbediirfnis identifizieren zu kon-
nen (Z1-a, Z2-b) oder es in einem héheren kognitiven Prozess zu erklaren (Z3-a), darzustellen (Z4-a),
darauf zu antworten (Z5-a) oder es einzuschatzen (Z6-a). Auf hochspezialisiertem Niveau kdnnen ei-
gene Losungen fur komplexe Probleme (Z7-a) und vielen interagierenden Faktoren (Z8-a) im Bereich
der Suche und Filterung von Daten entwickelt werden. In Tabelle 4 ist die Veranderung des Handlungs-
ziels in der Formulierung in den kognitiven Prozessen zu sehen und wie sich dies auch auf die verwen-

dete Wissensart auswirkt.

Tabelle 4: Beispiel Bestimmung kognitiver Prozess und Wissensart fiir Handlungsziel
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Sind Personen fahig, ihr Informationsbediirfnis zu erkldren (Z3-a), befinden sie sich im kognitiven Pro-
zess Verstehen. Erkldren bedeutet, dass eine Person in der Lage ist, ein Ursache-Wirkungsmodell dar-
zulegen. Die Person kénnte zum Beispiel bei einer Fehlersuche feststellen, welches Element fehlt, um
eine gewlinschte Information zu finden oder erlautern, wie die Suche gestaltet werden misste, um
Information zu erhalten. Um Zusammenhange zu erklaren, bedarf es Wissen um Kategorien, Klassifi-
kationen und deren Beziehungen untereinander. Um fehlende Elemente zu identifizieren und zu for-
mulieren ist zudem spezifisches Wissen um Details die Voraussetzung. Ist man fahig, den eigenen In-
formationsbedarf einzuschdtzen (26-a), ist dies der kognitive Prozess Bewerten. Dies setzt voraus, dass
man unterscheiden kann, welche vorliegenden Inhalte wichtig oder ausreichend sind und welche nicht,
um daraus den weiteren Bedarf abzuleiten (Analysieren). Der Referenzrahmen sieht das Handlungsziel
Z6-a im kognitiven Prozess Bewerten. In der Kompetenz-Ziel-Matrix wird es sowohl in Analysieren als
auch Bewerten platziert. Beim Informationsbedarf handelt es sich um komplexe Zusammenhange. Um
den Bedarf einzuschatzen, sollte Wissen Uber Theorien oder Modelle vorliegen, damit man bewerten

kann, welche Informationen noch fehlen.

Das zweite Handlungsziel in dieser Kompetenz ist es Suchstrategien zu nutzen und weiterzuentwickeln,
damit Informationen gefunden (Z2-a, Z2-b), routinierte Suchen durchgefiihrt (Z3-b), die Suche nach
Informationen entsprechend den eigenen Bediirfnissen organisiert (Z4-b) oder Suchanfragen ange-

wendet (Z5-b) werden.

Das Handlungsziel ,eindeutig definierte und Routine-Suchen durchfiihren” (Z3-b) wird im Referenzrah-
men dem kognitiven Prozess Verstehen zugeordnet. Da es sich hier aber eindeutig um die Ausfiihrung
einer Aufgabe handelt, wird dieses Handlungsziel in der Kompetenz-Ziel-Matrix unter Anwenden ein-
geordnet, auch wenn die Aufgabe selbst geringerer Ordnung ist. Eine bessere Formulierung fiir diesen

kognitiven Prozess ware ,,eindeutig definierte und Routine-Suchen erkldren”.

Eine weitere Anpassung wurde im Handlungsziel ,die Suche von Daten, Informationen und Inhalten
organisieren” (Z4-b) vorgenommen. Der Referenzrahmen ordnet dies unter Verstehen ein. In diesem
Fall wiirde organisieren eher klassifizieren oder kategorisieren bedeuten und heil3en, dass die Person
weil3, dass die vorgefundenen Informationen in eine bestimmte Kategorie gehéren und diese zuord-
nen. Im eigentlichen Wortsinn organisieren ware dieses Handlungsziel dem kognitiven Prozess Analy-
sieren zuzuordnen. Die Struktur der Inhalte wird systematisch gebildet und Verbindungen geschaffen.

Die Organisation kann zum Beispiel mit Hilfe von Kategorisierung, Hierarchien und Skizzen stattfinden.

Die eigene ,Suchstrategie anpassen, um die am besten geeigneten Daten, Informationen und Inhalte
in digitalen Umgebungen zu finden”“ (26-b) wurde in der Kompetenz-Ziel-Matrix sowohl in

Anwenden (5) als auch Bewerten (7) eingeordnet. Zum einen muss ein geeignetes Vorgehen gewahlt
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werden (Anwenden) und dann anhand von Standards beurteilt werden, ob vorgefundene Daten auch
dem Ziel der Suche entsprechen (Bewerten). Die Einschdtzung, was am besten geeignet ist, bedarf
einem grundsatzlichen Verstandnis zu den benétigten und vorgefundenen Daten, aber auch Uber
Grundséatze und Zusammenhange zwischen Daten (Theorien und Modelle). Dariiber hinaus kénnen
metakognitive Strategien angewendet werden, um die geeigneten Daten im digitalen Raum zu finden

(Lernstrategien). Das Handlungsziel Z6-b wurde daher dreifach positioniert.

In héheren kognitiven Prozessen konnen Losungen fiir komplexe Probleme erstellt werden, um Wissen

zu integrieren (Z7-b) und neue Ideen und Prozesse im Handlungsfeld vorzuschlagen (Z8-b).

Drittes Handlungsziel dieser Kompetenz ist es herauszufinden, wo man benétigte Daten und Informa-
tionen erhalt und zwischen ihnen navigieren kann (Z1-c, Z2-c). In komplexeren kognitiven Prozessen
kann man den Zugang zu den Informationen erklaren (Z3-c, Z6-c), beschreiben (Z4-c), zeigen und/oder
wie man sich Zugang zu diesen verschafft und zwischen ihnen navigiert. Ist man fahig, eindeutig defi-
nierte und routinierte Suchen durchzufiihren, handelt es sich hierbei um den kognitiven Prozess An-
wenden. Der Fokus liegt hierbei auf dem Prozess. Die Person ist fahig, einem festgelegten Ablauf von
Schritten bei der Suche zu folgen. Ist man fahig, Suchanfragen anzuwenden um Daten, Informationen
und Inhalte in digitalem Umfeld zu erhalten, befindet man sich ebenso im kognitiven Prozess Anwen-
den, jedoch in einer komplexeren Ausgangssituation. Die Suche selbst ist eher Routine, bendtigt aber
Prozesswissen und zunachst eine Festlegung der Methode, die fiir die eigene Suche am sinnvollsten

ist, um zum Ziel zu kommen (beides Z5-c).

Viertes Handlungsziel in dieser Kompetenz ist es, einfache persénliche Suchstrategien zu identifizieren
(21-d, Z2-d), routinierte Suchstrategien zu erklaren (Z3-d), nicht-routinierte zu organisieren (Z4-d), vor-

zuschlagen (Z5-d) oder zu variieren (26-d).!°

2.2.4.3 Verwaltung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten

Diese Kompetenz verfiigt (iber zwei Bereiche, in denen Handlungsziele definiert werden*°:

a) Das Vorgehen zur Speicherung, Organisation und Abrufen von Daten, Informationen und di-
gitalen Inhalten
b) Struktur von Daten, Informationen und digitalen Inhalten in bestehenden digitalen Umgebun-

gen zu schaffen

139 vgl. Carretero et al., 2017, S.19-20
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Im Handlungsziel 1 ist eine Person zunéachst in der Lage zu erkennen (Z1-a, Z2-a), wie sie Daten [...]
organisiert, speichert und abruft. Sie kann Daten [...] auswahlen, um sie routinemaRig zu organisieren
(23-a), zu speichern und abzurufen oder sie so organisieren, dass sie leicht wiedergefunden werden
kénnen (Z4-a). In einem hoheren kognitiven Prozess kann die Person Daten [...] manipulieren (Z5-a)
oder anpassen (Z6-a), um sie leichter zu organisieren, speichern oder abzurufen. Kann die Person Lo-
sungen fir komplexe Probleme im Bereich der Verwaltung von Daten [...] erstellen (Z7-a) oder bezieht

viele interagierende Faktoren mit ein (Z8-a), befindet sie sich im kognitiven Prozess Schaffen.

Im Handlungsziel 2 kann eine Person erkennen (Z2-a, Z2-b), wo sie Daten [...] in einer strukturierten
Umgebung organisieren kann, oder letzteres routinemaRig tun (Z3-b). Daten [...] kbnnen aber auch
geordnet (Z4-b), organisiert (Z5-b) oder fiir eine bessere Verarbeitung angepasst (Z6-b) werden. Im
kognitiven Prozess Schaffen integriert die Person Wissen, um aktiv zur Gestaltung von Berufspraktiken

in der Verwaltung von Daten beizutragen (Z7-b) oder schldgt neue Prozesse fiir dieses Feld vor (Z8-b).

Die Formulierung ,digitale Umgebungen” in dieser Kompetenz ist vage. Eine digitale Umgebung kann
zum Beispiel ein Computer, ein Tablet oder eine Cloud sein. Daten sichern und abrufen ist auf jedem
Endgerat moglich. Zum nachhaltigen Schutz der eigenen Daten ware es jedoch auch von Belang die
Moglichkeiten zum Schutz in Cloudlésungen oder externen Speichern zu kennen, deren Anwendung
abzuwagen und sie einzusetzen. Aus diesem Grund wurde in dieser Forschungsarbeit diese Kompetenz

um einen weiteren Bereich erganzt:
c) Daten auf externen Datentragern oder Cloudlésungen sicher aufbewahren

Handlungsziel 3 zu diesem Bereich ist es zunachst, die unterschiedlichen Maoglichkeiten zur externen
Datensicherung zu erkennen (Z1-c, Z2-c). In weiteren kognitiven Prozessen kdnnen Daten auf externen
Datentragern oder in Cloudlosungen regelméRig gesichert (Z3-c) und schnell abgerufen (Z4-c) und Si-
cherungswerkzeuge so verandert werden, dass der Zugriff durch Externe verhindert werden kann (Z5-
c) oder diese so angepasst werden, dass sie den Bedirfnissen, fir die am besten geeignete Sicher-

heitsumgebung dienen (Z6-c).

Ein weiteres Handlungsziel in diesem Bereich betrifft das Faktenwissen. Dabei geht es darum, die not-

wendigen Symbole und Begriffe fiir die Datensicherung zu erkennen (Z1-d, Z2-d).

Abbildung 9 zeigt den Ubertrag sowie die Hinzunahme dieser Handlungsziele. Es gibt keine Handlungs-
ziele fiir metakognitives Wissen. Wihrend der Analyse des Ubertrags wurde zudem in den Handlungs-
zielen Z4-a, Z5-a, Z5-b und Z5-c festgestellt, dass die verwendeten Verben anderen kognitiven Prozes-
sen zuzuordnen sind, als dies im Referenzrahmen der Fall ist. Sie wurden gelb markiert. Der rote Rah-

men in der Darstellung verdeutlicht die Wissensarten, in denen keinerlei Handlungsziele formuliert
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sind und somit auf Licken im Referenzrahmen hinweist. Die Handlungsziele in der Wissensart Termi-

nologie fehlen ebenso im Referenzrahmen und wurden durch die Forschende hinzugefiigt.

Abbildung 9: Ubertrag Handlungsziele Verwaltung von Daten [...] in Kompetenz-Ziel-Matrix
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Kategorien &

Klassifikation
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Quelle: eigene Darstellung, Detail Anhang 8.5 — Verwaltung [...]

2.2.4.4 Interaktion mittels digitaler Technologien

Diese Kompetenz verflgt GUber zwei Bereiche:

a) Die Fahigkeit mit Hilfe einer Vielzahl von digitalen Technologien zu kommunizieren

b) Diese Kommunikationsmittel an den Kontext, je nach Situation und Zielstellung anzupassen

Im Handlungsziel 1 bezieht sich die Fahigkeit zur Kommunikation im kognitiven Prozess Erinnern auf
die Auswahl einer einfachen Technologie (Z1-a, Z2-a). Die weiteren kognitiven Prozesse betreffen die
Durchfiihrung routinierter Interaktionen (Z3-a) und Auswahl geeigneter Kommunikationsmittel (Z4-a),
die Nutzung einer Vielzahl von Technologien zur Interaktion (Z5-a), sowie die Anpassung einer Vielzahl

an Technologien, so dass sie fiir eine Interaktion am besten geeignet sind (Z6-a). Im Prozess Schaffen
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werden Losungen fiir Probleme im Bereich Interaktion und digitale Kommunikationsmittel erstellt

(Z7-a) und viele interagierende Faktoren miteinbezogen (Z8-a)'*!. Abbildung 10 zeigt den Ubertrag.

Abbildung 10: Ubertrag Handlungsziele Interaktion mittels digitaler Technologien in Kompetenz-Ziel-Matrix

Kompetenzfeld: Kommunikation und Kooperation
Kompetenz: Interaktion mittels digitaler Technologien

Kognitiver Prozess
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Quelle: eigene Darstellung, Detail Anhang 8.5 — Interaktion mittels digitaler Technologien

In Handlungsziel 2 werden geeignete Kommunikationsmittel je nach Kontext ziel- und situationsge-
recht identifiziert (Z1-b, Z2-b), in routinierten Prozessen ausgewahlt (Z3-b) oder aus einer Vielzahl von
Moglichkeiten ausgewahlt (Z4-b). In héheren kognitiven Prozessen kann eine Person ferner anderen
Personen, die am besten geeigneten Mittel zeigen (Z5-b) oder diese fiir einen Kontext anpassen
(26-b). Im kognitiven Prozess kann eine Person ihr Wissen integrieren und andere anleiten (Z7-b) und

neue Praktiken und Prozesse in diesem Umfeld vorschlagen (Z8-b).

Zwei Handlungsziele wurden gelb markiert und in ihrer Formulierung korrigiert:

Z3-a: ,wohldefinierte und routineméaRige Interaktionen mit digitalen Technologien durchfiihren”
wurde im Referenzrahmen innerhalb der Kategorie Verstehen platziert. Das Wort ,,durchfiihren” ist
jedoch ein Indikator fiir eine Anwendung. Mochte man im Bereich Verstehen ein Ziel definieren, eignet

sich , klassifizieren“. In diesem Fall wiirde es sich um Konzeptwissen (Kategorien und Klassifikationen)
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handeln, und nicht wie bei ,durchfihren” um Prozesswissen (fachspezifische Fahigkeiten). Beide
Handlungsziele wurden der Kompetenz-Ziel-Matrix zugeordnet, jeweils im kognitiven Prozess Verste-
hen und der Wissensart Kategorien & Klassifikationen sowie in im kognitiven Prozess Anwenden und

der Wissensart Fachspezifische Fahigkeiten.

Z5-b: ,,anderen die fiir einen bestimmten Kontext am besten geeigneten digitalen Kommunikations-
mittel zeigen”. Im Referenzrahmen ist dies dem kognitiven Prozess Anwenden zugeordnet. Gemal} der
Taxonomie deutet ,zeigen” aber auf den kognitiven Prozess Verstehen, im Sinne von veranschauli-
chen. Dann handelt es sich um Wissen um Grundsatze, da Klassifizierungen (zum Beispiel Kommunika-
tionsmittel) in Beziehung zu einem Kontext (zum Beispiel Onlinemeeting, Digitale Vorlesung, Online-
Umfrage) gebracht werden missen. Mdchte man das Handlungsziel weiterhin im kognitiven Prozess
Anwenden belassen, ist das Verb implementieren oder demonstrieren besser. Beide Handlungsziele

werden beibehalten.

Die angesprochenen Wissensarten sind innerhalb des Konzept- und Prozesswissen verteilt. Im kogniti-
ven Prozess Erinnern werden im Faktenwissen zwar Handlungsziele innerhalb der Wissensart Details
und Elementen genannt, um einfache Technologien zur Interaktion auszuwahlen. Grundsatzlich sollte
jedoch zunachst das Wissen um die Terminologie gefestigt werden. Hier fehlen derzeit aber Handlungs-
ziele. Ebenso konnte kein Handlungsziel dem metakognitiven Wissen zugeordnet werden. Fiir eine
ausgeglichene Verteilung von Handlungszielen ware es notwendig, sowohl terminologisches als auch
metakognitives Wissen anzusprechen. Im kognitiven Prozess Analysieren wurden keine Handlungsziele
identifiziert. Damit eine Bewertung der am besten geeigneten Kommunikationsmittel stattfinden
kann, misste zuvor eine Analyse der kritischen Faktoren fiir eine Kommunikation stattfinden. Hier soll-

ten noch Handlungsziele hinzugefligt werden.

2.2.4.5 Entwicklung digitaler Inhalte

In dieser Kompetenz finden sich zwei Bereiche:

a) Die Kenntnis und Nutzung digitaler Bearbeitungswerkzeuge

b) Sich selbst Gber diese auszudricken.

Im Handlungsziel 1 ist man fahig, digitale Werkzeuge zur Erstellung einfacher Inhalte zu erkennen (Z1-
a, Z2-a), aufzuzeigen (Z3-a), oder anzugeben (Z4-a) wie man digitale Inhalte in digitalen Formaten er-
stellen und bearbeiten kann. Man kann Moglichkeiten zum Erstellen und Bearbeiten anwenden (Z5-a)
oder Inhalte dndern, indem man die am besten geeigneten Formate nutzt (Z6-a). Man kann komplexe

Probleme in Zusammenhang mit der Selbstdarstellung (Z7-a) und mit der Produktion in verschiedenen
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Formaten, unter Einbeziehung verschiedener Faktoren (Z8-a) I16sen.*? Zwar werden alle Wissensarten

angesprochen, jedoch kein Handlungsziel fiir die Terminologie definiert (siehe auch Abbildung 11).

Im Handlungsziel 2 ist eine Person fahig, zu wahlen wie sie sich durch die Erstellung einfacher digitaler
Mittel ausdrickt (Z1-b, Z2-b) oder zu beschreiben, wie sie sich durch routinemaRig (Z3-b) oder nicht
routinemaRige (Z4-b) erstellte digitale Mittel ausdriickt (Z3-b). In héheren kognitiven Prozessen kann
die Person Wege aufzeigen, sich auszudriicken (Z5-b) oder die am besten geeigneten Mittel anpassen,
um sich besser auszudriicken (Z6-b). Im kognitiven Prozess Schaffen integriert eine Person Wissen und

leitet andere in diesem Gebiet an (Z7-b) oder schlagt neue Prozesse und Ideen hierfiir vor (Z8-b).

Abbildung 11: Ubertrag Handlungsziele Entwicklung von digitalen Inhalten in Kompetenz-Ziel-Matrix

Kompetenzfeld: Gestalten und Erzeugen von digitalen Inhalten
Kompetenz: Entwicklung von digitalen Inhalten
Kognitiver Prozess
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Quelle: eigene Darstellung, Detail Anhang 8.5 — Entwicklung von digitalen Inhalten

Es wurde nur ein Handlungsziel (Z5-b) einem anderen kognitiven Prozess zugeordnet als dies im Refe-
renzrahmen angedacht ist (gelb). Das Handlungsziels Z5-b sagt aus: ,,Wege aufzeigen, wie ich mich
durch die Erstellung von digitalen Mitteln ausdriicken kann“ und ist im Referenzrahmen dem kogniti-
ven Prozess Anwenden zugeordnet. Mdchte man es in Anwenden belassen, konnten ,Wege demons-
triert” werden. Dies wiirde besser passen und ware der Wissensart Techniken und Methoden zuzuord-

nen. Beldsst man es beim Verb aufzeigen lasst sich dies im Sinne von veranschaulichen interpretieren.
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Also, welche definierenden Eigenschaften hat welches gestalterische Mittel und dient welchem Zweck.
Eine Person kann ein Beispiel konstruieren und die verwendeten Techniken und Methoden aufzeigen.

Das Handlungsziel wurde umformuliert und befindet sich nun zweimal im Ubertrag.

2.2.4.6 Schutz von personenbezogenen Daten und der Privatsphdére

Diese Kompetenz verfiigt liber drei Bereiche:

a) Der Schutz der eigenen Privatsphare und personlicher Daten im digitalen Raum
b) Die Nutzung und Weitergabe eigener Daten

c) Datenschutzerkldrungen*?

In Handlungsziel 1 kann eine Person einfache Moglichkeiten auswahlen (Z1-a, Z2-a) oder routinema-
Rige Wege zum Schutz der eigenen Daten und Privatsphére erkldren (Z3-a) oder diskutieren (Z4-a). Sie
kann verschiedene Maoglichkeiten zum Schutz ihrer Daten [...] anwenden (Z5-a), die geeignetsten Me-
thoden hierflir auswahlen (Z6-a) oder Lésungen fiir komplexe Probleme des Datenschutzes erstellen

(27-a) und interagierende Faktoren miteinbeziehen (Z8-a).

Im Handlungsziel 2 kann die Person einfache Moglichkeiten zur Weitergabe und eigenen Nutzung von
personlichen Daten identifizieren (Z1-b, Z2-b), die sowohl sich selbst und andere vor Schaden bewah-
ren. Sie kann dies fur routinemaRige (Z3-a) Wege erklaren oder erdrtern (Z4-b). Im kognitiven Prozess
Anwenden (5) kann eine Person unterschiedliche Methoden anwenden und dabei den eigenen Schutz
und den anderer sicherstellen (Z5-b). Eine Person kann die geeignetsten Moglichkeiten zur Weitergabe
und Nutzung bewerten (Z6-b) oder ihr Wissen integrieren und zur beruflichen Praxis beitragen (Z7-b)

und neue Verfahren fiir dieses Themengebiet vorschlagen (Z8-b).

In Handlungsziel 3 kann eine Person in Datenschutzerklarungen identifizieren (Z1-c, Z2-c) wie die per-
sonlichen Daten verwendet werden, oder routinemaRige (Z3-c) und nicht-routinemaRige (Z4-c) Daten-
schutzerklarungen zur Verwendung von persdnlichen Daten angeben. Sie kann die Verwendung erkla-

ren (Z5-c) oder die Angemessenheit der Verwendung der Daten bewerten (Z6-c).

In dieser Kompetenz wurde nur ein Handlungsziel (Z5-c) in seiner Formulierung korrigiert und gelb
markiert: ,,Datenschutzerklarungen erklaren, wie persénliche Daten in digitalen Diensten verwendet
werden”. Im Referenzrahmen ist dieses Ziel unter Anwenden positioniert. Das Verb erkléren weist da-
rauf hin, dass man ein Ursache-Wirkungs-Modell basierend auf den Erlauterungen einer Datenschut-

zerklarung aufzeigen kann, also welche Daten fir was verwendet werden. In diesem Fall wird das
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Handlungsziel unter Verstehen und der Wissensart Kategorien & Klassifikation einsortiert. Méchte
man ein Ziel im kognitiven Prozess Anwenden formulieren, so sollte man fahig sein, eine Formulierung

zur Verwendung personlicher Daten selbst zu verfassen. Die Wissensart kann bestehen bleiben.

Die Ubersicht zum Ubertrag dieser Kompetenz findet sich in Abbildung 12. Es ist zu erkennen, dass
weder Wissen Uber Terminologie angesprochen wird noch Handlungsziele innerhalb des kognitiven

Prozess Analysieren liegen.

Abbildung 12: Ubertrag Handlungsziele Schutz von personenbezogenen Daten [...] in Kompetenz-Ziel-Matrix

Kompetenzfeld: Sicherheit

Kompetenz: Schutz von personenbezogenen Daten und der Privats
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Quelle: eigene Darstellung, Detail Anhang 8.5 — Schutz von personenbezogenen Daten [...]

2.2.4.7 L6sung technischer Probleme

Diese Kompetenz verfligt Gber zwei Bereiche:

a) Technische Probleme, die im digitalen Raum & bei der Nutzung von Geréaten auftreten konnen

b) deren Lésungen'#*

Im Handlungsziel 1 kénnen diese Probleme erkannt (Z1-a, Z2-a) werden. Ein Problem kann an einem
Geréat oder im digitalen Raum in einem Routine-Umfeld angegeben (Z3-a) oder differenziert (Z4-a) wer-

den. In hoheren kognitiven Prozessen ist man fahig, die auftretenden technischen Probleme zu

144 \V/g|. Carretero et al., 2017, S.40



Entwicklung des Befragungsrahmens fiir die empirische Studie 55

beurteilen (Z5-a) oder einschatzen (Z6-a). Im kognitiven Prozess Schaffen erstellt man Losungen flr
komplexe Probleme im digitalen Raum (Z7-a) und bezieht interagierende Faktoren mit ein (Z8-a). %
Das Handlungsziel Z4-a wurde beim Ubertrag in die Kompetenz-Ziel-Matrix in Analysieren statt in Ver-
stehen eingeordnet, da differenzieren fir eine Analyse spricht. In der urspringlichen Formulierung
wurde das Verb differenzieren mit erldutern ersetzt, um dem kognitiven Prozess Verstehen besser zu

entsprechen. Beide Handlungsziele sprechen die Wissensart Grundsitze an. Die Ubersicht zum Uber-

trag dieser Kompetenz findet sich in Abbildung 13.

Abbildung 13: Ubertrag Handlungsziele L6sung technischer Probleme in Kompetenz-Ziel-Matrix

Kompetenzfeld: Problemlésung

Kompetenz: Lésung technischer Probleme

Kognitiver Prozess
Erinnern (1) Erinnern (2) Verstehen (3)  Verstehen (4) Anwenden (5) | Analysieren (6) | Bewerten (7) Schaffen (8) Schaffen (9)

Terminologie

Details & Z1-a Z2-a
Elemente Z1-b 72-b

Kategorien & Z3-a
Klassifikation Z3-b

Grundsatze Z4-a Z4-a Z5-a

Theorien & Z5-a

Modelle Z6-a s e

Fachspezifische
Fahigkeiten

Wissensart

Techniken &

Methoden Z4-b Z5-b Z6-b Z7-b Z8b

Kriterien 266
Prozedur

Lernstrategien

Kognitive
Aufgaben

...Uber sich selbst

Quelle: eigene Darstellung, Detail Anhang 8.5 — Losung technischer Probleme

Im Handlungsziel 2 ist eine Person fahig, einfache Losungen zur Behebung von Problemen zu finden
(21-b, Z2-b) oder routinemalige (Z3-a) oder nicht-routinemaRige (Z4-b) Lésungen auszuwahlen. In ho-
heren kognitiven Prozessen kann eine Person verschiedene Losungsmoglichkeiten anwenden (Z5-b)
oder Probleme mit Hilfe von Losungen, die am besten geeignet sind, beheben (Z6-b). Integriert sie
Wissen (Z7-b) oder erstellt Losungen, die neuartig fur ein Gebiet sind, ist eine Person im kognitiven

Prozess Schaffen (Z8-b).

145 Vg, Carretero, Vuorikari & Punie, 2017, S.40
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Fiir diese Kompetenz werden die Wissensarten im Konzept- und Prozesswissen angesprochen sowie
Details & Elemente. Es gibt keine Handlungsziele fiir terminologisches und metakognitives Wissen.
Probleme im digitalen Raum oder an technischen Geraten sind keine Seltenheit, die Hinzunahme von
Unterstiitzung ebenso wenig. Das Wissen Uber die Terminologie in dieser Kompetenz kann einen
Grundstein dafiir legen, dass sich derjenige mit dem Problem verstandlich machen und derjenige beim
Support zielgerichtet unterstiitzen kann. Metakognitives Wissen, vor allem Problemlésungs-Heuristi-
ken, die ein methodisches Losen von Problemstellungen zum Ziel haben, waren in dieser Kompetenz

sehr hilfreich, sind hier aber derzeit nicht vorhanden.

2.2.4.8 Zusammenfassung

Die vorangegangenen Ubertrage kdnnen nun zusammengefasst werden, um so ein libergeordnetes
Bild dartiber zu erhalten, welche kognitiven Prozesse mit welchen Wissensarten zur Erlernung Digitaler
Kompetenzen im Referenzrahmen einhergehen. Wo in den vorangegangenen Darstellungen der sechs
Ubertriage mindestens zwei Handlungsziele dem gleichen kognitiven Prozess und der gleichen Wissens-
art zugeordnet wurden, werden diese zusammengenommen: zum Beispiel befinden sich Handlungsziel
Z6-a in der Kompetenz Verwalten von Daten [...] und Handlungsziel Z4-a in der Kompetenz Probleml|é-

sung beide im kognitiven Prozess Analysieren und der Wissensart Grundsditze.

In Abbildung 14 ist zu sehen, welche kognitiven Prozesse in mindestens zwei Handlungszielen mit wel-
chen Wissensarten zusammen genannt wurden. Es wird ersichtlich, dass Grundlagen, also der kogni-
tive Prozess Erinnern (blau), vor allem mit den Wissensarten Details & Elemente, Kategorien & Klassi-
fikationen sowie fachspezifischen Fahigkeiten einhergeht. Die beschriebenen Handlungsziele der fort-
geschrittenen Anfdnger im kognitiven Prozess Verstehen (grin) befinden sich vor allem in den Wis-
sensarten Kategorien & Klassifikationen, Grundsatze und fachspezifischen Fahigkeiten. In den Hand-
lungszielen, die als fortgeschritten (rosé) gelten, wird Anwenden hauptsachlich dem Prozesswissen zu-
geordnet. Der Prozess Analysieren hat, auch begriindet durch seine Abwesenheit im Referenzrahmen,
derzeit nur wenige Handlungsziele und geht in zwei Fallen mit der Wissensart Grundsatze einher. Be-
werten findet die breiteste Streuung an angesprochenen Wissensarten. Hier werden Handlungsziele
im Konzeptwissen Grundsatze und Theorien & Modelle sowie in allen drei Arten des Prozesswissens
platziert. Bewerten ist der einzige kognitive Prozess, welcher mindestens zwei Handlungsziele in der
Wissensart Kognitive Aufgaben platziert. Handlungsziele, die als hoch spezialisiert (grau) gelten, befin-
den sich in den Wissensarten Theorien & Modelle sowie Techniken & Methoden. In der empirischen
Studie werden Teilnehmende zur vereinfachten Darstellung im finalen Modell in diese vier Niveaus des
Digitalen Kompetenzstandes eingeordnet. Ein Teilnehmender, der den Grundlagen zugeordnet wird,

bewegt sich also im kognitiven Prozess Erinnern und den drei damit einhergehenden Wissensarten.
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Die ibergeordnete Darstellung bezieht sich nur auf die sechs Digitalen Kompetenzen der vorangegan-
genen Analyse. Der Referenzrahmen verfiigt insgesamt tber 21 Kompetenzen. Es ware daher zu pri-
fen, ob sich Zuordnung von kognitivem Prozess und Wissensart auch durch die anderen Kompetenzen

bestatigen lassen oder verandern wirden. Dies ist aber nicht Bestandteil dieser Arbeit.

Abbildung 14: Die Niveaus des Digitalen Kompetenzstandes in den untersuchten Kompetenzen

Schaffen:
H.oc.h. Theorien & Modelle,
spezialisiert
Techniken & Methoden
Anwenden: 3 Arten des Prozesswissens
Analysieren: Grundsatze
Bewerten: Grundsatze, Theorien & Fortgeschritten
Modelle, Fachspezifische Fahigkeiten,
Techniken & Methoden, Kriterien
Prozedur, Kognitive Aufgaben
Verstehen:
Fortgeschrittene Kategorien & Klassifikationen
Anfanger Grundsatze

Fachspezifische Fahigkeiten

Erinnern:

Details & Elemente
Grundlagen
Kategorien & Klassifikationen

Fachspezifische Fahigkeiten

Quelle: eigene Darstellung

Die Ubertrage auf die Kompetenz-Ziel-Matrix haben eine Transparenz iiber die Verteilung der Hand-
lungsziele aus dem Referenzrahmen und den hierbei angesprochenen Wissensarten und kognitiven
Prozessen geschaffen. Sie machen deutlich, dass die Handlungsziele in den untersuchten Digitalen
Kompetenzen vor allem in den Wissensarten Konzepte und Prozesse vorzufinden sind. Die Wissensar-
ten Fakten- und metakognitives Wissen werden nur in Teilen angesprochen und fehlen in einigen Kom-
petenzen sogar ganz. Wahrend fiir die Erlernung der Grundlagen vor allem Wissen Uber die Termino-

logie essenziell fir einen erfolgreichen Lernprozess ist, ist metakognitives Wissen in allen kognitiven
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Prozessen von hoher Relevanz. In beiden sollten weitere Handlungsziele fiir den Referenzrahmen ent-

wickelt werden. Dies ist aber nicht Bestandteil der Dissertation.

Die revidierte Taxonomie definiert den kognitiven Prozess Analysieren als separate Kategorie, flr die
eigene Lernziele geschaffen werden konnen. Im Referenzrahmen ist diese Kategorie nicht enthalten
und Anwenden geht direkt in Bewerten liber. In der Kompetenz-Ziel-Matrix wurde Analysieren als Ka-
tegorie aufgenommen, da es wichtig erscheint, diese Fahigkeit separat zu erlernen. Gerade in der Kom-
petenz Lésung technischer Probleme kann Analysieren auch in Verbindung mit Metakognitivem Wissen
helfen, in komplexen Problemstellungen geeignete Losungswege ausfindig zu machen. Die Kompe-

tenz-Ziel-Matrix verfligt somit liber neun kognitive Prozesse und nicht acht wie im Referenzrahmen.

Die Ubertriage der sechs Kompetenzen in je eine Kompetenz-Ziel-Matrix stellen nun den Ausgangs-

punkt fiir die Kompetenzfeststellung der Teilnehmenden in der empirischen Studie dar.

2.2.5 Befragungsrahmen zur Feststellung Digitaler Kompetenzstand
Damit in der empirischen Studie der Kompetenzstand in den sechs Digitalen Kompetenzen bei den
Teilnehmenden festgestellt werden kann, sollen nun die Leitfragen fiir den Befragungsrahmen festge-

legt werden. Pro Kompetenz wird eine Frage formuliert:

5. Gab es in den letzten 12 Monaten eine Situation 1. Wie nutzen Sie digitale Medien,
(privat oder beruflich), in der Sie mit ihrem um sich zu informieren?
bestehenden Wissen / Kompetenzen allein nicht
weiterkamen? Die Situation sollte in
Verbindung mit digitalem Umfeld /
Methoden sein (zum Beispiel ) 2. Wie und wo
Umgang mit Videokonferenztool, @it speichern Sie
Smartphone / PC kaputt, alle Probleme personliche Daten?
Daten geléscht...). /
Beschreiben Sie mir

eine Situation, die lhnen Problemlasung Informations- und
spontan einféllt. Datenkompetenz -\

Referenzrahmen
Schutz von Digitale
personen- Kompetenz

bezogenen Sicherheit
Daten und der

Privatsphére

4. Wie schiitzen Sie 3. Wie kommunizieren
ihre Privatsphére im Gestalten und Sie mit anderen
Internet? Erzeugen (Medien, Sprache,
Social Media)?

digitaler Inhalte

3. Nutzen Sie Anwendungen um
eigene Multimedia zu schaffen?

Quelle: eigene Darstellung
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Wenn die Tiefe der Beschreibungen durch die Interviewten nicht als ausreichend erachtet wird, kann
die Forschende in jeder Kompetenz im Verlauf der Interviews weitere Fragen stellen, um so ein umfas-

senderes Verstandnis zu erlangen.

Mit Hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse der transkribierten Interviewtexte kdnnen die Beschreibun-
gen der Teilnehmenden dann den Handlungszielen in der jeweiligen Kompetenz-Ziel-Matrix zugeord-
net werden. Hierflir muss der Text zunachst kodiert werden, um die relevanten Textpassagen heraus-
zufiltern. Die Logik der Zuordnung folgt dann dem gleichen Vorgehen wie zuvor in den Ubertrégen. Das
heiRt, die Handlungsbeschreibungen der Teilnehmenden in einer Kompetenz werden nach Verben
(Hinweis fir kognitiven Prozess) und Substantiven (Hinweis Wissensart) untersucht und dem Hand-
lungsziel zugeordnet, dass der Beschreibung nach Plausibilitatsiiberlegungen am nachsten kommt. Die

initialen Haupt-Kodierungen fiir die spatere Textanalyse lauten:

Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten
e Verwaltung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten

o Interaktion mittels digitaler Technologien

e Entwicklung von digitalen Inhalten

e Schutz von personenbezogenen Daten und der Privatsphare

e Losung technischer Probleme

Durch die Zuordnung der Aussagen von Teilnehmenden in die Handlungsziele der Kompetenz-Ziel-
Matrix kann eine Transparenz des aktuellen Kompetenzstandes der Teilnehmenden geschaffen und
mogliche Kompetenzliicken gegenliber der von ihnen beschriebenen Notwendigkeit, zum Beispiel fiir

146

die berufliche Rolle*** sichtbar gemacht werden. Naheres dazu im folgenden Kapitel.

2.3 Weiterbildungsverhalten

Fiir die Bestimmung des Weiterbildungsverhaltens von Personen kann der Adult Education Survey
(AES) sowie der AES-Trendbericht des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF) als Aus-
gangspunkt herangezogen werden. Der AES misst die Teilnahme von Erwachsenen im Alter von 25-64
Jahre an formalen, non-formalen Bildungsangeboten und Trainings sowie deren informelles Lernen in
den letzten 12 Monaten vor der Datenerhebung. Dies geschieht anhand von absolvierten Stunden und
der Eigenschaften der Lernaktivitaten. Eine Aktivitat gilt nur dann als Lernen, wenn bewusst danach

gestrebt wird, eigene Fahigkeiten und Kompetenzen sowie Wissen zu verbessern. Zufalliges Lernen ist

146 Kompetenzliicken kénnten sich dariiber hinaus auch aus dem personlichen Anspruch im Privatleben ergeben.
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ausgeschlossen. Der AES wurde bisher 3-mal in den Mitgliedsstaaten der EU durchgefiihrt, der letzte

im Jahr 2016.**” Auch in der Schweiz wurden die Daten erhoben.

Im AES-Trendbericht des BMBF wird jemand als weiterbildungsaktiv geflihrt, wenn er oder sie mindes-
tens einmal jahrlich an einer non-formalen Weiterbildung (betrieblich, individuell berufsbezogen oder
nicht berufsbezogen) teilnimmt. 2018 nahmen in Deutschland 60% der Teilnehmenden (n=5.836) an
wenigstens einer, 23% an zwei und 14% an drei oder vier Aktivititen im Jahr teil.'*® Die betriebliche

Weiterbildungsquote ist mit 33% in der Gruppe der 55-64-Jahrigen am geringsten.

Der AES-Trendbericht stellt fest, dass bei den abhingig Beschiftigten'*® jene aus Unternehmen mit
Uber 1.000 Mitarbeitenden am aktivsten in der Weiterbildung sind. Hier nehmen 70% mindestens ein-
mal jahrlich an einer Weiterbildung teil**C. Dariiber hinaus findet sich die hdchste Quote fiir Weiterbil-

dung bei denjenigen mit (Fach-)Hochschulabschluss.

In der empirischen Studie dieser Dissertation werden die Daten zu beruflichem Hintergrund und Bil-
dungsstand innerhalb der Stichprobe erhoben. Dariliber hinaus kdnnen die Resultate denen des AES-
Trendberichts gegeniiberstellt werden. Die Frage nach dem beruflichen Hintergrund dient ferner einen
Eindruck zu erhalten, inwieweit Digitale Kompetenzen fiir die Interviewten eine Rolle im beruflichen

Umfeld spielen. Die Leitfragen im Befragungsrahmen dazu lauten:

e Konnen Sie sich kurz vorstellen und hierbei auch ihr Alter und ihren Bildungsstand angeben.

e Was sind ihre derzeitigen (beruflichen) Aufgaben?

Die Frage soll moglichst offengehalten werden, damit Interviewte den Fokus auf Aspekte ihrer Erzah-
lung selbst legen kdnnen. Sollte die Person wenige Angaben zu ihrem beruflichen Hintergrund machen,
wird die Forschende mit weiteren Fragen in die Tiefe gehen, zum Beispiel zur beruflichen Rolle und
Verantwortung, aber auch zur Branche und Art des Unternehmens, in dem die Person tatig ist. Die

initialen Haupt-Kodierungen fiir die spatere Textanalyse lauten:

o Themen-Kodierung
o Bildungsstand

o Berufliches Umfeld

147 Vgl. Eurostat, 2022 (zuletzt besucht: 19.10.22)

148 \/g|. BMBF, 2019, S. 18

149 Berticksichtigt Arbeiter:innen, Angestellte und Beamte, keine Minijobber und keine Auszubildenden
150 vgl. BMBF, 2019, S. 28-29
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e Fakten-Kodierung
o Alter
o Geschlecht

o Berufsbezeichnung

Fiir das Ziel einer Bildung von Weiterbildungstypen im digitalen Raum scheint die alleinige Bestimmung
der Anzahl von Weiterbildungsaktivitaten im Jahr nicht ausreichend, da hier lediglich die reine Teil-
nahme gemessen wird. Und diese sagt wenig dariiber aus, warum Personen eine Weiterbildung durch-
fliihren, oder warum sie keine weiteren durchfiihren. Um Erwerbstatige fiir das Lernen im digitalen
Raum adaquat anzusprechen, ware es notwendig zu verstehen, unter welchen Umstanden sie lernen
und warum (nicht). Hierfir kann zum einen untersucht werden, ob Teilnehmende (iberhaupt eine Not-
wendigkeit zur Weiterbildung im digitalen Raum empfinden und andererseits zu welchem gelebten

Weiterbildungsverhalten dieses Empfinden fihrt.

2.3.1 Empfundene Notwendigkeit fiir eine Weiterbildung

Nach Krapp (2005) ist eine wesentliche Komponente zur Lernmotivation flir Erwachsene, dass sie die
Lerninhalte als persénlich wertvoll und relevant betrachten®*!. Um festzustellen, ob Teilnehmende der
Studie eine Relevanz fiir Weiterbildungen im digitalen Raum sehen, muss zunachst untersucht werden,
auf welchem Niveau sie in ihrer Digitalen Kompetenz verortet sind und ob ihnen ihr Digitaler Kompe-

tenzstand bewusst ist.

Eine Moglichkeit sich dem Thema zu nahern, ist das Streben nach Kompetenzerleben. Dieses Streben
liegt nach Nuttin (1984) allen Lebewesen inne mit dem Ziel ein optimales Funktionieren in der eigenen
Umwelt zu erzielen. Dabei empfindet jede Person ihre Umwelt anders, das heiRt Situationen und deren
Interpretationen sind immer individuell. Menschliches Verhalten kann daher nicht unabhangig von der
Umwelt betrachtet werden, in der sich eine Person befindet. In dieser Umwelt jedoch streben Men-
schen danach optimal zu funktionieren und Kompetenz zu erleben. Hierbei wird das eigene Verhalten
in einen kausalen Zusammenhang mit Resultaten gesetzt, die zu einer Verdanderung der Umwelt fiih-
ren. Fuhrt die eigene Handlung dazu, dass ein eintretendes Ergebnis dem erwarteten entspricht, 16st
dies nach Nuttin ,Vergniigen” (Nuttin, 1973a°?) aus. Man fiihlt sich selbstwirksam und erlebt Kompe-
tenz. Je nachdem wie Personen das eigene Verhalten als Ursache fir Veranderungen in der Umwelt
sehen, unterscheidet sich ihre (Lern-)Motivation. Sind Personen liberzeugt, selbst Veranderungen in
ihrer Umwelt hervorbringen zu kdnnen, wird sich dies positiv auf ihre intrinsische Motivation und ihr

Lernverhalten auswirken. Haben sie dagegen das Gefiihl, dass Wirkungen in der Umwelt nicht auf ihr

151 vgl. Krapp, 2005, S. 639
152 Zitiert in Nuttin, 1984, S. 96
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eigenes Handeln zurlickzufiihren sind und fehlt das Gefiihl der Kontrolle Gber Ereignisse in ihrer Um-
welt, entsteht ein Gefiihl der Hilflosigkeit, welches die intrinsische Motivation und das Lernen beein-
trachtigt.® Eine positive Auswirkung auf das Lernen setzt jedoch voraus, dass die Teilnehmenden sich
ihrer Kompetenzliicken bewusst sind*®#, die sie fiir ein optimales Funktionieren in ihrer Umwelt bené-
tigen. Liegt dies nicht vor, kann auch keine Gefdhrdung dieses Funktionierens wahrgenommen werden.
Dem Bewusstsein kann sich in einer empirischen Studie nur durch Fragen genahert werden. Es ist je-

doch auszuschlielRen, dass das volle Bewusstsein in dieser Studie erfasst werden kann.

Um sich dem Bewusstsein iber mégliche Kompetenzliicken zu néhern, dient die folgende Leitfrage:

e Wie wiirden Sie ,Digitale Kompetenz” definieren? Was bedeutet das fiir Sie?

Die Frage soll eine Indikation geben, inwieweit den Teilnehmenden die Kompetenzfelder oder einzelne
Digitale Kompetenzen, die im Referenzrahmen enthalten sind, bekannt sind. Im Idealfall kdnnen Aus-
fliihrungen innerhalb der finf Kompetenzfelder Informations- und Datenkompetenz, Kommunikation,
Gestalten, Sicherheit und Probleml6sung seitens der Teilnehmenden vorgenommen werden. Es geht
hierbei um das Bewusstsein, mit welchen Themen man sich auseinandersetzen sollte, wenn man sich
im digitalen Raum bewegt. Je nachdem wie differenziert und reflektiert oder wie kurz die Definitionen
sind, kann ein Riickschluss auf mogliche Bewusstseinsliicken im Bereich Digitale Kompetenzen gezogen
werden. Hierbei wird fir die Studie angenommen, dass die eigene Kompetenzliicke umso mehr im
Unbewussten liegt, desto weniger spezifisch die eigene Definition von Digitaler Kompetenz ist. Die
Auspragungen, nach denen Teilnehmende der Studie evaluativ bewertet werden, soll durch induktives

Arbeiten am empirischen Material entwickelt werden.

Nachdem sich dem Bewusstsein liber die Inhalte Digitaler Kompetenzen gendhert wurde, kann nun
eine Frage nach deren Relevanz im beruflichen Umfeld der Teilnehmenden gestellt werden. Wenn Di-
gitale Kompetenzen fiir das optimale Funktionieren in der persénlichen Aufgabenerfiillung notwendig
sind, missten Teilnehmende dann eine héhere Bereitschaft zur Weiterbildung haben, sofern ihnen
bewusst ist, dass sie Kompetenzlicken zur optimalen Aufgabenerfiillung aufweisen. Der Frage ob Kom-
petenzliicken bestehen, kann sich durch die Fragen zum Verhalten in den sechs Kompetenzen genahert
werden (siehe zuvor Kapitel 2.2.5). Fiir eine finale Bewertung von bestehenden Kompetenzliicken wa-
ren jedoch berufliche Rollenprofile notwendig. Da diese beim Interview nicht vorliegen kénnen, kann

nur der aktuelle Kompetenzstand ermittelt werden.

153 Vgl. Nuttin, 1984, S. 93-96, siehe auch Deci & Ryan, 1985, S. 27 sowie S. 36-39
154 Vgl. auch Heckhausen & Heckhausen, 2006, S.260
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Die Relevanz von Digitaler Kompetenz fiir die berufliche Rolle hat aber auch fiir Weiterbildung selbst
eine Bedeutung. Der Ausgangspunkt der Erwachsenendidaktik ist das bestehende Erfahrungswissen
der Teilnehmenden.> Die Motivation dlterer Menschen ist stark auf die eigenen Interessen fokussiert.
Lerninhalte werden in Relation zu eigenen Themen gebracht und hinsichtlich ihrer Relevanz bewer-
tet.}°® Gelernte Inhalte werden immer auf sich selbst bezogen und mit bestehendem Wissen abgegli-
chen. Daher weicht auch die Akzeptanz fiir neue Inhalte je nach eigener Erfahrung ab.'®” Eine wahrge-
nommene Relevanz Digitaler Kompetenz fiir die berufliche Rolle scheint daher eine notwendige Vo-
raussetzung, um Uberhaupt ein aktives Weiterbildungsverhalten diesbeziiglich zu entwickeln. Die Teil-
nehmenden der Studie sollen demzufolge im Anschluss an die Frage ihrer eigenen Definition reflektie-

ren, wie notwendig Digitale Kompetenz fiir sie ist. Die Leitfrage, die hiermit einhergeht, lautet:

o |Ist Digitale Kompetenz etwas, dass Sie fiir sich als (beruflich) notwendig einschatzen?

Wie die Aussagen der Teilnehmenden in Bezug auf die Relevanz Digitaler Kompetenz fiir die berufliche
Rolle evaluativ bewertet werden, soll induktivam Material erarbeitet werden. Die anschlieRende eva-

luative Bewertung der Einzelfalle flieRt dann in die Typenbildung mit ein.

Basierend auf den Ausfiihrungen zum Streben nach Kompetenzerleben kann nun angenommen wer-
den, dass Personen dann motiviert sind zu lernen, wenn sie zum einen bewusste Kompetenzliicken im
digitalen Raum haben, also ihnen klar ist, dass sie nicht mehr optimal in ihrer beruflichen Rolle funkti-
onieren (kdnnen), und andererseits das Gefiihl haben, einen aktiven Einfluss auf ihre digitale Umwelt
zu haben. Das heil3t, wenn sie sich als grundsatzlich kompetent erleben, im digitalen Raum zu agieren.
Haben Personen dagegen bewusste Kompetenzliicken und erleben ein Gefiihl der Hilflosigkeit im digi-
talen Raum, kann angenommen werden, dass ihre intrinsische Motivation zum Lernen dennoch gering
ist, da das eigene Wirken keine erkennbar kausalen Zusammenhange mit Veranderungen in ihrer digi-

talen Umgebung hat. Sie erleben sich als nicht kompetent und wirkungsfahig.

Zur Feststellung des Kompetenzerlebens dient vor allem die Frage nach einem konkret erlebten tech-
nischen Problem und dessen Losung innerhalb der digitalen Kompetenz ,Problemlésung” (siehe Kapi-
tel 2.2.5). Dabei soll ein Verstandnis dazu gewonnen werden, was das Problem war, wie sich die Person
fihlte als es auftrat und wie sie zur Losung vorgegangen ist. Darliber hinaus kann das Kompetenzerle-

ben im digitalen Raum auch durch weitere Textanalyse in den Ausflihrungen der Teilnehmenden

155 Vgl. Aydt, 2011, S.68
156 Vgl. Tippelt et al., 2009, S.7-8
157 vgl. Siebert, 2012, S.26, 32-34
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untersucht werden. Hierbei sollen die Aussagen evaluativ bewertet werden. Die Bewertung des Kom-

petenzerlebens erfolgt mit folgenden Bewertungskriterien®>8:

Auspriagung stark: Subjektive Uberzeugung die Ergebnisse des Handelns selbst verursacht zu haben,
das heillt kausale Wirkungszusammenhange zwischen eigenem Handeln (Ursache) und Resultat (Ef-
fekt) werden auf eigene Fahigkeiten / personliches Verhalten zuriickgefihrt:
a) Die Person spricht klar in der ICH-Form zur Beschreibung von Ereignissen
b) Handlungsbezug: Uberzeugung selbst die Ergebnisse durch eigenes Handeln verursacht zu ha-
ben (keine Verwendung des Konjunktiv); es bereitet der Person Vergniigen, die Ursache des
eigenen Handelns zu sein
c) Konkrete aktive Handlungen werden benannt, zum Beispiel die vorgenommenen Prozess-

schritte zur Problembehebung

Ausprigung mittel: Teilweise subjektive Uberzeugung die Ergebnisse des Handelns selbst verursacht
zu haben. Das heiRt kausale Zusammenhange zwischen Ursache und Resultat werden nur teilweise auf
eigene Fahigkeiten zurlickgefihrt:
a) Person verwendet teilweise die ICH-Form; teilweise spricht Person von "man"
b) Resultate werden durch eigenes Wirken, aber auch durch Faktoren auBerhalb des eigenen
Handelns gesehen, Fahigkeit zu Handeln teilweise an andere Personen / Umstande Gbertragen

c) Aktive Handlungen werden nur teilweise konkret benannt

Ausprigung gering: geringe oder keine subjektive Uberzeugung Ergebnisse durch eigenes Handeln
selbst herbeiflihren zu konnen, das heillt kausale Zusammenhange zwischen Ursache und Resultat
werden nur gering oder gar nicht auf eigene Fahigkeiten zurlickgefihrt:
a) Person verwendet gering bis gar nicht die ICH-Form. Sie spricht hdufig von "man".
b) Resultate werden als externe Faktoren auRerhalb des eigenen Handelns gesehen, Fahigkeit zu
handeln wird an andere Personen / Umstdnde libertragen. Die Person beschreibt ein Gefuhl
der Hilflosigkeit

c) Aktive Handlungen werden nicht konkret benannt

Die Auspragung wird mit stark, mittel und gering bewertet. Kann keine Einschatzung aufgrund der vor-

handenen Daten getroffen werden, wird die Bewertung mit null vorgenommen.

Die initialen Haupt-Kodierungen, die mit den hier genannten Leitfragen und evaluativen Bewertungen

einhergehen, lauten:

158 Folgt den Ausfiihrungen zu Kompetenzerleben nach Nuttin, 1984, S.96; Deci & Ryan, 1985, 5.27-32
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e Eigene Definition Digitale Kompetenz
e Relevanz berufliche Rolle / Handlungsnotwendigkeit

o Kompetenzerleben im digitalen Raum

2.3.2 Gelebtes Weiterbildungsverhalten

Das gelebte Weiterbildungsverhalten, also die Haufigkeit und Arten durchgefiihrter Weiterbildungen,
wird in der empirischen Studie erst erfragt, wenn zuvor die Relevanz und Notwendigkeit von Digitaler
Kompetenz fiir die berufliche Rolle durch die Teilnehmenden erortert und im Merkmal Kompetenz-

stand das Verhalten in den sechs Kompetenzen erfragt wurde.

Fiir die Feststellung des Weiterbildungsverhaltens sollen zunachst die wesentlichen Ergebnisse der
Studie von Tippelt et al. (2009) zusammengefasst werden, welche als eine von zwei Zielgruppen die
Altersgruppe zwischen 45-65 Jahre hatte. Diese war meist berufstatig und fiir berufliche Weiterbil-
dungsangebote relevant. **° Die Studie folgt dem Ansatz des Adult Education Survey zur Einteilung von
Weiterbildungsaktivitdten in betrieblich, berufsbezogen und nicht berufsbezogen.!®® Tippelt et al.
kommen zu der Erkenntnis, dass der Hauptteil der Weiterbildungen von 45- bis 65-Jahrigen bei be-
trieblicher und berufsbezogener Weiterbildung liegt. Dies deckt sich ebenso mit dem AES-Trendbericht
des BMBF. Ein wesentliches Kriterium zur Teilnahme fir Weiterbildung wahrend des Erwerbslebens

sieht die Studie in der beruflichen Anwendungsméglichkeit von Weiterbildungen.6!

Tippelt et al. unterscheiden in Bildungsverstandnis und Bildungsmotive, welches in unterschiedliches
Weiterbildungsverhalten miindet. Personen, die in ihrem Verstandnis der Bildung einen hohen Eigen-
wert zuschreiben, sind stets bestrebt sich weiterzubilden, sie sind also sehr aktiv. Personen, die der
Bildung vor allem einen Zweck zuschreiben, um zum Beispiel berufliche Ziele zu erreichen, bilden sich
nur weiter, wenn gelernte Inhalte direkt verwertbar fiir die berufliche Rolle sind. Das Bildungsmotiv,
das heiRt das libergeordnete Ziel der Weiterbildung, unterscheiden Tippelt et al. in solidarisch oder
individuell. M6chte eine Person Wissen vor allem fiir sich selbst aneignen und personliche Ziele damit
verfolgen, ist das Motiv individuell. Mochte ein Person das erworbene Wissen oder Fahigkeiten mit
dem Ziel aneignen, diese fiir eine Gemeinschaft zu nutzen oder weiterzugeben, handelt es sich um ein

solidarisches Motiv. 162

Tippelt et al. sehen ferner drei wesentliche Faktoren, die sich auf das Weiterbildungsverhalten auswir-

ken: sozio-demografische und regionale Faktoren sowie Kontext und Rahmenbedingungen des

159 vgl. Tippelt et al., 2009, S.20f

160 /g, Tippelt et al., 2009, S.32

161 Vgl. Tippelt et al., 2009, S.37ff

162 g, Tippelt et al., 2009, S.1741-175
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beruflich-privaten Lernumfeldes.'®® Es wird zudem eine hohe Korrelation zwischen Schulabschluss und
Weiterbildungsinteresse und-aktivitat festgestellt.'®* Bei beruflichem Lernen empfanden die meisten
Befragten der Studie mit einfacher Schulbildung, dass sie hauptsachlich informell durch Beobachten
und Ausprobieren am Arbeitsplatz gelernt haben, weniger durch aulRerbetriebliche Weiterbildung und
am wenigsten durch computergestiitzte Selbstlernprogramme. Befragte mit einem Abitur bewerten

diese Lernformen zusammen mit Lesen von berufsbezogener Fachliteratur wesentlich héher.1%°

Fiir die empirische Studie kann daher angenommen werden, dass Personen mit héherem Bildungs-
stand offener fir die Nutzung adaptiver Lernsysteme sind oder bereits damit Erfahrung gesammelt

haben als jene mit geringerem Bildungsstand.

Das gelebte Weiterbildungsverhalten soll in der empirischen Studie zunachst allgemeiner erfragt wer-
den, damit Teilnehmende moglichst umfassend schildern, ob und wie sie sich derzeit weiterbilden.
Ebenso sollen die Themen, in denen sich die Teilnehmenden weiterbilden, erfragt werden. Die Leitfra-

gen hierzu lauten:

e Unter welchen Voraussetzungen nehmen Sie sich Zeit fiir Weiterbildung? Was muss gegeben
sein?

e Welche Themen fiir Weiterbildung / -entwicklung bevorzugen Sie?

Die genannten Weiterbildungen kénnen dann in betrieblich, berufsbezogen und nicht berufsbezogen
sowie in formales, non-formales und informelles Lernen unterschieden werden. Ebenso kann das Bil-

dungsverstandnis und das Bildungsmotiv von Teilnehmenden erfasst werden.

Da sich zuvor dem Bewusstsein Gber mogliche Kompetenzlicken bei den Teilnehmenden gendhert
wurde, dient die folgende Leitfrage zu ergriinden, ob die Teilnehmenden bereit sind, ihre digitalen
Kompetenzliicken mit Weiterbildungen zu schlieffen. Unter Einbeziehung ihres Verhaltens in den sechs
Kompetenzen und der empfundenen Notwendigkeit Digitaler Kompetenz fiir den beruflichen (und pri-
vaten) Alltag kann auch hier das Bewusstsein der Teilnehmenden fiir ihre Kompetenzllcken sichtbar

werden und ob ein Bestreben besteht, diese Liicken —wenn bewusst — zu schlieBen:

e Was wiirden Sie gerne tun konnen, dass in Verbindung mit Digitaler Kompetenz steht und

sie als notwendig empfinden (beruflich oder privat)?

163 vgl. Tippelt et al., 2009, S.40
164 vgl. Tippelt et al., 2009, S.45
165 Vgl Tippelt et al., 2009, S.65f
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Das gelebte Weiterbildungsverhalten soll im Anschluss evaluativ bewertet werden. Die Differenzierung

erfolgt in den drei Auspragungen aktiv, neutral und passiv. Damit eine evaluative Bewertung des Ver-

haltens der Teilnehmenden moglich ist, werden die Auspragungen wie folgt definiert:

Auspragung aktiv: Die Person beschreibt ihr Weiterbildungsverhalten als aktiv:

a)

b)
c)

d)

Person bildet sich regelmaRig und mehrfach im Jahr weiter (betrieblich, individuell berufsbe-
zogen und / oder nicht berufsbezogen)

Person sucht sich aktiv und freiwillig die Inhalte fiir die eigene Weiterbildung

Person plant in Arbeitszeit oder Freizeit aktiv Weiterbildungszeiten ein

Durchfihrung formaler, non-formaler sowie informeller Weiterbildung

Auspragung neutral: Die Person macht teilweise Angaben zum eigenen Weiterbildungsverhalten:

a)

b)

c)

Person nimmt an Weiterbildung teil, wenn vom Arbeitgeber gefordert —hauptsachlich betrieb-
lich und nur geringfligig individuell berufsbezogen
Notwendigkeiten zur Weiterentwicklung ergeben sich im Arbeitsalltag

Person lernt hauptsachlich informell, in Teilen non-formal

Auspragung passiv: Die Person macht wenige Angaben zum eigenen Weiterbildungsverhalten:

a)

b)

c)

Person nimmt an keinen Weiterbildungen teil oder nur, wenn sie vom Arbeitgeber dazu auf-
gefordert wird (betriebliche Weiterbildung - ,,Pflichtveranstaltungen®)

Person sucht sich keine Inhalte fiir die eigene Weiterbildung beziehungsweise hat keine Idee
Uber Moglichkeiten zur Weiterbildung

Person lernt hauptsachlich informell

Die initiale Haupt-Kodierung fiir die qualitative Inhaltsanalyse lautet:

Weiterbildungsverhalten

Erfahrung & Offenheit von & fiir Nutzung von Lernsystemen
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2.4 Output-Elemente adaptiver Lernsysteme

In adaptiven Lernsystemen erhalt der individuelle Lernende eine meist systemseitige automatische
Anpassung von Lernmaterialien oder Lernaktivititen®®. Diese Anpassung kann in einem oder mehre-
ren Elementen der Lernumgebung erfolgen, um die Bediirfnisse des Lernenden zu erfiillen'®’. Adaptive

Systeme kénnen dabei Umfang und Komplexitit von Lerneinheiten situationsbezogen anpassen.®®

In dem der Dissertation vorangegangenen Literaturreview wurden 65 Forschungsbeitrage zu adaptiven
Lernsystemen systematisch bearbeitet. Die Texte wurden hinsichtlich der drei Faktoren Ausléser fiir
eine Anpassung (Input), Adaptionsverhalten (Adaption) sowie Output-Elemente (Output) unter-
sucht!®. Ziel war es herauszufinden, welche Elemente fiir den jeweiligen Faktor in den Forschungsbei-
tragen genannt werden. Am Material der Forschungsbeitrage wurden die Elemente fiir eine Anpassung
induktiv ermittelt. In einer Excel-Liste wurden dann alle genannten Elemente und die Autoren aufge-
fihrt. Je nach Vorkommen eines Elementes in einem Forschungsbeitrag wurde dies beim jeweiligen
Autor markiert (siehe auszugsweise Tabelle 5). Durch das Bearbeiten der Texte entstand zun&chst eine
lange Liste an identifizierten Elementen. Auch machte die Nennung weiterer Elemente mehrere Durch-
gange der Schllsseltexte notwendig, um eine Konsistenz der identifizierten Elemente sicherzustellen.
Durch dieses iterative Vorgehen konnten dann schrittweise wiederkehrende Elemente gruppiert und
die Liste so verkirzt werden. Schlussendlich wurden die Nennungen pro Element gezahlt, um so eine
Aussage zu treffen, welche Elemente am haufigsten in den Forschungsbeitragen genannt wurden. Im
weiteren Verlauf dieser Arbeit werden nur die Ergebnisse zu den Output-Elementen verwendet, da
diese fir die Beantwortung der Forschungsfrage relevant sind. Eine detaillierte Liste aller Elemente

und deren Nennungen befindet sich in Anhang 8.1.2.

Tabelle 5: Systematische Bearbeitung Forschungsbeitrdge: Zuordnung Elemente zu Autoren

Autoren
Dhakshinamoorthy
& Wilson & Scott Rus & Stefanescu Eriimit & Cetin
Dhakshinamoorthy (2017) (2016) (2020)
(2019)
Output-Elemente
a) Inhalt X X X X
a. Art X
b. Endgerat
c. Padagogische Zielstellung X X X X
b) Aufgaben X X
a. Komplexitat und Schwierigkeitsgrad X X
b. begleitendes Feedback & Unterstiitzungsleistung X
c. Kontext

Quelle: eigene Darstellung, Kreuz steht fiir Zuordnung Element zu Autoren

166 Vgl|. Graf et al., 2012, S.33

167 vgl. Bilic, 2015; Greving et. al., 2020, S.7-9
168 \/g|. Schildhauer et al., 2018, S. 291;

169 Siehe nochmals Abbildung 1 in Kapitel 1.3
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Basierend auf dieser systematischen Bearbeitung konnten acht Output-Elemente adaptiver Lernsys-
teme identifiziert werden, die in Abbildung 15 dargestellt sind. Diese lassen sich in weitere Sub-Ele-
mente unterteilen. Diese (Sub-)Elemente kénnen einzeln oder in Kombination in adaptiven Lernsyste-
men vorhanden sein. Dies hangt auch von der Zielstellung derer ab, die das Lernsystem entwerfen. Es
gibt zum Beispiel Lernsysteme, die vor allem Vorschldage unterbreiten und es den Lernenden Uberlas-
sen zu wihlen, welche Inhalte sie lernen wollen'’®. Andere Lernsysteme regulieren stirker, was in wel-

cher Reihenfolge mit Hilfe einer Lernsequenzierung gelernt wird*’%,
Zum besseren Verstandnis der Abbildung soll hier kurz erklart werden, wie diese zu lesen ist:

Das Output-Element Inhalt verfiigt Gber drei Sub-Elemente. Die Art legt fest, wie ein bestimmter Inhalt
prasentiert werden soll, zum Beispiel mittels Text, Grafik oder mit Hilfe eines Videos. Ebenso kann
bestimmt werden, die modular die Inhalte aufgebaut sein miissen. Weiterhin kann einbezogen wer-
den, fir welches Endgerdt der Inhalt aufbereitet sein muss. Soll der Inhalt zum Beispiel am PC oder
Uber ein mobiles Endgerat angezeigt werden. Dariiber hinaus kann die pddagogische Zielstellung des
Inhaltes festgelegt werden, um so einerseits den Lernenden aber auch der Zielstellung im Lernprozess
gerecht zu werden. Die padagogische Zielstellung kann weiter unterteilt werden, zum Beispiel in die

Nutzung realer Problemstellungen oder des Konversationsansatzes zur Vermittlung des Inhalts.

Nachfolgend werden die einzelnen Output-(Sub-)Elemente naher erldutert. Durch die empirische Stu-
die und der anschlieBenden Analyse der transkribierten Interviews sollen dann die Output-Elemente
den moglichen Weiterbildungstypen im digitalen Raum so zugeordnet werden, dass sie ihre Anforde-

rungen am besten erfiillen.

Esist anzumerken, dass die Output-Elemente nicht losgeldst voneinander existieren, sondern durchaus
aufeinander Einfluss haben kdnnen. Flihren Lernende zum Beispiel Aufgaben durch, die in ihrer Kom-
plexitat steigen und machen Fehler, konnte dies im Output-Element Unterstiitzung und Feedback das
Sub-Element Interventionsstrategien auslosen. Auch kann eine Anpassung von Unterstlitzung und

Feedback ohne Information (iber die durchgefiihrten Aufgaben nicht zielgerichtet erfolgen.

Ebenso kénnen sich Vorschlage oder Unterstlitzung und Feedback nach der zugrundeliegenden pada-

gogischen Strategie richten. Oder die Oberflachengestaltung an die Art des Inhalts anpassen.

170 yg|. Bhaskaran & Santhi, 2019, S. 1141-1142; Chen, 2019, S.1963
171 Vg|. Tadesse & Davidsen, 2020, S.73-74
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Abbildung 15: Output-Elemente adaptiver Lernsysteme

[ Output-Element ] [ Output-Sub-Element ]

e

R
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Quelle: eigene Darstellung
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2.4.1 |Inhalt

Inhalte sind in Form von Lernobjekten im adaptiven Lernsystem hinterlegt. Ein Lernobjekt ist alles, dass
digital fir Lehre, Lernen, Training oder Test eingesetzt werden kann. Dies reicht von einfachen Objek-
ten, wie einem Text, Bild, Video, Diagramm oder Grafik zu komplexeren Inhalten mit mehreren Be-
standteilen, wie Simulationen, Animationen oder Ubungsaufgaben, die zu einer Lernerfahrung kombi-
niert werden kénnen'’?, und eine formative Bewertung beinhalten!’. Lernobjekte kdnnen kombiniert
werden fir ein Curriculum, in Modulen oder Kursen'’4, Fiir die Wiederverwendbarkeit ist es wichtig,

dass Lernobjekte (internationalen) Standards folgen.

Die im Lernsystem hinterlegten Eigenschaften der Lernenden bestimmen, wie Lernobjekte (Inhalte)

dynamisch und flexibel angepasst werden miissen, damit sie dem Einzelnen gerecht werden.!”®
Lerninhalte kbnnen angepasst werden:

a) inihrer Art: zum Beispiel in Textform, als Audio oder visuelles Lernobjekt (Diagramme, Videos

176 oder

oder Grafiken), in ihrer modularen Zusammensetzung
b) an ein (mobiles) Endgerat'’’ oder
c) an die hinterlegte padagogische Zielstellung des Lernsystems (siehe auch Tabelle 6). So kon-
nen Lernobjekte:

a. gemal pddagogischen Strategien in ihren Lernzielen'’®, ihrer Komplexitit und ihrem
Schwierigkeitsgrad'’®, in ihrer Variabilitat!®® oder der Wissensniveaustufe!®! des Lernenden
gedndert werden. Sie kénnen der Verbesserung der Fehlertoleranz'® und Reflexion® von
Lernenden dienen.

b. nach (realen) Problemstellungen®, also authentisch und anwendungsbezogen aufgebaut

sein oder

c. sich an die kognitiven Fihigkeiten®® von Lernenden anpassen

172 yg|. IMS Global, Lernstandards, Grace et al., 2008 zitiert in Chikh, 2014, S. 30; El Aissaoui et. al, 2020, S.1946; Rastegarmo-
ghadam & Ziarati, 2017, S.1072; Tadesse & Davidsen, 2020, S.66-67; Glahn 2004, S.64; Watson & Hardaker, 2005, S.66;
Watson, Ahmed & Hardaker, 2007, S.49; Beuran et. al, 2019, S.3625-3627; Diego, Carlos & Jose, 2019, S. 5-8

173 Vgl. Luckin & Cukurova, 2019, S. 2828

174 vgl. Sonwalker, 2008, S. 46; Korres & Garcia-Barriocanal, 2008, S.97

175 vgl. Sonwalker, 2008, S. 46; Korres & Garcia-Barriocanal, 2008, S.97

176 vgl. Schildhauer, Flum & Voss, 2018, S.291 & 294; El Aissaoui et. al, 2020, S.1946; Rastegarmoghadam & Ziarati, 2017,

S.1072; Beuran et. al, 2019, S.3625-3627; Diego, Carlos & Jose, 2019, S. 5-8

177 Vgl. Huang, Wang & Hsieh, 2012, S. 337

178 Vg|. Aeiad & Meziane, 2019, S. 1500; Scott & Cong, 2007, S. 182

179 Vgl|. Eriimit & Cetin, 2020, S.20-21; Kozlowski et. al, 2001, S.85-86

180 \/g|. Kozlowski et. al, 2001, S.85-86

181 y/g|. Alsobhi & Alyoubi, 2019, S. 197

182 y/g|. Kozlowski et. al, 2001, S.85-86

183 y/gl. Scott & Cong, 2007, S. 182

184 \/g|. Tadesse & Davidsen, 2020, S.59; Modlinger, 2020, S. 32

185 V/g|. Aeiad & Meziane, 2019, S.1495; Peng et. al, 2019, S.9; Dhakshinamoorthy & Dhakshinamoorthy, 2019, S.323-325
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d. nach dem Konversationsansatz bereitgestellt werden, das heiRt der Riickschluss auf pas-

sende Lernobjekte folgt einer geschriebenen oder gesprochenen Unterhaltung mit dem

Lernenden'®®

e. im Kompetenzansatz zum Beispiel nach Orientierung des Europaischen Qualifikationsrah-

mens®®’ oder als Mikrolerneinheiten ausgesucht werden, welche auf realen Problemstel-

lungen und Anwendung basieren, um die eigenen Kompetenzen zu verbessern?®

f. vernetztes Wissen schaffen, zum Beispiel Gber Anwendungswerkzeuge, welche die Mog-

lichkeiten fiir synchrone und asynchrone Zusammenarbeit mit anderen Lernenden bieten

g. je nach Lernstil-Ansatz angepasst werden?®®®,

h. als Tests konzipiert, zum Beispiel in Form von Multiple Choice, Anwendung finden®®.

Tabelle 6: Pddagogische Zielstellung Inhalte

Padagogische Fokus auf... Genanntes Vorgehen in Literaturreview

Zielstellung

Padagogische Lernziel Zum Beispiel: "Anfanger", "Fortgeschritten", "Experte"

Strategien Komplexitdt und Schwierig- | Hinweise Lernstrategien, Varianz Komplexitat Aufgaben,
keitsgrad Erhéhung Geschwindigkeiten und Schwierigkeitsgrad
Variabilitat Unterschiedliche Szenarien und Modelle fiir Verhaltens-

training in unterschiedlichen Anwendungen

Wissensniveaustufe Anpassung an Wissensniveau
Verbesserung der Fehlertole- | Strategien im Umgang mit Fehlern und Entwicklung men-
ranz taler Modelle
Reflexion Bezogen auf erreichte Ergebnisse

(reale) Authentizitat und Praxisndhe | Verstdndnis Problemstellung, Storytelling, Anwendungs-

Problemstellung

situation

Kognitive

Fahigkeiten

Beherrschung Themengebiet

Zum Beispiel nach Bloom’s Taxonomie:

Erinnern und Verstehen: Texte, Audios, Videos, Anima-
tion (visuell und theoretische Erklarungen)

Anwendung: Problemstellungen und Software-Anwen-
dungen, Beispiele

Analyisieren, Bewerten und Schaffen: virtuelle Experi-

mente, Simulationsszenarien, Fallstudien

Konversations-

ansatz

Konversation Lernender und

System

Nutzung natirliche Sprache, semantische Analyse,

Spracherkennung und -synthese

186 \/gl|. Ford, 2005, S.; Scott & Cong, 2007, S. 180; Dokukina & Gumanova, 2020, S.542-545
187 Vgl. Florian-Gaviria et al., 2013, S.
188 \/g|. Zhang & West, 2020, S. 316; Davis, 2020, S. 107-117; Tsatsou, Vretos & Daras, 2019, S. 222-224
189 y/g|. Peng, Ma & Spector, 2019, S. 10-11, Lehmann, 2010, S.108ff

190 vg|. Glahn, 2004, S.64; Hwang, 2014, S.6; Dhakshinamoorthy & Dhakshinamoorthy, 2019, S.323
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Verbales und schriftliches Themenverstandnis demonst-

rieren lassen

Kompetenz- Mikrolerneinheiten Zentrale Problemstellung und Test, maximal 3-5min plus
ansatz Umsetzungs- und Reflexionsaufgabe, Bewertung, realer
Kontext

Europdischer Qualifikations- | Unterschiedliche Kompetenzniveaus

rahmen

Schaffung ver- | Méglichkeiten zur synchronen | Moglichkeiten zur Zusammenarbeit und Austausch von
netztes Wissen und asynchronen Zusammen- | Wissen

arbeit

Lernstil-Ansatz Berticksichtigung unterschied- | Je nach Lernstil-Ansatz: zum Beispiel nach Felder-Sil-
licher Stile und Lernphasen verman, Kolb sowie Honey & Mumford. Ebenso VARK!%!

oder holistisch vs. seriell Lernende

Test — Demonst- | Messung Lernfortschritt Automatisierte Abfragen, Abschluss Themengebiet, zum

ration Wissen Beispiel durch Multiple Choice

Quelle: eigene Darstellung, Resultat Literaturreview — Details mit Referenz Autoren siehe Anhang 8.1.3

2.4.2 Aufgaben
Aufgaben kénnen angepasst werden:

a) in ihrer Komplexitat und ihrem Schwierigkeitsgrad, je nachdem in welcher Geschwindigkeit
und Fehleranzahl Aufgaben durchgefiihrt werden oder welche kognitive Belastung beim Ler-
nenden vorliegt %%,

b) inihrem begleitenden Feedback oder Unterstiitzungsleistung, also bereits wahrend der Aus-
flihrung einer Aufgabe beschreibendes Feedback geben. Handelt es sich um Aufgaben, die auf
die Beherrschung eines Themengebietes abzielen, sollte das Feedback bei der Aufgabendurch-
fliihrung darauf eingehen. Handelt es sich um Aufgaben, die die Leistung steigern sollen, sollte
Feedback bezogen auf die Leistung gegeben werden®3.

c) je nach Kontext, das heiRt dem realen Umfeld in dem sich eine Person befindet, zum Beispiel

Arbeitsplatz, zu Hause, im Park, oder anderen Orten®®*.

2.4.3 Prasentation des Inhaltes
Die Anzeige von Inhalten kann sich tber die Benutzerschnittstelle andern, zum Beispiel:

a) aufgrund geianderter Navigation'*® oder

191 VARK = (V) Visuell, (A) Auditiv, (R) Lesen und Schreiben und (K) Kinasthetisch

192 ygl. Moon et. al, 2020, 5.14-15

193 vgl. Kozlowski et. al, 2001, S.107

194 Vgl. Hwang, 2014, S.6

195 Vgl. Ennouamani, Mahani & Akharraz, 2020, S. 7-8; Esichaikul, Lamnoi & Bechter, 2011, S. 350-352; Alsobhi & Alyoubi,
2019, S. 197; Eriimit & Cetin, 2020, S.20-21
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1% sowie in ihrer verwen-

b) durch Umwandlung der Inhalte, zum Beispiel von Grafiken in Texte
deten Sprache dem Lernenden angepasst werden. Textbausteine kdnnen unterteilt, hinzu-
oder rausgenommen, gedndert, anders sortiert oder ausgeblendet werden'” oder

c) (Uber die Verianderung des Layout'®.

2.4.4 Inhaltssequenzierung

Die Sequenzierung und damit die dynamische und flexible Anordnung von Lernobjekten kann zum Bei-
spiel unterschiedliche Lernstile oder Muster von Lernverhalten auf unterschiedlichen Lernwegen un-
terstiitzen.!®® Folgende Sequenzierungen sind méglich:

a) Lernpfad: Die Sequenzierung, das heifdt die Anordnung der Lernobjekte wird automatisch vom
System vorgegeben und relevante Lernpfade angezeigt. Aufgaben kdnnen zum Beispiel von
leicht bis komplex sequenziert werden?®. Lernende kénnen nur bedingt eingreifen.

b) Wiederholungen und Tests: Es kbnnen Inhalte wiederholt werden, wenn Lernende ein Kon-

zept noch nicht verstanden haben. Dies kann durch Testergebnisse abgeleitet werden?°?,

2.4.5 Vorschlige
Vorschlige basieren maRgeblich auf der Interaktion eines Lernenden mit dem System?°2. Durch vorhe-

204

rige Messung des Lernfortschritts?®®, des Wissensstands?®*, aber auch durch Feststellung von Kon-

textfaktoren?®®, werden dem Lernenden Vorschlige unterbreitet zu:

206 oder Lernpfaden?”’,

a) Inhalten, Aufgaben und Tests
b) Tutoren, Lernpartner:innen?®

c) Lernstrategien®” oder

d) Unterstiitzungsleistungen angeboten. Zum Beispiel, welche Lernobjekte basierend auf dem

vorhandenen Wissen am besten geeignet fiir die Erreichung der Lernziele wiaren?®.

Adaptive Lernsysteme konnen den Lernerfolg bewerten, wenn Lernende einen Vorschlag angenom-

men haben, und daraus Vorhersagemodelle ableiten, zum Beispiel welche Lernwege fiir welche

196 Vgl. Huang, Wang, Hsieh, 2012, S.337-339
197 Vgl. Huang, Wang, Hsieh, 2012, S.338; Brusilovsky, 2001, S. 100
g g g Y
198 \/g|. Daghestani et al., 2020, S. 581
199 vgl|. Sonwalkar, 2008, S.46
200 \gl. Tadesse & Davidsen, 2020, S.73-74
201 Vgl. Ennouamani, Mahani & Akharraz, 2020, S. 16-18
202 \gl. Bhaskaran & Santhi, 2019, S.1141-1142; Peng, Ma & Spector, 2018, S.9
203 \gl. Watson, Ahmed & Hardaker, 2007, S. 63; Siemens et. al, 2011, S.13
204 \/gl. Chen, 2019, S.1963; Watson & Hardaker, 2005, S. 66 sowie Watson et. al, 2007, S. 63
205 Vgl. Chen, 2019, S.1963
206 \/gl. Bhaskaran & Santhi, 2019, S. 1141-1142; Chen, 2019, 5.1963
207 Vgl. Siemens et al., 2011, S. 13; Chen, 2019, S.1963; Watson & Hardaker, 2005, S. 66
208 \/gl. Siemens et al., 2011, S. 13
209 \/gl. Dhakshinamoorthy & Dhakshinamoorthy, 2019, S. 323
210 Vgl. Fournier & Sansonnet, 2008, S. 196f; Vargas et al., 2019, S. 115f
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Lernenden erfolgversprechend sind. Personen mit dhnlichen Profilen kénnen so ahnliche Vorschlage

erhalten®?.

2.4.6 Unterstiitzung und Feedback

Feedback sollte beschreibend, spezifisch, konsistent, korrekt, wiederkehrend und prozessorientiert
sein. Bewertendes negatives Feedback senkt die Selbstwirksamkeit, vor allem zu Beginn des Lernpro-
zesses. Hier ist vor allem positives Feedback wichtig.?!? Bei Durchfiihrung von komplexen Aufgaben
sollten Lernende, die eine schwache Lernleistung haben, kein negatives Feedback erhalten, da dies die
Motivation verringern wiirde.?'® Feedback sollte relevant und qualitativ fiir die absolvierte Lernaktivi-
tat sein. Es sollte Schwachstellen in der Durchfiihrung der Aufgabe aufzeigen und wie die Durchfiihrung
verbessert werden kann. Lernende sollten die Schwachstellen verstehen und Erklarungen erhalten,
wie sie diese abstellen kénnen.?** In Lernumgebungen, in denen Lehrende einwirken, kdnnen diese
durch Beobachtung des Lernprozesses wertvolles Feedback geben. Unterstiitzungsleistung sollte akti-

vitdtsbasiert (Unterstiitzung zur Bewiltigung einer Aufgabe) und ergebnisorientiert (Feedback) sein.?*
Folgende Moglichkeiten fiir Feedback in adaptiven Lernsystemen wurden identifiziert:

a) Konstruktivistisches Feedback: Das padagogische Ziel geht vom konstruktivistischen?!® Ansatz
aus und Lernende werden aktiv in das Feedback miteinbezogen. Angewandte Techniken zur
Implementierung von Feedback sind in den meisten Fallen semantische und Syntaxanalysen.
Die Implementierung adaptiven Feedbacks wird durch Fragebtgen, Log-Daten oder Tests be-
wertet.?’

b) Hinweise: Feedback, auch in Form von Hinweisen, kann je nach Ausfiihrung einer Aufgabe an
den Lernenden angepasst werden?®,

c) Interventionsstrategien: kdnnen Lernende im Problemfall unterstiitzen, zum Beispiel durch
sofortige Intervention wie Feedback oder Anleitung, zwischenzeitliche Intervention nach Be-
wertung durch Learning Analytics, oder langfristige Interventionen wie die Erfassung der Zu-

friedenheit der Lernenden. Letzteres dient der qualitativen Verbesserung des Systems.%

211 Vgl. Bhaskaran & Santhi, 2019, S.1141-1146

212 \gl. Kozlowski et. al, 2001, S.108-109

213 Vgl. Kozlowski et. al, 2001, S.107

214 \gl. Gasevi¢ & Siemens, 2015, S. 66

215 Vgl. Florian-Gaviria et al., 2013, S.286

216 Konstruktivistische Ansatze liefern komplexe und realitdtsnahe Problemstellungen in einem ergebnisorientierten Lernde-
sign. Die Lernenden kdnnen hierbei Wissen aktiv selbstgesteuert mit konstruieren. Vgl. Grasel, & Gniewosz, 2015, S.21

217 Vgl. Bimba et al., 2017, S. 230

218 \/gl. Tadesse & Davidsen, 2020, S. 68-69; Moon et. al, 2020, S.14-15

219 Vgl. Tadesse & Davidsen, 2020, S. 73-74; Aeiad & Meziane, 2019, S. 1500
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2.4.7 Gruppeneinteilung
Das Ziel der Gruppeneinteilung ist die Bereitstellung von relevanten Inhalten fiir eine Gruppe von Ler-

nenden, die dhnliche Eigenschaften teilen. Zunachst kdnnen Gruppen durch:

a) die Messung von Lernverhalten und Lernfortschritt?? identifiziert werden, und
b) je nach Gruppierung unterschiedliche Inhalte, Strategien, Werkzeuge und Instrumente ver-
wendet werden. Die Anpassungen der adaptiven Lernobjekte werden dann fiir die gesamte

Lerngemeinschaft vorgenommen, nicht fiir den einzelnen Lernenden.??!

2.4.8 Bedienoberflache
Bedienoberflachen stehen in direkter Interaktion mit dem Lernenden. Sie sollten so einfach wie mog-
lich gehalten sein und dem Nutzenden nur wesentliche Elemente anzeigen??2. Folgende Méglichkeiten

wurden identifiziert:

a) Visualisierung Lernfortschritt: Dashboards kdnnen sich je nach Lernfortschritt fiir den Lernen-
den in ihren Visualisierungen anpassen, und auch die eigenen Leistungen mit denen anderer
Lernender vergleichbar machen

b) Visualisierung Lernpfad: Hier werden die mit einem Lernweg verbundenen Lernobjekte auf-
gezeigt?®® oder dem Lernenden die méglichen Lernwege zur Planung zur Verfiigung gestellt.??*

c) Oberflachengestaltung: Lernende kénnen sich die Oberflache ihres Lernsystems selbst an ihre
eigenen Vorlieben anpassen, indem sie bevorzugte Ansichten wahlen oder Elemente ausblen-
den. Ebenso kdénnen auch Bedienoberflachen an bestimmte Gruppen oder Typen von Lernen-
den je nach ihren Priferenzen automatisch angepasst werden.??®

d) Gamification Elemente: diese kdnnen an unterschiedliche Nutzertypen oder Gruppen ange-
passt werden. Hierunter fallen zum Beispiel Bestenlisten, Abzeichen, Herausforderungen, un-

terschiedliche Schwierigkeitslevel, Puzzle, Problemstellungen und Videos??°.

220 \gl. Peng, Ma & Spector, 2018, S.11-12

221 Vgl. Diego, Carlos & Jose, 2019, S. 10-12

222 \/g|. Daghestani et al., 2020, S. 57hest

223 \/g|. Siemens et al., 2011, S. 14; Gasevi¢ & Siemens, 2015, S. 68-69; Watson & Hardaker, 2005, S.63 und Watson et. al,
2007, S. 61; Aeiad & Meziane, 2019, S. 1500 & 1503; Dhakshinamoorthy & Dhakshinamoorthy, 2019, S. 328

224 \/g|. Zhang & West, 2020, S. 315

225 \/gl. Daghestani et al., 2020, S. 577 — 578, Singh & Miah, 2020, S. 12-14

226 \/gl|. Daghestani et al., 2020, S. 577 - 578
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2.4.9 Zusammenfassung

Abbildung 16 zeigt die Verteilung der Haufigkeit der Output Sub-Elemente, welche in den 65 Schlis-

seltexten des Literaturreviews identifiziert wurden:

e Padagogische Zielstellung (=Output-Element Inhalt, n=22)

e Oberflachengestaltung (=Output-Element Bedienoberflache, n=18)

e Vorschlage zu: Inhalt, Aufgaben, Tests und Lernpfad (=Output-Element Vorschlage, n=17
e Art (=Output-Element Inhalt, n=16)

e Hinweise (=Output-Element Unterstiitzung und Feedback, n=14)

e Visualisierung Lernfortschritt (=Output-Element Bedienoberflache, n=14)

Abbildung 16: Verteilung der Sub-Elemente der Output-Elemente
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Output-Elemente, die in den Forschungsbeitragen wenig Anwendung fanden, waren Gamification Ele-

mente, Vorschldge zu Lernstrategien sowie Wiederholungen und Tests (je n=1). Auch wurde konstruk-

tivistisches Feedback und Vorschldage zu Tutoren & Lernpartner:innen nur je 2-mal eingesetzt.

Da in der Erwachsenenbildung die aktive Einbeziehung der Teilnehmenden, das heiBt ihrer personli-

chen Umwelt und Erfahrungen essenziell ist, muss Erlerntes anschlussfahig an bestehende Kompeten-

zen und Fahigkeiten sein, damit sich Gberhaupt damit auseinandergesetzt wird. Die Nennungen der
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identifizierten Output-Elemente reflektieren dies nur bedingt. Gerade konstruktivistisches Feedback
ware hier von Vorteil, da es den Lernenden aktiv in die Lernsituation einbindet und das Vorgehen oder
gemachte Fehler gemeinsam reflektiert. Erwerbstatige konnten ebenso vom Austausch mit anderen
Lernernen oder in Lernpartnerschaften aber auch von Communities of Practice oder mit Personen mit

dhnlichen beruflichen Interessen oder Hintergriinden profitieren.

Der letzte Bestandteil des Befragungsrahmens soll nun herausfinden, welche Output-Elemente fiir wel-
chen moéglichen Weiterbildungstypen in Frage kommt. Da es moglich ist, dass nicht alle Teilnehmenden
bisher Erfahrungen mit digitalen Lernsystemen gesammelt haben und eine Indikation fiir bevorzugte
Elemente geben kdnnen, kann es notwendig sein, dass die Relevanz moglicher Output-Elemente aus

dem Kontext und den Eigenschaften der Teilnehmenden geschlossen werden muss.

Die Teilnehmenden werden daher zunachst nach ihren bisherigen Erfahrungen mit Lernsystemen be-
fragt. Haben Teilnehmende in der Vergangenheit bereits Lernsysteme verwendet, werden sie zu den

Elementen des Systems befragt, die ihnen am besten gefallen. Die Leitfragen in diesem Bereich lauten:

e Haben Sie schon einmal ein digitales Lernsystem benutzt?
e Wenn ja: Welche Aspekte haben Ihnen besonders gefallen, welche Aspekte haben lhnen gar

nicht gefallen?

Die initiale Haupt-Kodierung in diesem Bereich lautet:

e Erfahrungen digitales (adaptives) Lernen

2.5 Finaler Befragungsrahmen fiir die empirische Studie

Die bisherigen Ausfiihrungen kénnen nun zusammenfassend dargestellt werden. Abbildung 17 zeigt
den Merkmalsraum, nach dem die transkribierten Inhalte der Tiefeninterviews analysiert werden. Das
Merkmal Weiterbildungsverhalten wird durch die beiden Kategorien Empfundene Notwendigkeit fiir
eine Weiterbildung und gelebtes Weiterbildungsverhalten untersucht. Die Notwendigkeit wird mit
Hilfe der drei Sub-Kategorien (Eigene) Definition Digitale Kompetenz, Relevanz fiir die berufliche Rolle
sowie dem Kompetenzerleben im digitalen Raum bewertet. Das gelebte Weiterbildungsverhalten wird
entsprechend der Haufigkeiten von getatigten Weiterbildungen und der Art der Weiterbildung bewer-
tet. Das Merkmal Digitaler Kompetenzstand wird mit Hilfe der Kompetenz-Ziel-Matrix in den sechs

festgelegten Kompetenzen festgestellt.
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Abbildung 17: Merkmalsraum fiir empirische Studie

Weiterbildungs-

Merkmalsraum fiir... typen im digitalen
Raum
Weiterbildungs- Digitaler
Merkmale verhalten Kompetenzstand
Empfundene Gelebtes Kompetenz-Ziel-
Zu bewertende Kategorien Notwendigkeit fur Weiterbildungs- P .
. . X Matrix
eine Weiterbildung verhalten
Definition Relevanz KorlnEete.nz- Haufigkeit & S
Digitale berufliche e;.e.ter; |r:n Arten der e ng 0
Kompetenz Rolle Ilf:ajn? Weiterbildung ompetenze

Ableitung

Weiterbildungstypen im digitalen Raum

Ableitung

Output-Elemente adaptive Lernsysteme

Quelle: eigene Darstellung

Der Befragungsrahmen wird nun wie folgt aufgebaut:

Zu Beginn jedes Interviews werden die Teilnehmenden gebeten, sich selbst kurz vorzustellen. Dies be-

inhaltet Angaben zum Alter, Bildungsstand und ihrer derzeitigen beruflichen Rolle.

Die Studienteilnehmenden werden danach nach ihrer eigenen Definition von Digitaler Kompetenz ge-
fragt. Dies soll eine Indikation geben, inwieweit ihnen Kompetenzfelder oder Kompetenzen des Refe-
renzrahmens bekannt sind. Im Anschluss sollen sie reflektieren, inwieweit (die nach ihrer Definition
formulierte) Digitale Kompetenz notwendig fur sie ist. Es wird angenommen, dass Personen bei hoher
Relevanz fiir die berufliche Rolle Weiterbildung in Betracht ziehen, wenn ihnen ihre Kompetenzliicken

bewusst sind.
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Im Anschluss werden die Teilnehmende zu ihrem Verhalten innerhalb der genannten sechs Kompeten-
zen befragt. Durch die transkribierten Interviewtexte ist eine strukturierte Analyse der Aussagen mog-
lich. Die Aussagen zum Verhalten in der jeweiligen Kompetenz werden, gleich dem Vorgehen zum
Ubertrag der Handlungsziele in die Kompetenz-Ziel-Matrix, in ihren Verben und Subjektiven unter-
sucht. Die Verben, die am ehesten einen bestimmten kognitiven Prozess zuzuordnen sind, werden als
Indikator fiir die Zuordnung verwendet und geschaut, welches Handlungsziel die Aussage im Interview
anspricht. Die Zuordnung in die Handlungsziele der Kompetenz-Ziel-Matrix wird in der Studie anhand
eines Beispiels fur einen Teilnehmenden erldutert. Durch die Zuordnung in die Matrix wird der Kom-
petenzstand der Teilnehmenden bestimmt. Auf diese Weise kann eine Transparenz der tatsachlichen
Situation der Teilnehmenden geschaffen und mogliche Kompetenzliicken gegenliber der von ihnen

227

beschriebenen Notwendigkeit, zum Beispiel fir die berufliche Rolle**’ sichtbar gemacht werden.

Nachdem das Verhalten innerhalb der Kompetenzen seitens der Teilnehmenden beschrieben wurde,
ist die anschlieBende Zielstellung, das Weiterbildungsverhalten der Teilnehmenden zu erkunden und
zu verstehen, ob sie die Notwendigkeit flir eine Weiterbildung empfinden. Hierzu werden sie befragt,
was sie im Bereich Digitale Kompetenz gerne tun oder kdnnen wiirden und unter welchen Umstanden
sie an einer Weiterbildung teilnehmen wiirden. Unter Einbeziehung des aktuellen Kompetenzstandes
und der empfundenen Notwendigkeit Digitaler Kompetenz fiir den beruflichen Alltag kann hier das
Bewusstsein der Teilnehmenden fiir ihre Kompetenzlicken sichtbar werden. Ein weiteres Element fir
die Befragung ist die Haufigkeit der Weiterbildung, wie oft und in welchen Themen sich die Teilneh-

menden weiterbilden und fiir welche Themen sie sich interessieren.

Der letzte Abschnitt des Interviews befasst sich mit der bisherigen Erfahrung mit digitalen Lernsyste-
men. Haben Teilnehmende in der Vergangenheit bereits Lernsysteme verwendet, werden sie zu den
Elementen des Systems befragt, die ihnen am besten gefallen. Auf diese Weise soll analysiert werden,

ob Output-Elemente explizit genannt oder implizit abgeleitet werden kénnen.

Die hier entworfene Befragungsrahmen stellt lediglich die Leitlinie fir die Befragung der Teilnehmen-
den dar. Je nachdem, wie sich im Interview Schwerpunkte, Herausforderungen oder unerwartete As-

pekte ergeben, soll diesen in groRBerer Tiefe nachgegangen werden.

227 Kompetenzliicken kdnnten sich darliber hinaus auch aus dem persdnlichen Anspruch im Privatleben ergeben.
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Der Befragungsrahmen fiir die Tiefeninterviews lasst sich nun zusammenfassen:

1.

W ® N o U A~ W N

=
o

11.

12.
13.

14.
15.

Kénnen Sie sich kurz vorstellen und hierbei auch Ihr Alter und ihren Bildungsstand angeben.
Was sind lhre derzeitigen (beruflichen) Aufgaben?

Wie wirden Sie ,,Digitale Kompetenz” definieren? Was bedeutet das fiir Sie?

Ist Digitale Kompetenz etwas, dass Sie fir sich als (beruflich) notwendig einschatzen?

Wie nutzen Sie digitale Medien, um sich zu informieren?

Wie und wo speichern Sie personliche Daten?

Wie kommunizieren Sie mit anderen (Medien, Sprache, Social Media)?

Nutzen Sie Anwendungen, um eigene Multimedia zu schaffen?

Wie schiitzen Sie |hre Privatsphare im Internet.

. Gab es in den letzten 12 Monaten eine Situation im digitalen Umfeld in der Sie nicht weiterka-

men? Beschreiben Sie mir eine Situation, die Ihnen spontan einfallt.

Unter welchen Voraussetzungen nehmen Sie sich Zeit fiir Weiterbildung? Was muss gegeben
sein?

Welche Themen fir Weiterbildung / -entwicklung bevorzugen Sie?

Was wiirden Sie gerne tun kdnnen, dass in Verbindung mit Digitaler Kompetenz steht und sie
als notwendig empfinden (beruflich oder privat)?

Haben Sie schon einmal ein digitales Lernsystem benutzt?

Wenn ja: Welche Aspekte haben Ihnen besonders gefallen, welche Aspekte haben lhnen gar

nicht gefallen?

Die initialen Kodierungen kénnen nun ebenso zusammenfassend dargestellt werden. Hierbei handelt

es sich um das A-priori-Kodierungssystem?? fiir die empirische Studie (siehe Abbildung 18), auf dessen

Basis das gesamte transkribierte Textmaterial aus den Interviews initial systematisch bearbeitet wird.

Die Haupt-Kodierungen beziehen sich auf die beiden Merkmale im Merkmalsraum sowie Erfahrungen

zum digitalen (adaptiven) Lernen. Dariiber hinaus werden die Themen-Kodierungen Berufliches Um-

feld und Bildungsstand sowie Fakten-Kodierungen wie Berufsbezeichnung, Alter und Geschlecht ver-

wendet. Auch Formale-Kodierungen wie Datum, Name und Linge des Interviews werden erfasst?%.

228 \/gl. Kuckartz, 2018, S. 64
229 \gl. Kuckartz, 2012, S. 40-45
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Abbildung 18: A-priori Kodierungssystem

1. Kompetenzstand

a) Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten
b) Verwaltung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten

c) Interaktion mittels digitaler Technologien

) d) Entwicklung von digitalen Inhalten
3 e) Schutz von personenbezogenen Daten und der Privatsphare
(] . .
:g f)  Losung technischer Probleme
¥
“'5_ 2. Weiterbildungsverhalten
= a) Eigene Definition Digitale Kompetenz
T b) Relevanz berufliche Rolle / Handlungsnotwendigkeit
c¢) Kompetenzerleben im digitalen Raum
d) Haufigkeiten und Arten der Weiterbildung
3. Erfahrungen digitales (adaptives) Lernen
Themen- 4. Bildungsstand Fakten- 6. Berufsbezeichnung / Alter
Kodierung 5. Berufliches Umfeld Kodierung / Geschlecht
For.male- 7. Datum, Teilnehmender und Lange Interview
Kodierung

Quelle: eigene Darstellung

Die evaluativen Kodierungen fiir die Bewertung des Weiterbildungsverhaltens enthalten neben den
Definitionen der einzelnen Auspragungen auch Hinweise fiir das initiale Kodieren. Sie werden hier zu-

sammenfassend dargestellt. Die Details finden sich in Anhang 8.2.2 Evaluatives Kodierungs-System.

Tabelle 7: Evaluative Initial-Kodierungen

Kompetenzerleben im digitalen Raum
Auspragung Definition

Stark Wirkungszusammenhange zwischen eigenem Handeln und Resultat werden
auf personliches Verhalten zurlickgefiihrt

Mittel Wirkungszusammenhdange zwischen eigenem Handeln und Resultat werden
teilweise auf personliches Verhalten zurtickgefiihrt

Gering Wirkungszusammenhange zwischen eigenem Handeln und Resultat werden
nur gering oder gar nicht auf personliches Verhalten zurilickgefihrt
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Gelebtes Weiterbildungsverhalten (Haufigkeit und Art der Weiterbildung)
Auspragung Definition

aktiv RegelmaRig, mehrfach pro Jahr, aktiv, freiwillig, Planung Bildungszeiten,
formal, non-formal, informell

neutral (Pflicht-)Weiterbildung, Notwendigkeit ergibt sich im Arbeitsalltag,
mehrheitlich informell, in Teilen non-formal

passiv (Pflicht-)Weiterbildung, keine aktive Suche oder Ideen fiir Weiterbildung,
hauptsachlich informell

Quelle: eigene Darstellung

Zusammenfiihrung Digitaler Kompetenzstand und Weiterbildungsverhalten
In der Auswertung der empirischen Studie sollen die Teilnehmenden schlussendlich in einem generi-
schen Modell eingeordnet und Weiterbildungstypen abgeleitet werden. Aufgrund der Merkmalsaus-

pragungen werden Riickschllsse auf die Output-Elemente in einem adaptiven Lernsystem gezogen.

Basierend auf den bisherigen Ausfiihrungen werden auch hierfiir die beiden Merkmale des Merkmals-
raums verwendet. Auf der X-Achse des Modells wird das gelebte Weiterbildungsverhalten (Haufigkeit
und Art der Weiterbildung) verwendet, da davon ausgegangen wird, dass die Relevanz Digitaler Kom-
petenz fiir die berufliche Rolle und das Kompetenzerleben im digitalen Raum die Haufigkeit der Wei-
terbildung beeinflussen. Auf der Y-Achse wird das Niveau des Digitalen Kompetenzstandes dargestellt,

da dieses sowohl die kognitiven Prozesse als auch die damit einhergehenden Wissensarten einschlieft.

Die Einordnung eines Teilnehmenden erfolgt dann folgendermalen: Jemand, der sich auf dem Niveau
Grundlagen befindet, ist im kognitiven Prozess Erinnern und den Wissensarten Details & Elemente,
Kategorien & Klassifikationen sowie fachspezifische Fdhigkeiten verortet (siehe auch nochmals Abbil-
dung 14 in Kapitel 2.2.4.8). Je nachdem, ob der Teilnehmende nun eine aktive, neutrale oder passive
Auspragung in seinem gelebten Weiterbildungsverhalten hat, wird er dem entsprechenden Feld in Ab-
bildung 19 zugeordnet. Jemand, der das Niveau Grundlagen aufweist und sich keine Weiterbildungs-
inhalte sucht beziehungsweise Weiterbildung nur dann durchfiihrt, wenn sie als Pflicht vom Arbeitge-
ber gefordert ist, gilt als passiv und wird entsprechend im Modell eingeordnet (Person A). Eine Person,
die sich unter den Fortgeschrittenen befindet und ein neutrales Weiterbildungsverhalten aufweist,
wird ebenso entsprechend im Modell eingeordnet (Person B). Welche Arten von Weiterbildungstypen
vorhanden sind, und ob fiir deren Bestimmungen weitere Aspekte miteinbezogen werden miissen,

kann nun durch die empirische Studie und qualitative Inhaltsanalyse ermittelt werden.
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Abbildung 19: Generisches Modell fiir Typenbildung (initial)

Hoch spezialisiert

Fortgeschrittene Person B

Fortgeschrittene
Anfanger

Niveau an Digitaler Kompetenz

Grundlagen Person A

passiv neutral aktiv

Gelebtes Weiterbildungsverhalten

Quelle: eigene Darstellung

Es wurde darauf hingewiesen, dass deutschsprachige Schweizer Teilnehmende in der empirischen Stu-
die vergleichend zu den deutschen Teilnehmenden hinzugenommen werden, da dies auf Unterschiede
und Gemeinsamkeiten im Weiterbildungsverhalten und Digitalen Kompetenzstand hinweisen kann.
Auf diese Weise kann geprift werden, ob es unterschiedliche Weiterbildungstypen in beiden Landern

gibt oder ob eine Typologie libergreifend vorhanden ist.
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3 Empirische Studie

3.1 Erhebungsverfahren

3.1.1 Zielstellung der empirischen Untersuchung

In Kapitel 2 wurde der Befragungsrahmen fiir die empirische Untersuchung hergeleitet. Deren Zielstel-
lung liegt darin festzustellen, ob es Weiterbildungstypen im digitalen Raum in der Zielgruppe der Er-
werbstatigen Gber 45 Jahre gibt, die auf den beiden typenbildenden Merkmalen Kompetenzstand und
Weiterbildungsverhalten basieren. AnschlieBend soll abgeleitet werden, welche Output-Elemente
adaptiver Lernsysteme verwendet werden kénnen, um einen zielgerichteten Erwerb oder Erhalt Digi-
taler Kompetenz zu ermoglichen. Dariiber hinaus soll untersucht werden, ob sich die Typen und die fiir
sie notwendigen Output-Elemente zwischen deutschen und Schweizer Teilnehmenden unterscheiden.
Die Grundlage fiir die Untersuchung stellen das A-priori-Kodierungssystem und die sechs Ubertrége in

die Kompetenz-Ziel-Matrix zur Bestimmung des aktuellen Kompetenzstandes von Teilnehmenden dar.

Wie der Stand der analysierten Forschungsberichte des vorangegangenen Literaturreviews gezeigt hat,
sind dltere Erwerbstatige in der Forschung zu adaptiven Lernsystemen unterreprasentiert. Auch sind
qualitative empirische Studien eine Seltenheit, welche sich dem Thema Kompetenz oder Weiterbil-
dungsverhalten widmen, um dann Lernsysteme an diese anzupassen. Aus diesem Grund werden als

Erhebungsmethode qualitative teilstrukturierte Tiefeninterviews gewahlt.

Qualitative Studien dienen nicht dem Ziel der Generalisierung®°, sondern dem tieferen Verstandnis
eines Phanomens. Durch Interviews kann die Sichtweise und das (Weiterbildungs-)Verhalten von Teil-
nehmenden dieser Zielgruppe im digitalen Raum ergriindet und ihre Auspragungen in den Digitalen
Kompetenzen festgestellt werden. Die Ergebnisse kdnnen dann als Grundlage fiir eine quantitative

Studie zur weiteren Validierung genutzt werden. Dies ist jedoch nicht Teil dieses Forschungsvorhabens.

3.1.2 Auswahl der Stichprobe

Das Ziel flir die Stichprobe ist es, eine moglichst heterogene Gruppe an teilnehmenden Erwerbstatigen
Uber 45 Jahre zu gewinnen, da auch die Lernenden eines adaptiven Lernsystems sehr unterschiedlich
sein kénnen. Es wird darauf hingewiesen, dass aufgrund der pandemischen Situation zum Zeitpunkt
der empirischen Studie Personen nur digital durch Online-Interviews teilnehmen konnten. Dies bedeu-
tet auch eine mogliche Einschrankung von Sichtweisen auf das Untersuchungsthema, da zum Beispiel
Personen, die zwar erwerbstatig aber nicht im digitalen Raum aktiv sind, folglich nicht fir die Inter-

views gewonnen werden und an ihnen teilnehmen konnten.

230 Vgl. Kuckartz, 2012, S. 25



Empirische Studie 86

Da Digitale Kompetenz fiir Erwerbstatige zahlreicher Wirtschaftszweige von Relevanz ist und Schweizer
Teilnehmende als Vergleich flr deutsche Teilnehmende in dieser Studie dienen sollen, wurde als Aus-
gangspunkt fir die Grundgesamtheit die Verteilung der Erwerbsbevélkerung in den Wirtschaftszwei-
gen Deutschlands und der Schweiz herangezogen. Hierbei wird sich jedoch auf den Industrie- und
Dienstleistungssektor fokussiert. Der landwirtschaftliche Sektor wird in dieser Arbeit aufgrund seiner

geringen Grof3e in der Erwerbsbevolkerung vernachlassigt.

Die Grundgesamtheit der Erwerbstatigen wurde dem Deutschen und dem Schweizer Bundesamt fir
Statistik im Mai 2021 entnommen?®!. Die Daten zu Deutschland haben den Stand 2019 und die zur
Schweiz den Stand 2020. Die Aufteilung der Wirtschaftszweige in Deutschland (DE) und der Schweiz

(CH) ist Abbildung 20 zu entnehmen.

Abbildung 20: Verteilung Wirtschaftszweige Deutschland und Schweiz

ERWERBSTATIGE NACH WIRTSCHAFTSZWEIG
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M Verarbeitendes Gewerbe Handel, Instandhaltung und Reparatur von Kfz
Gesundheits- und Sozialwesen Baugewerbe
Freiberufliche, wiss. u. techn. Dienstleistungen Sonstige wirtschaftliche Dienstleistungen

m Off. Verwaltung, Verteidigung, Sozialversicherung m Erziehung und Unterricht

m Andere produzierendes Gewerbe m Andere Dienstleistungen / Wirtschaftsbereiche

Quelle: eigene Darstellung (DE: Deutschland, CH: Schweiz)

Es ist erkennbar, dass innerhalb der Grundgesamtheit das verarbeitende Gewerbe mit 19% der grofite
Zweig in Deutschland ist. In der Schweiz ist es mit 13% der zweitgroRte Zweig. Gesundheits- und Sozi-
alwesen ist in der Schweiz der groBte Wirtschaftszweig (15%), in Deutschland liegt dieser bei 13%.
Danach folgt der Handel, Instandhaltung und Reparatur von Kfz als zweitgroRter Sektor in Deutschland
und drittgroBter in der Schweiz. In Deutschland befinden sich hier 14% der Erwerbstatigen, in der
Schweiz 12%. Innerhalb der anderen produzierenden Gewerbe befindet sich die Wasser- und die Ener-
gieversorgung. Innerhalb der anderen Dienstleistungen / Wirtschaftsbereiche sind zum Beispiel Finanz-

und Versicherungsdienstleistungen, Grundstiicks- und Wohnungswesen oder Kunst und Unterhaltung

231 Destatis und Bundesamt fiir Statistik, Zugriff 12.05.2021
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eingeordnet. Da jede dieser Unterbereiche fiir sich eine geringere Anzahl an Erwerbstatigen hat, wer-

den sie hier zusammengefasst.

Das Ziel der Stichprobe fir die empirische Studie ergibt sich aus der Aufteilung der Erwerbstéatigen (EB)
in den Wirtschaftszweigen. Es wurde eine Gleichverteilung der Teilnehmenden von je 12 aus Deutsch-
land und der Schweiz beabsichtigt. Die angestrebte Verteilung der 12 Teilnehmenden lber die ausge-
suchten Wirtschaftszweige ergibt sich aus dem Anteil Erwerbstatiger des jeweiligen Zweigs an der Ge-
samterwerbsbevolkerung. Die Anzahl der Erwerbstatigen pro Wirtschaftszweig wurde hierfiir ins Ver-
haltnis zur Gesamtzahl der Erwerbstatigen gesetzt und mit 12 multipliziert. Aufgrund der Aufrundung
zur vollen Person (0,5 wird 1 Teilnehmender) sind schlussendlich 13 Personen je Land das Ziel fur die

Stichprobe (siehe Tabelle 8).

Tabelle 8: Zielstellung Stichprobe

Anzahl EB Anzahl EB
Wirtschaftszweig DE CH
(%-Anteil) (%-Anteil)
Verarbeitendes Gewerbe 8.010 (19%) 2 673 (13%) 2
Handel, Instandhaltung und Reparatur von Kfz 5.778 (14%) 2 632 (12%) 1
Gesundheits- und Sozialwesen 5.611 (13%) 2 776 (15%) 2
Baugewerbe 2.857 (7%) 1 355 (7%) 1
Freiberufliche, wiss. u. techn. Dienstleistungen 2.469 (6%) 1 456 (9%) 1
Sonstige wirtschaftliche Dienstleistungen 2.143 (5%) 1 340 (7%) 1
Off. Verwaltung, Verteidigung, Sozialversicherung 2.905 (7%) 1 213 (4%) 1
Erziehung und Unterricht 2.881 (7%) 1 392 (8%) 1
Andere produzierendes Gewerbe 584 (1%) 0 56 (1%) 0
Andere Dienstleistungen / Wirtschaftsbereiche 8.542 (20%) 2 1.246 (24%) 3
Andere Dienstleistungen / Wirtschaftsbereiche
32.654 13 5.140 13

Quelle: Daten Destatis und BFS, Zugriff 12.05.2021 — Erwerbsbevdlkerung (EB) in 1.000

Die Einschlusskriterien fiir die Teilnahme zur Studie waren, dass Teilnehmende deutschsprachig, in
einem der ausgesuchten Wirtschaftszweige in Voll- oder Teilzeit erwerbstatig und liber 45 Jahre zum

Zeitpunkt des Interviews sind.

In Vorbereitung fiur das Interview wurde ein Informationsflyer (Anhang 8.3) erstellt, welcher den Hin-
tergrund, die Zielstellung und Notwendigkeit der Studie erklarte. Es wurde darauf hingewiesen, dass
das Gesprach ca. 60 Minuten dauern und fiir die spatere Transkription aufgezeichnet sowie die Ergeb-

nisse anonymisiert ausgewertet und prasentiert werden wirden.
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3.1.3 Datenerhebung

In der Schweiz erfolgte der Aufruf zum Interview erstens tiber den InnHub La Punt im Engadin?3?, wel-
cher Uber ein groRes Netzwerk an (lokalen) Firmen und Interessierten verfligt. Zweitens stellte die
Regionalentwicklung Val Mustair eine Liste an Klein- und Mittelstdndischen Unternehmen (KMU) be-
reit, die direkt per E-Mail kontaktiert wurden. Zudem wurden lber die Listen der Handels- und Gewer-
bevereine des Engadin KMU identifiziert und angeschrieben. Die Riicklaufquote war sehr gering. Auf
den Aufruf des InnHub meldeten sich 4 Personen. Da hierfir auch LinkedIn verwendet und von der
Forschenden kommentiert wurde, meldeten sich darliber hinaus 3 Personen aus Deutschland und der

Schweiz aus dem beruflichen Netzwerk der Forschenden.

Da die Strategie der breiten Ansprache wenig Riicklaufe brachte, wurde der Ansatz zu der des Schnee-
ballsystems?** gewechselt. Hierzu wurden bekannte Personen angesprochen, die selbst ein groRes
Netzwerk in unterschiedlichen Wirtschaftszweigen und innerhalb der Zielgruppe aufwiesen. Diese Per-
sonen teilten dann in einer personlichen Ansprache per E-Mail den Flyer fiir das Interview mit Perso-
nen, von denen sie annahmen, dass diese Interesse an einer Teilnahme haben wiirden. Firr die Auswahl
potenzieller Teilnehmender betonte die Forschende, dass die angesprochenen Personen die Ein-
schlusskriterien erfiillen miissen und moglichst heterogen in ihrem Umgang im digitalen Raum sein
kénnen. Einige der angesprochenen Personen gaben nach eigener Interviewteilnahme die Anfrage
weiter an ihnen bekannte Personen. In Deutschland funktionierte dieses System sehr effektiv, was
auch dazu fiihrte, dass vor allem im Umfeld von Corporate Unternehmen viele Personen aus unter-
schiedlichen Fachbereichen gewonnen werden konnten. Die Anzahl der Personen aus dem verarbei-
tenden Gewerbe (n=15) lag schlussendlich weit tGber der urspriinglich geplanten. Da aufgrund unter-
schiedlicher Unternehmen, Fachbereiche und beruflicher Positionen zahlreiche Perspektiven hinzuka-

men, wurden diese Interviews alle durchgefiihrt.

In der Schweiz funktionierte das System weniger effektiv (hier konnten 4 Personen gewonnen werden),
weshalb die Forschende dariiber hinaus Personen aus dem eigenen beruflichen LinkedIn Netzwerk

kontaktierte, welche die Einschlusskriterien erfillten (nochmals 3 Personen).

Im Endergebnis konnten in der Schweiz 13 Teilnehmende und in Deutschland 28 Personen akquiriert
werden. Letztere stellen mehr als eine Verdoppelung des urspriinglichen Ziels dar. Dennoch ist anzu-
merken, dass das angestrebte Ziel im Baugewerbe, Handel sowie Gesundheits- und Sozialwesen nicht
erreicht werden konnte. Hier fanden sich trotz mehrfacher Anfragen tber die genannten Kanale nur

eine Teilnehmende im Gesundheitswesen und eine im Handel (beides Deutschland). Von den anderen

232 |nnovationscampus im Engadin, welcher als Zielgruppe Erwerbstatige hat, In: https://innhub.ch (zuletzt besucht:
03.05.2022)
233 \/gl. Vanderstoep & Johnston, 2009, S.27
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Dienstleistungen / Wirtschaftszweigen konnten Vertreter:innen aus der Information und Kommunika-
tion, dem Gastgewerbe sowie Grundstiicks- und Wohnungswesen und von den anderen produzieren-

den Gewerben eine Vertreterin aus der Energieversorgung gewonnen werden.

In der finalen Stichprobe besteht eine Ungleichverteilung der deutschen und Schweizer Teilnehmen-
den. Da die Schweizer Teilnehmenden als Vergleichspunkt dienen sollten, ist dies aber nicht von Nach-

teil. Abbildung 21 zeigt die Ubersicht der Teilnehmenden nach Wirtschaftszweig.

Abbildung 21: Verteilung Wirtschaftszweige in der finalen Stichprobe
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Quelle: eigene Darstellung (CH: Schweiz, DE: Deutschland)

Die Interviews fanden im Zeitraum 03.05.21 bis 21.06.21 statt. Sie wurden ausnahmslos tiber ein Vide-
okonferenzsystem (MS Teams und in zwei Féllen Zoom) durchgefiihrt. Der Vorteil an dieser Erhebung
war, dass die Teilnahme nicht an einen physischen Ort gebunden war, solange die Teilnehmenden die
Kriterien zur Teilnahme erfillten. So war es moglich, die Interviews je nach Verfiigbarkeit der Teilneh-

menden zu jeder Tageszeit durchzufihren.

Zu Beginn des Gesprachs wurden die Teilnehmenden begriiSt und ihnen fir ihre Zeit vorab gedankt.
Dann startete die Aufnahme. Alle Teilnehmenden wurden noch einmal explizit um Einverstandnis zur
Aufnahme gebeten. Sie wurden gefragt, ob ihr Name genannt werden diirfe oder sie anonym bleiben
wollten. AuRerdem wurde das Einverstandnis zur Speicherung und Verwendung der Daten explizit er-

beten. Alle Teilnehmenden stimmten dem zu.

Die Gesprache waren mehrheitlich wohlwollend und offen. Einige Interviews begannen distanziert,

was an der Aufnahme liegen kann. Die Teilnehmenden teilten mehrheitlich bereitwillig eigene
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Beispiele, ihre Perspektiven, Herausforderungen und Wiinsche im digitalen Raum. Einige sprachen

sehr offen (iber ihre Angste und Schwierigkeiten.

Die aufgenommenen Videos wurden anschlieBend unter der Bezeichnung ,Land-Nummer Teilneh-
mender-Datum” abgelegt, also zum Beispiel ,,CH-TN1-03.05.21“. Auf diese Weise konnte eine einheit-
liche Vorgehensweise verfolgt und von Beginn an die Anonymisierung in der Speicherung sichergestellt

werden, auch wenn Teilnehmende nicht explizit den Wunsch nach Anonymitat gedulRert hatten.

Die Video-Dateien wurden anschliefend in die webbasierte Transkriptions-Software Trint hochgeladen
und dort automatisch verschriftlicht. Die Qualitat der Verschriftlichung war bei einigen Texten sehr
gut, in anderen nur ungeniigend, da die Software keinen Dialekt erkennt. Aus diesem Grund musste
jedes Interview noch einmal anhand der Videoaufnahme Uberprift und der Text berichtigt werden,

bevor es in die Software MAXQDA zur weiteren Bearbeitung hochgeladen werden konnte.

3.1.4 Sicherstellung der Giitekriterien?**in der empirischen Studie
Die Gutekriterien fiir die qualitative Untersuchung wurden sichergestellt und orientieren sich an den

Kriterien nach Mayring (2016). Sie werden nachfolgend beschrieben.

3.1.4.1 Vorgehensweise und Regelgeleitetheit
Fir die Auswertung der verschriftlichten Interviewtexte wurde eine inhaltlich strukturierte qualitative,
evaluative und typenbildende Inhaltsanalyse nach dem Vorgehen von Kuckartz (2016, 2018) vorge-

nommen (siehe Abbildung 22). Die Vorgehensweise wird im Folgenden genauer beschrieben.

3.1.4.1.1 Phase 1: Erste Textarbeit und Identifikation von Besonderheiten

Die initiierende Textarbeit fand zusammen mit der Uberpriifung der Verschriftlichung der Interview-
texte durch die Transkriptionssoftware statt. Zu Beginn wurden die Interviewtexte bewusst nach Ge-
gensatzlichkeit der Teilnehmenden ausgesucht, um ein groBes Spektrum an Auspragungen und Beson-
derheiten identifizieren zu kénnen. Alle Texte wurden zusammen mit den dazugehorigen Videos Zeile
fir Zeile Uberprift, wobei teilweise ein mehrfacher Durchlauf notwendig war, um eine eins-zu-eins
Ubernahme sicherzustellen. Auf diese Weise konnte der Text auch in seiner Ganze mit der dazugehd-

rigen Unterhaltung erschlossen werden, Besonderheiten markiert und erste Notizen gemacht werden.

Kuckartz (2018) weist darauf hin, dass es fiir das Sinnverstehen eines (transkribierten) Textes in einer
gualitativen Inhaltsanalyse notwendig ist, sich dessen Entstehungsbedingungen bewusst zu machen,
da sich diese auf den analysierten Inhalt auswirken konnen. Fir jedes Interview wurden daher dessen

Entstehungsbedingungen, die gegenseitigen Erwartungen, die Art der Interaktion und die eventuelle

234 \/g|, Mayring, 2016, S5.144-148
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Rolle sozialer Erwiinschtheit der Antworten festgehalten. Fremde Begriffe, auffillige Worter und Me-
taphern wurden markiert. Das eigene Vorwissen und Vorurteile in Bezug auf die Forschungsfrage durch
die Forschende wurden sich bewusst gemacht. Es wurde versucht, eine gréRtmogliche Offenheit und

Objektivitat gegeniiber den Inhalten sicherzustellen.?®

Abbildung 22: Vorgehensweise der qualitativen Inhaltsanalyse
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induktive Bestimmung Sub-
Kodierungen

Quelle: in Anlehnung an Kuckartz, 2018, S. 100-121

3.1.4.1.2 Phase 2: Entwicklung gemischtes Kodierungssystem

Die Themen, die im Text relevant fiir die Forschungsfrage und das A-priori Kodierungssystem sind,
wurden identifiziert. Ebenso wurde der Blick fiir Neues, Unerwartetes offengehalten, um so Aspekte
zu identifizieren, welche die Typenbildung neben den genannten beiden Merkmalen beeinflussen
kénnten. Dies betrifft inhaltliche Kodierungen, das heillit Themen, die durch die Arbeit am Material
zusatzlich als relevant und wiederkehrend auftauchen. Hierbei spricht man von induktiver Bildung von

Kodierungen am Material.?3¢

Die Bildung von Kodierungen ist zu diesem Zeitpunkt sehr offen gestaltet, so dass auftauchende The-

men mit Begriffen oder Verhaltensmerkmalen als neue Kodierungen beschrieben werden. Da durch

235 Entsprechend der 5 Kernpunkte der Hermeneutik, vgl. Kuckartz, 2018, S. 16-21
236 \/gl. Kuckartz, 2012, S. 40-45
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die notwendige Transkriptionsiiberpriifung das Lesen aller 41 Interviewtexte mehrfach notwendig
war, konnten wiederkehrende Themen identifiziert werden. Nach Beendigung wurden dhnliche induk-
tiv ermittelte Kodierungen in allgemeinere thematische Haupt-Kodierungen zusammengefasst und die
flr sie relevanten Themen zugeordnet. In Abbildung 23 ist nun das ,, deduktiv-induktive” (gemischte)

Kodierungssystem zu sehen, welches sowohl die A-priori Kodierungen als auch die am Text erarbeite-

ten induktiven Haupt-Kodierungen sowie die identifizierten Themen enthalt.

Abbildung 23: Bildung Kodierungen am Material: Haupt-Kodierungen und Themen
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3.1.4.1.3 Phase 3: Erster Kodier-Prozess am gesamten Material

Nachdem die Texte in Ganze erschlossen wurden und die Haupt-Kodierungen feststanden, startete der
erste Kodier-Prozess mit dem gemischten Kodierungssystem am gesamten Material. Fiir die Analyse
der transkribierten Interviewtexte wurde die Software MAXQDA verwendet. Die Texte wurden Zeile

fur Zeile bearbeitet.

3.1.4.1.4 Phase 4: Zusammenstellung Textstellen und induktive Bestimmung von Sub-Kodierungen

Da im Verlauf zahlreicher Interviews neben den sechs Kompetenzen auch weitere Kompetenzen des
Referenzrahmens und deren Auspragungen von den Teilnehmenden angesprochen und in Teilen ver-
tieft wurden, entschied sich die Forschende alle finf Kompetenzfelder des Referenzrahmens als Haupt-
Kodierung zu bestimmen. Die jeweiligen 21 Kompetenzen des Referenzrahmens stellen dann die Sub-
Kodierungen dar. Zwar Ubersteigt die Hinzunahme der Kompetenzfelder und ihrer 21 Kompetenzen
die sechs ausgewahlten Kompetenzen, jedoch lieflen die dariiber hinaus gehenden Ausfiihrungen der
Teilnehmenden auf deren Verhalten im digitalen Raum und damit einhergehende Emotionen schlie-
Ren. Aus diesem Grund wurde auch die Sub-Kodierung ,,Empfinden” pro Kompetenzfeld hinzugenom-
men. Dieses schien im Hinblick auf mogliche Weiterbildungstypen und der Art wie sich diese im digita-

len Raum bewegen, von Bedeutung.

Fiir die sechs Kompetenzen wurden deren lbergeordnete Handlungsziele als Bestandteile der Sub-
Kodierungen zur weiteren Ausdifferenzierung herangezogen. Auf diese Weise konnten die Aussagen
der Teilnehmenden gleich zum relevanten Handlungsziel eingeordnet, um dann in der evaluativen Be-

wertungsphase dem jeweiligen Kompetenzstand in der Kompetenz-Ziel-Matrix zugeordnet zu werden.

Da dieses Forschungsvorhaben eine Dissertation darstellt, konnte sich nicht mit anderen Forschenden
zum gleichen Verstandnis der (Sub-)Kodierungen und deren Bestandteilen abgestimmt werden. Um
dennoch eine Durchgangigkeit im analytischen Prozess sicherzustellen, wurden fiir die finalen Haupt-
Kodierungen Definitionen je Kodierung festgelegt und Ankerbeispiele aus dem Text heraus identifi-
ziert. Abbildung 24 zeigt einen Auszug aus dem finalen Kodierungssystem fiir zwei ausgewahlte Kom-

petenzen mit ihren Bestandteilen und Ankerbeispielen.
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Abbildung 24: Beispiel Definitionen Sub-Kodierungen Digitale Kompetenzen

Haupt- Definition
Kodierung Kodierung

Informations-
bedurfnisse feststellen,
relevante
Informationen und
Inhalte im Internet
finden, diese bewerten,
organisieren, verwalten
und speichern

Informations- und
Datenkompetenz

Die Nutzung digitaler
Technologien zur
Interaktion und
Teilhabe, zum Teilen
von Inhalten und
kooperativen
Zusammenarbeit und
Einbeziehung von
Zielgruppe und
Verhaltensnormen in
digitalen Raum und der
digitalen Identitat

Kommunikation
und Kooperation

Quelle: eigene Darstellung

Sub-Kodierung

Kompetenz:
Recherche, Suche und
Filterung von Daten,
Informationen und
digitalen Inhalten

Kompetenz:
Interaktion mittels
digitaler Technologien

Bestandteile Sub-
Kodierung

Handlungsziel:
Informationsbediirfnis
kldren und festlegen

Handlungsziel:
Suchstrategien nutzen
und weiterentwickeln

Handlungsziel: In
verschiedenen digitalen
Umgebungen suchen

Handlungsziel: Relevante
Quellen identifizieren
und zusammenfiihren

Handlungsziel: mit Hilfe
einer Vielzahl von
digitalen Technologien
kommunizieren

Handlungsziel:
Kommunikationsmittel
an den Kontext, je nach

Situation und

Zielstellung anpassen

Ankerbeispiel

Suche zu neuen
Informationen zu
Pandemie; Nutzung
Suchmaschine Alltag &
Beruf

Suchstrategien fur
Marktentwicklung;
Uberlegung
Schliisselworter

Nutzung
unterschiedlicher
Suchmaschinen fur
gleiche Fragestellung

Selektion Newsletter

Anbieter und Kanile,
die genutzt werden

Sichere Kommunikation
(verschlisselt)
beruflich; privat
andere; je nach Kontext
synchrone /
asynchrone
Kommunikation

Um weitere Sub-Kodierungen fiir die tbrigen Haupt-Kodierungen induktiv festzulegen, wurden zu-

nachst mit Hilfe von MAXQDA alle kodierten Texteinheiten aus den Haupt-Kodierungen 2 (a-d), 3, 5

und 8 paraphrasiert, um die wesentlichen Aussagen der Textstellen zusammenzufassen. Dies war der

Ausgangspunkt fiir die Identifizierung relevanter gemeinsamer Aspekte. In diesem Prozess wurde

deutlich, dass zwei weitere Haupt-Kodierungen dem A-priori Kodierungssystem hinzugefiigt werden

mussten. Zum einen die Faktoren im Umgang im digitalen Raum, welche aus den Sub-Kodierungen:

e Personliche Einstellung zur Digitalisierung

e Gesellschaftliche Einbettung

e Beruflicher Hintergrund

e Fachtermini

o Notwendigkeit der Auseinandersetzung

e Einschatzung eigener Kompetenzen gegenliber anderen

e Haufigkeit der Anwendung

e Intergenerational Austausch sowie

e Angst vor Konsequenzen besteht.

Die Haupt-Kodierung Terminologie aus Phase 2 wurde in die Sub-Kodierung Fachtermini integriert.
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Auch die Faktoren im Umgang im digitalen Raum wurden mit Hinweisen zum Kodieren und Ankerbei-
spielen unterlegt, um eine systematische Analyse aller Texte sicherzustellen. Abbildung 25 zeigt ein

Beispiel fur die Sub-Kodierung Persénliche Einstellung zur Digitalisierung.

Abbildung 25: Beispiel Definitionen Sub-Kodierungen Faktoren im Umgang im digitalen Raum

Haupt- Definition Sub-Kodierung Bestandteile Sub- Ankerbeispiel
Kodierung Kodierung Kodierung
Anspruch »ich kann das selbst”; Zeit
(Selbstwirksamkeit) sparen

,alles lasst sich wieder-

Erfahrung / Empfinden herstgllgn ;
Faktoren, die Personen »Technologie ist heute
L . intuitiv”
Faktoren im n }hrem Umgang 'm Personliche
. Digitalen beeinflussen X
Umgang im (die Hirden und Einstellung zur Erziehung sich Dinge selbst
digitalen Raum Chancen darstellen, Digitalisierung erarbeiten
Souverdnitat
beeinflussen) Hobby, Dinge neu
Eigeninteresse entdecken,

ausprobieren

nicht mehr

Im Alter schwieriger . . .
experimentierfreudig

Quelle: eigene Darstellung

Zum anderen trat durch die Paraphrasierung der Haupt-Kodierung 2a) Eigene Definition Digitale Kom-
petenz ein ungeplantes Ergebnis hervor, welches lber die Forschungsfrage hinaus geht und sich unter
einer neuen Haupt-Kodierung Einflussbereiche digitaler Kompetenz analysieren ldsst. Da diese neue
Haupt-Kodierung Einfluss auf die Gestaltung der Handlungsziele im Referenzrahmen zu haben schien,

sollte ihr weiter nachgegangen werden. Die Sub-Kodierungen hierzu waren:

e Personlicher Umgang: allgemein, privat, beruflich
e Unternehmen
o  Wille und Offenheit fiir Neues

e Abhangigkeit von Technologie

Abbildung 26 zeigt Hinweise zum Kodieren und Ankerbeispiele fiir die Sub-Kodierung Unternehmen.
Da es sich hierbei um ungeplante Ergebnisse der Forschungsarbeit handelt, werden diese in Kapitel

3.2.8 an spaterer Stelle zusammengefasst.
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Abbildung 26: Beispiel Definitionen Sub-Kodierungen Einflussbereiche Digitaler Kompetenz

Haupt- Definition Sub-Kodierung Bestandteile Sub- Ankerbeispiel
Kodierung Kodierung Kodierung

Beruhrungspunkte mit
Digitaler Kompetenz / Mehrwert fur Kunden
Einfluss von Digitaler Organisation & durch
Kompetenz auf L Datenauswertungen
Handlungsfelder sowie Geschaftsm_odelle,
Eigenschaften, die Datenbﬁﬂerte
bisher nicht im Entscheidungen
Referenzrahmen
enthalten sind

Einflussbereiche
Digitaler
Kompetenz

Unternehmen
Datenanalyse,
Wertschopfungsketten
digitalisieren

Quelle: eigene Darstellung

Die anderen Haupt-Kodierungen behielten ihre Bezeichnung. Die Haupt-Kodierungen 4, 6 und 7 wur-
den nicht paraphrasiert, da die Zuordnung einfach aus dem Kodier-Prozess folgen konnte. Die Haupt-
Kodierung 9 wurde nicht weiter ausdifferenziert, da sie zur Beantwortung der Forschungsfrage unter-
geordnet erschien. Das finale Kodierungssystem hatte nun 9 Haupt-Kodierungen (siehe Abbildung 27)

mit weiteren Sub-Kodierungen sowie Bestandteilen der Sub-Kodierungen (siehe auch Anhang 8.2.1):

Abbildung 27: Veréinderung Phase 2 Kodierungssystem zu Finalem Kodierungssystem

Phase 2 Haupt-Kodierungen

1. Kompetenzstand

a) Recherche, Suche und Filterung von Daten,
Informationen und digitalen Inhalten

b) Verwaltung von Daten, Informationen und
digitalen Inhalten

c) Interaktion mittels digitaler Technologien

d) Entwicklung von digitalen Inhalten

e) Schutz von personenbezogenen Daten und
der Privatsphare

f)  Losung technischer Probleme

2. Weiterbildungsverhalten

a) Eigene Definition Digitale Kompetenz

b) Relevanz berufliche Rolle /
Handlungsnotwendigkeit

c) Kompetenzerleben im digitalen Raum

d) Haufigkeiten und Arten der Weiterbildung

8. Terminologie

3. Erfahrungen digitales (adaptives) Lernen

6. Berufs-
bezeichnung / Alter
/ Geschlecht

4. Bildungsstand
5. Berufliches Umfeld

7. Datum, Teilnehmender und Linge Interview

Quelle: eigene Darstellung

Finale Haupt-Kodierungen

1. Kompetenzstand

a) Informations- und Datenkompetenz
b) Kommunikation und Kooperation

c) Gestalten

d) Sicherheit

e) Probleml6ésung

2. Weiterbildungsverhalten

a) Eigene Definition Digitale Kompetenz

b) Relevanz berufliche Rolle /
Handlungsnotwendigkeit

c) Kompetenzerleben im digitalen Raum

d) Haufigkeiten und Arten der Weiterbildung

8. Faktoren im Umgang im digitalen Raum
9. Einflussbereiche Digitaler Kompetenz
3. Erfahrungen digitales (adaptives) Lernen

4. Bildungsstand 6. Berufs-bezeichnung

5. Berufliches Umfeld / Alter / Geschlecht

7. Datum, Teilnehmender und Lange Interview
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3.1.4.1.5 Phase 5: Zweiter Kodier-Prozess und (fallbezogene) thematische Zusammenfassungen
Das finale Kodierungssystem machte nun einen weiteren Durchlauf aller Materialien notwendig. Jeder
Fall wurde neu kodiert, wobei Textpassagen, die zuvor den Haupt-Kodierungen zugeordnet waren, nun

den relevanten Bestandteilen der Sub-Kodierungen zugeordnet wurden.

Zunachst erfolgten fallbezogene Zusammenfassungen. Hierflir wurden alle Textpassagen innerhalb
eines Falls paraphrasiert, um den Kern der Aussage festzuhalten. Wichtig erscheinende Zitate wurden
markiert. Dariiber hinaus wurde eine Excel-Liste entworfen, die eine schnelle Ubersicht {iber alle Ein-
zelfalle geben sollte und liber folgende wesentliche Gesichtspunkte verfiigt:
e formale Betrachtung: Tag und Lange des Interviews, Auffillige Worte, verwendete Metaphern
e Demografische Daten: Land, Alter, Geschlecht (méannlich, weiblich, divers), Bildungsstand,
Werdegang, berufliche Verantwortung, berufliche Situation
e Bedingung des Entstehens: Aufruf, Dritte oder eigenes Netzwerk, Ort des Interviews (Home-
Office, Blro, sonstige), vorherige Forscher-Feld-Interaktion (bekannt/unbekannt), Bewertung
der Interaktion (vertrauensvoll, distanziert), Rolle sozialer Erwiinschtheit
e Eigene Definition Digitale Kompetenz und Relevanz fiir berufliche Rolle
e Verhalten im digitalen Raum (Bediirfnisse, Herausforderungen, Angste)
e Wesentliche Angaben zum Verhalten in den sechs ausgewahlten Kompetenzen; wesentliche
Aspekte weiterer Kompetenzen
e Beschriebenes Weiterbildungsverhalten und Kompetenzerleben im digitalen Raum
e Erfahrungen im digitalen Lernen: explizite Nennung Output-Elemente, implizit ableitbare Out-
put-Elemente
e Zusammenfassung:
o Gegenuberstellung eigene Definition Digitale Kompetenz vs. Definition Referenzrahmen
o Auspragung Digitale Kompetenz und empfundene Notwendigkeit fiir Weiterbildung
o Bedirfnis fiir Weiterbildung im beruflichen oder privaten Bereich

o Bewusstsein iber Notwendigkeit einer Weiterbildung

Durch die fallbezogenen Zusammenfassungen und die vertieften Einzelfallinterpretationen (siehe auch
Anhang 8.4) traten zum einen Gemeinsamkeiten aber auch deutliche Unterschiede der einzelnen Falle
hervor, was dazu veranlasste eine erste ,Typ-Indikation“ vorzunehmen. Hierbei wurden die wesentli-
chen Eigenschaften eines Falls zusammengefasst, zum Beispiel in:
o Aktiver Weiterbildungsenthusiast mit Hunger nach ,,Food for Thoughts“: Impuls-Suche, Uber-
blick statt Tiefgang in den Themen
o Angstlicher Typ: Schritt fiir Schritt mit Anleitung und viel Ubung zur Sicherheit - passiv, macht

dann Weiterbildung, wenn eine klare Notwendigkeit besteht
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Neben den fallbezogenen wurden in dieser Phase auch thematische Zusammenfassungen vorgenom-
men. Im Folgenden werden jene fiir die Faktoren im digitalen Raum aufgezeigt, da diese fiir die spa-

tere evaluative und typenbildende Inhaltsanalyse von Bedeutung sind:

Persénliche Einstellung zur Digitalisierung

Die personliche Einstellung zur Digitalisierung beeinflusst, wie offen Menschen mit neuer Technologie
und Digitalisierung umgehen. In diesem Faktor wird daher unterschieden, ob Offenheit, Angst, Neugier
oder Mut bei einer Person vorherrschend sind. Der Mut, neues auszuprobieren, kommt aber erst nach
Erlangung grundsatzlicher Souveranitat. Dieser Faktor ist eng verbunden mit dem persénlichen Kom-
petenzerleben im digitalen Raum. Personen mit starkem Kompetenzerleben scheinen tendenziell ei-
nen offeneren Umgang mit digitalen Neuerungen zu haben. Personen mit geringem Kompetenzerle-

ben schrecken eher davor zuriick.

Sowohl die Typologie des D21-Digital-Index als auch die DIVSI Nutzertypen bezogen den Aspekt Offen-
heit flir ihre Typenbildung mit ein. Die Offenheit oder Zurlickhaltung gegentiber der Digitalisierung

wurde auch in dieser Studie festgestellt und kann daher als wichtiger Faktor bestatigt werden.

Gesellschaftliche Einbettung

Je nach gesellschaftlicher Einbettung und dem Zugang, den Personen zu Technologie haben, scheinen
sie mit zunehmendem Alter eine zunehmende Geschwindigkeit der digitalen Veranderung in der Ge-
sellschaft wahrzunehmen. Dies geht einher mit steigenden Angsten abgehangen zu werden. Jene, die
den Umgang mit Technologie erst im mittleren Alter gelernt haben, sehen dies als wesentlichen Grund

nicht mehr mithalten zu kdnnen.

In diesem Faktor kann unterschieden werden, ob Personen den Umgang mit digitalen Werkzeugen

eher als selbstverstandlich empfinden oder von einem spateren oder fehlenden Zugang berichten.

Beruflicher Hintergrund

Der Fachbereich oder die Organisationsform, in der man tatig ist oder die berufliche Rolle, die man
austibt, scheint einen Einfluss auf den Umgang und die Sicherheit in der Nutzung digitaler Werkzeuge
zu haben. Personen im Produktmanagement scheinen zum Beispiel tendenziell ein hoheres Kompe-

tenzerleben zu haben als Personen, die im Service oder Vertrieb arbeiten.

Fachtermini

Begriffe und Symbole im digitalen Raum miussen verinnerlicht sein, um teilzuhaben am digitalen Wan-
del. Sind diese nicht verankert, verliert man mit zunehmender Entwicklung den Anschluss und die Li-
cke wird zunehmend groRer. Ist die verwendete Sprache fiir Personen nicht verstandlich, nutzen sie

Systeme nicht oder nur ungern. Dieser Faktor hat eine enge Verbindung mit einem geringen
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Kompetenzerleben im digitalen Raum sowie mit dem kognitiven Prozess Erinnern in der Kompetenz-

Ziel-Matrix. Er kann damit gepriift werden, ob Fachtermini bekannt sind oder nicht.

Notwendigkeit der Auseinandersetzung

Jene, die mit dem Computer arbeiten, haben durch die Pandemie eine Verstarkung der Auseinander-
setzung erlebt, wiinschen sich aber in Teilen auf ihrem Kompetenzstand , abgeholt” zu werden, um
beruflich digitale Veranderungen auch leisten zu kénnen. Jene, die weniger am Computer arbeiten,
wirden eine Veranderung der beruflichen Rolle als Ausldser fiir eine Auseinandersetzung sehen. Im

Privaten kann vor allem die jlingere Generation den Zugang und die Auseinandersetzung fordern.

Einschdtzung eigener Kompetenzen gegeniiber anderen

Dies betrifft die Einschatzung gegenliber Kolleg:innen, Partner:innen, Freunden oder Familie hinsicht-
lich deren Handhabung von Technologie. Auch dieser Faktor ist mit Kompetenzerleben verbunden.
Jene mit starkem Kompetenzerleben schatzen ihre eigene Handhabung als besser oder ebenbiirtig mit
Gleichaltrigen ein. Bezogen auf die jlingere Generation attestieren sie ihr zwar eine intuitivere Hand-
habung digitaler Werkzeuge, schatzen sich selbst aber bezogen auf das Verstandnis fur kausale Zusam-

menhaénge hinter der Technologie (Prozesse, die damit abgebildet werden) als besser beziehungsweise

erfahrener ein. Jene mit geringem Kompetenzerleben schatzen sich selbst als schlechter ein.

Hdufigkeit der Anwendung

Zur Erlangung von Kompetenz ist fir zahlreiche Teilnehmende die Haufigkeit der Anwendung entschei-
dend. Je haufiger der Umgang mit Applikationen oder Computerprogramme gelibt wird, desto sicherer
wird der Umgang. Theoretische Erlauterung sind hierfiir nicht ausreichend. Je geringer das Kompe-

tenzerleben, desto wichtiger scheint die Haufigkeit der Anwendung zur Erlangung von Souveranitat.

Intergenerationaler Austausch

Eigene Kinder oder jlingere Kolleg:innen stellen eine ,Stiitze” dar, um im digitalen Raum den Anschluss
zu bewahren. Intergenerationaler Austausch kann dem Befdhigen dienen und Abhangigkeiten von je-
nen mit geringem Kompetenzerleben reduzieren, aber auch anderen mit hoherem Kompetenzerleben
verhelfen auf dem Stand der Zeit zu bleiben. Interesse am Austausch kann insofern ermittelt werden,

ob Personen diesem offen gegeniiberstehen, zuriickhaltend oder abweisend dahingehend sind.

Angst vor Konsequenzen

Dies betrifft die Angst etwas falsch zu machen, nicht zu beherrschen und infolgedessen fiir den Verlust
von Daten oder Schaden verantwortlich zu sein. Es bezieht sich auch auf rechtliche oder finanzielle
Konsequenzen oder die Schadigung der eigenen Reputation, die durch Fehler in der falschen Handha-

bung digitaler Werkzeuge entstehen. Die Folge sind Vermeidungsstrategien oder eine Lahmung im
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Umgang im digitalen Raum. Personen mit geringerem Kompetenzerleben erleben tendenziell groRere
Angst. Dieser Faktor scheint die Ausfiihrungen in Kapitel 2.3 zu bestatigen, dass Personen, die sowohl
einen niedrigen Kompetenzstand als auch ein geringes Kompetenzerleben im digitalen Raum besitzen,

sich hilflos flihlen und groBe Angst vor negativen Konsequenzen haben.

Durch diese thematischen Zusammenfassungen wurde deutlich, dass die Faktoren im Umgang im di-
gitalen Raum dem Merkmalsraum fiir die Typenbildung hinzugefiigt werden miissen, da sie einen we-

sentlichen Einfluss auf das Verhalten von Personen im digitalen Raum haben.

3.1.4.1.6 Phase 6: Evaluative Inhaltsanalyse

Die Bewertungskriterien fiir die evaluative Inhaltsanalyse wurden zum Teil bereits im Befragungsrah-
men in Kapitel 2 festgelegt. Flir den Digitalen Kompetenzstand dienen die sechs Kompetenz-Ziel-Mat-
rizen als Ausgangspunkt flir die Bewertung der Auspragungen von Teilnehmenden. Im Weiterbildungs-
verhalten wurden die Bewertungskriterien fiir Kompetenzerleben im digitalen Raum sowie Haufigkeit
und Art der Weiterbildung festgelegt. Die evaluativen Kriterien fiir die eigene Definition von digitaler
Kompetenz, die Relevanz der beruflichen Rolle sowie die einzelnen Faktoren im Umgang im digitalen

Raum sollten induktiv am Material entwickelt werden.

Die Bestimmung des Kompetenzstandes der Teilnehmenden folgte dem Vorgehen zum Ubertrag der
Handlungsziele in die Kompetenz-Ziel-Matrix in Kapitel 2.2. Nachdem die Aussagen der Teilnehmenden
den korrespondierenden Handlungszielen in den Sub-Kodierungen zugeordnet wurden, erfolgte die
Bewertung der Auspragung anhand der Beschreibung der Teilnehmenden. Hierflir wurden die Text-
stellen paraphrasiert und mit Zitaten zum Unterstreichen belegt. Die Aussagen wurden in Verben und
Substantiv unterteilt. Das Verb gab die Indikation fiir den kognitiven Prozess. Das Substantiv liel$ auf
die Wissensart beziehungsweise das Handlungsziel schlieBen. Die Zuordnung in das entsprechende

Handlungsziel basierte auf Plausibilitatsiiberlegungen und der groRtméglichen Ubereinstimmung.

Die Aussage von Teilnehmendem 20 (TN20) soll hier exemplarisch die Zuordnung in die Kompetenz-
Ziel-Matrix zeigen (Abbildung 28). Wahrend des Ubertrags in die Matrix wurde das Handlungsziel Z6-a
angepasst und im kognitiven Prozess Analysieren und Bewerten verortet. Da TN20 laut eigener Aus-
sage Informationen im Internet sowohl analysiert als auch in ihrer Relevanz fiir den eigenen Bedarf

bewertet, wird sie ebenso Z6-a in beiden kognitiven Prozessen zugeordnet.

Die Abbildung veranschaulicht ebenso bereits andere zugeordnete Teilnehmende. Die Anzahl Teilneh-
mender pro kognitivem Prozess und Wissensart wird dann fiir die spatere Auswertung gezahlt. So wur-
den hier zum Beispiel bereits flinf Teilnehmende (TN) der Wissensart Theorien und Modelle sowie dem

kognitiven Prozess Bewerten zugeordnet.
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Abbildung 28: Beispiel Bewertung Aussagen zur Einordnung in Kompetenz-Ziel-Matrix

Bestandteile Handlungsziel: Informationsbediirfnis klaren und festlegen
Sub-Kodierung

Kodierte ,da [Newsletter] gehe ich relativ schnell durch und habe also relativ schnellen Uberblick. Und da ist
Textpassage bei mir auch im Beruf die Zeit der limitierende Faktor. Privat kann ich so ein bisschen steuern, da
kann ich mir auch erlauben, ein bisschen langer zu gucken [...] ich gehe auf Seiten, lass mich
berieseln, filter aber selektiv Sachen raus, wo ich bestimmte Stichworte sofort wiedererkenne. Und
dafiir nehme ich mir am Tag so eine halbe Stunde bis ne 3/4 Stunde Zeit [...] Man muss es
rausfiltern, da sind viele Leute einfach nur mal am Murmeln. Das groRe Blabla im Netz” (TN20)

Paraphrase und Scannen und selektieren:
Zitat zur « Beruflich: Notwendigkeit, sich schnell Uberblick zu verschaffen = Zeit limitierender Faktor
Unterstiitzung * privat: mehr Zeit - l3sst sich "berieseln" filtert aber selektiv nach Stichworten - taglich % bis %
Stunde

* Informationen aus dem Netz oder Newsletter werden aktiv gefiltert: viele Leute "murmeln"
"Das groRBe Blabla im Netz" - nicht jede Mitteilung ist wirklich eine Information

Paraphrase und Informationen aktiv filtern, gerade vor Hintergrund zeitlicher Limitierung, notwendig; Wichtiges
Zitat zur von Unwichtigem unterscheiden
Unterstiitzung Verb: aktiv filtern / rausfiltern = Analysieren und Bewerten

Substantiv: Bewertung vorgefundener Informationen hinsichtlich Relevanz: schnellen Uberblick,
limitierender Faktor Zeit, Stichworte, Sachen selektieren

26-a: den Informationsbedarf einschiatzen

Komp feld: Informations- und D komp

Kompetenz: Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten
Kognitiver Prozess

Erinnern (1) Erinnern (2) = Verstehen (3) | Verstehen (4) = Anwenden (5) Analysieren (6) Bewerten (7) Schaffen (8) Schaffen (9)
Terminologie
Details &
Z1-a Z2-a
Elemente
Caterorion & 73-a: TN11,
ategorien TN38 Z4-¢:TN19  Z5: TN19 24b
Klassifikation
Z3-c: TN9
Grundsitze Z5-a: TN19 l l
26-a: TN20
Theorien & Z6-a: TN20, -b:
eorien 76-b ’ Z6:b:TN1, Z7-a Z8-a
- Modelle TN27, TN10 TN20, TN27,
2 TN17, TN13
v
& | Fachspezifische Z1-b Z2-b Z3-b 7 3-b: TNO
2 | Fihigkeiten 71c 22 73 ¢ ZEH
Techniken & 7 7 o
Methoden - & :
Kriteri Z5-b: TN4,
rerten Z6c TN38, TN39
Prozedur
Z5-a: TN9
. Z4-a
Lernstrategien Z1d 72-d Z3d 75b Z5-d: TN4 76-b
Kognitive T
Aufgaben
...Uber sich selbst Z1-a Z2-a Z24d

Quelle: eigene Darstellung
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Fir das Kompetenzerleben im digitalen Raum wurden pro Auspragung (stark, mittel, gering) Ankerbei-

spiele aus den Fallbeispielen herangezogen sowie weitere Hinweise zum Kodieren gegeben, um auf

diese Weise ein systematisches Vorgehen bei der evaluativen Bewertung sicherzustellen. Abbildung

29 zeigt beispielhaft die Hinweise fiir die Auspragung gering.

Abbildung 29: Beispiel - Hinweise Einschdtzung Kompetenzerleben im digitalen Raum

Skalenwert

Auspragung

Geringe oder
keine subjektive
Uberzeugung
gering Ergebnisse durch
eigenes Handelns
selbst
herbeifiihren zu
kénnen

Quelle: eigene Darstellung

Definition Auspragung

Person sieht wenig oder
keine kausalen
Zusammenhdnge zwischen
eigenem Handeln / eigene
Fahigkeiten und Resultat:

a) Person verwendet gering
bis gar nicht die ICH-Form;
spricht haufig von "man"
Resultate werden externe
Faktoren auferhalb des
eigenen Handelns
gesehen, Fahigkeit zu
Handeln an andere
Personen / Umstinde
tibertragen; Person
beschreibt ein Gefiihl der
Hilflosigkeit

aktive Handlungen
werden nicht konkret
benannt

b

C

Ankerbeispiel

"Mir hat noch nie jemand
erklart, was ein Browser ist" /
"ich hab's mir eben nicht
alleine getraut." / "ich fihle
mich nicht kompetent genug"
(TN14)

"Man, ist halt alt und das wird
nicht besser im Alter. Dass
man da irgendwie
experimentierfreudiger
wird." / "man kann sich auch
so schnell verlesen" (TN18)

"eine ganz rasante
Entwicklung, dass man da
echt ganz schnell auf der

Strecke bleiben kann, wenn
man nicht mehr, wenn man
mal kurz nicht zuhort."
(TN35)

Hinweis fiir
Kodieren

Die drei genannten Aspekte
weisen mehrheitlich in
Richtung geringe
Auspragung.

Person verwendet haufig
"man"-Form zur
Beschreibung eines
Ereignisses; achten auf
Konjunktiv

Person sieht sich nur wenig
bis gar nicht als Ursache fir
ein Ergebnis, Aspekte von
Hilflosigkeit in Situationen
werden erlebt und
beschrieben

Bei fehlendem
Handlungsbezug ist der
Kontext einzubeziehen

Damit bei der evaluativen Bewertung zur gelebten Weiterbildungsverhalten (Haufigkeit und Art der

Weiterbildung) eine Durchgéngigkeit der Einordnung von Textstellen sichergestellt ist, wurden die be-

wertenden Skalenwerte mit Hinweisen zum Kodieren und Ankerbeispielen aus dem Text ergénzt (siehe

beispielhaft ,,aktiv” in Abbildung 30).

Abbildung 30: Beispiel - Hinweise Einschdtzung gelebtes Weiterbildungsverhalten

Skalenwert Ausprigung
hohe Auspragung
aktiv personlichen
Weiterbildungs-
verhaltens

Quelle: eigene Darstellung

Definition
Auspragung

Die Person beschreibt ihr
Weiterbildungsverhalten als
aktiv;

a) Person nimmt regelmaRig
(mehrfach im Jahr) an WB
teil

b) Person sucht sich aktiv die
Inhalte fur die eigene WB

c) plant in Arbeitszeit oder
Freizeit aktiv WB-Zeiten ein

d) GroRere Tendenz zu
formaler, non-formaler
freiwilliger WB

Ankerbeispiel

"ich investiere 2 Stunde in der
Arbeit, aber dann mache ich
Weiterbildungen, die eher so,
sag mal job-orientiert sind. Und
fr mich selbst sind zwei
weiteren Stunden [pro
Woche]." (TN11)

"Ich habe aber daneben noch
Kunststudien gemacht.
Tanzausbildung, Uni Studium,
ostasiatische Kunstgeschichte,
als ich habe...ich habe viele
Interessen." / "ich bin einfach
ein Fan vom Lernen. Ich lerne
gerne, ich gebe gerne" (TN13)

Hinweis
fur
Kodieren

Person berichtet
freudig tiber
eigene
Weiterbildungen,
beschreibt aktive
Suche
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Die Aussagen Uber die Relevanz Digitaler Kompetenz fiir die berufliche Rolle wurden in finf Auspra-

gungen eingeteilt:

Sehr relevant: unverzichtbar fir berufliche Ausiibung

Relevant: Zunehmende Wichtigkeit im Arbeitsalltag

Teilweise relevant: Teilweise Anwendung von digitalen Werkzeugen, Delegation

Weniger relevant: Entfernter Einfluss auf Arbeitsalltag, Erfahrung zahlt oder wiederholende
Tatigkeiten am Computer

Gar nicht relevant: Empfinden (iber fehlende Notwendigkeit

Ankerbeispielen sowie Hinweise zum Kodieren wurden induktiv ermittelt. Abbildung 31 zeigt diese

beispielhaft die Auspragung fiir sehr relevant (die Details finden sich im Anhang Kapitel 8.2).

Abbildung 31: Beispiel - Hinweise Einschdtzung von Relevanz fiir die berufliche Rolle

Auspragung Definition Ankerbeispiel

Sehr Unverzichtbar fur

Hinweis fiir
Kodieren

"Es ist einfach ein Muss,
dass man mit den Medien
sich auseinandersetzen
muss." (TN8)

Teilnehmende stimmen
ohne Einschrankungen zu

verwenden deutliche

" . L
essenziell, wiirde ich .
! Woérter, um der Relevanz

sagen" (TN33)

relevant berufliche Ausiibung Ausdruck zu verleihen, zum

. . Beispiel "essenziell”
"Wir merken einfach, dass P

es fast unerlasslich ist. Es

ist, es bestimmt uns.” (TN7) Kontext des Berufs wird

. miteinbezogen
"Auf jeden Fall." (TN22)

Quelle: eigene Darstellung

Die Aussagen zur Eigenen Definition von Digitaler Kompetenz wurden ebenso in fiinf Ausprdagungen

eingeteilt, und bestimmt wie umfassend Teilnehmende Angaben zu den einzelnen Kompetenzfeldern

oder einzelnen Kompetenzen machen konnten:

Sehr umfassende Definition: es werden mindestens 4 Kompetenzfelder angesprochen und da-
rin befindliche Kompetenzen (in Teilen) erldutert

Umfassende Definition: es werden mindestens 2-3 Kompetenzfelder angesprochen und darin
befindliche Kompetenzen (in Teilen) erldutert

Teilweise Definition vorhanden: Es wird ein Kompetenzfeld oder einzelne Kompetenzen allge-
mein angesprochen

Begrenzte Definition: es konnen sehr allgemeine Ausfiihrungen gemacht werden

Sehr begrenzte Definition: Begriff ist nicht bekannt, kaum Vorstellung
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Die Ankerbeispiele und Hinweise zum Kodieren finden sich am Beispiel fiir begrenzte Definitionen in

Abbildung 32 (Details im Anhang Kapitel 8.2).

Abbildung 32: Beispiel - Hinweise Einschdtzung von Eigene Definition Digitale Kompetenz

Auspragung Definition
Es kdnnen sehr
Begrenzte allgemeine
Definition Ausfiihrungen
gemacht
werden

Quelle: eigene Darstellung

Ankerbeispiel

"also ich glaube, das ist sehr sehr

breit gefasst und jeder interpretiert

das dann so, wie er es gerne
mochte." ( TN 30)

"Das ist so unlimitiert, da gibt es
keinen Anfang, kein Ende." (TN4)

"das Bild, das man oben auf der
Woge surft und nicht untergeht"
(TN9)

Hinweis fir
Kodieren

Teilnehmende versuchen,
"Unwissenheit zu
verbergen", indem sie kurz
allgemein antworten und
dann auf persénliches
Umfeld / Organisation
eingehen

ODER

Teilnehmende tun sich sehr
schwer Bestandteile in
Worte zu fassen

Die Definitionen und Auspragungen der Faktoren im Umgang im digitalen Raum kdnnen wie folgt zu-

sammengefasst werden (siehe Tabelle 9, und im Detail Anhang Kapitel 8.2).

Tabelle 9: Ausprdgungen Faktoren im Umgang im digitalen Raum

Faktor
Einstellung zu Digitalisierung

Gesellschaftliche Einbettung

Beruflicher Hintergrund

Fachtermini

Notwendigkeit der
Auseinandersetzung

Einschatzung eigener
Kompetenzen gegeniiber
anderen

Haufigkeit der Anwendung

Intergenerationaler
Austausch

Angst vor Konsequenzen

Quelle: eigene Darstellung

Faktoren im Umgang im digitalen Raum

Definition
Offenheit, Angst, Neugier, Mut

Zugang zu Technologie / Computern,
soziodemografischer Hintergrund

Organisationsform, Fachbereich,
berufliche Rolle

Verankerung Termini fir berufliche
und private Anwendungen

durch Pandemie oder Veranderung
beruflicher Rolle; privat: Interaktion
mit jingerer Generation

Einschdtzung anderer zu deren
Handhabung von Technologie,
Verstandnis Zusammenhange und
Prozesse in digitalem Umfeld

Uben und Trainieren von
Anwendungsfillen, Aufgaben zur
Erlangung von Souveranitat

Erfahrung im Austausch gegen
Handhabung Technologie

Vermeidungsstrategien, Angst

Auspragung
Vorhanden / nicht vorhanden

Selbstverstandlich, spater
Zugang

Berufsrichtungen

Bekannt / gréRtenteils /
teilweise / nicht bekannt

Wird durch digitalen Wandel
oder anderes empfunden /
nicht empfunden

Besser, ebenbiirtig, schlechter

Untergeordnet,

anwendungsorientiert,
essenziell

Offen, Zurtckhaltend

Stark, Mittel, Gering
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Alle relevanten Textstellen wurden fiir die betreffenden Bewertungskriterien fallbezogen zusammen-
gestellt. Pro Fall wurde mit Hilfe der genannten Auspragungsdefinitionen die Liste an relevanten Tex-
tinhalten ausgewertet und eine Einschatzung vorgenommen. Die Ergebnisse wurden der bestehenden

Einzelfallanalyse in Excel fallbezogen hinzugefiigt.

3.1.4.1.7 Phase 7: Typenbildende Analyse
Damit eine Typenbildung vorgenommen werden konnte, musste zunachst der Merkmalsraum um die
Faktoren im Umgang im digitalen Raum erweitert werden. In Abbildung 33 werden zusammenfassend

alle Merkmale des Merkmalsraums und ihre dazugehoérenden Bewertungskriterien dargestellt.

Abbildung 33: Finaler Merkmalsraum Typenbildung

Kompetenz-Ziel-Matrix
Einordnung in sechs Kompetenzen:
o Recherche, Suche und Filterung [...]

o Verwaltung von Daten [...]
o Interaktion mittels digitaler Technologien
o Entwicklung von digitalen Inhalten
Digitaler o Schutz von personenbezogenen Daten [...]
o Losung technischer Probleme
Kompetenzstand

Faktoren

Personliche Einstellung zu
Digitalisierung
Gesellschaftliche Einbettung
Beruflicher Hintergrund
Fachtermini

Empfundene Notwendigkeit fiir
eine Weiterbildung

« Definition Digitale Kompetenz
* Relevanz berufliche Rolle

¢ Kompetenzerleben im

Merkmalsraum

digitalen Raum liypenbildung * Notwendigkeit der
Gelebt
e? es. Auseinandersetzung
Weiterbildungsverhalten Faktoren im « Einschatzung eigener
* Haufigkeit & Arten der Weiterbildungs- K ¢ ib d
Weiterbildun Umgang ompetenzen gegeniber anderen
J verhalten i digitalen Raum + Haufigkeit der Anwendung
g * Intergenerationaler
Austausch
* Angst vor Konsequenzen
Ableitung

Weiterbildungstypen im digitalen Raum

Quelle: eigene Darstellung

Durch die zuvor durchgefiihrte qualitative und evaluative Inhaltsanalyse und die daraus entstandenen

“237 mit Hilfe des finalen

detaillierten Fallzusammenfassungen konnte nun eine ,natirliche Typologie
Merkmalsraumes gebildet werden. Die Einzelfille, die einem Typen zugeordnet wurden, wiesen sehr

dhnliche Merkmalsauspragungen auf, hatten aber zu jenen anderer Typen deutliche Unterschiede.

237 vgl. Kuckartz, 2018, S. 150
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ierigen

Es entstanden fiinf Weiterbildungstypen im digitalen Raum bestehend aus den Wissbeg

Zufriedenen und Unsicheren. Diese werden mit ihren jeweiligen Auspragungen

iven,

ten, Sozialakt

zien

in einer Ubersicht zusammenfassend dargestellt (siehe Abbildung 34).

Abbildung 34: Entstandene Weiterbildungstypen im Merkmalsraum
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Im Typ Wissbegierige und Effiziente waren die Teilnehmenden zu dhnlichen Anteilen auf dem Niveau
des Digitalen Kompetenzstandes fortgeschrittene Anfanger und Fortgeschritten. Daher wird dies in der

Abbildung mit ,Fortgeschritten(e Anfanger)” dargestelit.

Die fuinf identifizierten Weiterbildungstypen weisen eine unterschiedliche Gruppengrolle auf. Von den
insgesamt 41 Teilnehmenden wurden jeweils 12 Personen dem Typ Wissbegierige und Effiziente zuge-
ordnet. Sie stellen die beiden groRten Gruppen dar. Danach folgen Sozialaktive mit 8 Teilnehmenden,

Unsichere mit 5 Teilnehmenden und Zufriedene mit 4 Teilnehmenden.

Schweizer Teilnehmende wurden den Typen Wissbegierige (n=6), Effiziente (n=6) sowie Sozialaktiven

(n=1) zugeordnet. Im Typ der Zufriedenen und Unsicheren befinden sich nur deutsche Teilnehmende.

3.1.4.1.8 Phase 8: Analyse, Interpretation & Darstellung

Die Ergebnisse der inhaltlich qualitativen, evaluativen und typenbildenden Inhaltsanalyse werden in
Kapitel 3.2 erlautert. Zunachst werden die soziodemografischen Daten der Teilnehmenden vorgestellt.
Im Anschluss werden die Weiterbildungstypen vorgestellt. Zur Darstellung der Typen wird das Vorge-
hen zur Konstruktion eines Modellfalls gewahlt, welches die Beschreibung vom Einzelfall 16st und die
geeignetsten Textsegmente ,nach dem Kriterium der Plausibilitat” (Kuckartz, 2018, S. 158) falliber-

greifend montiert, um einen Typen am besten wiederzugeben.

Im nachsten Schritt werden die Auspragungen der Weiterbildungstypen in ihren drei Merkmalen vor-
genommen, wobei zunichst eine Ubersicht iiber alle Teilnehmenden gegeben wird. Hierbei werden
die Gemeinsamkeiten und Unterschiede von Schweizer zu deutschen Teilnehmenden aufgezeigt. Da-
raufhin erfolgt eine Darstellung je Weiterbildungstyp in dem jeweiligen Merkmal. Es werden Vor-
schlage fir passende Output-Elemente in einem adaptiven Lernsystem je Typ pradsentiert. Hierbei flie-

Ren die Erfahrungen der Teilnehmenden zum digitalen Lernen mit ein.

Im Anschluss wird das ungeplante Ergebnis der Einflussbereiche Digitaler Kompetenz dargelegt. Und
dann schlussendlich ein generisches Modell fiir Weiterbildungstypen im digitalen Raum und deren re-

levanten Output-Elementen zusammenfassend prasentiert.

3.1.4.2 Argumentative Interpretationsabsicherung
Damit die Interpretation der Forschungsergebnisse moglichst intersubjektiv und regelgeleitet gesche-
hen kann, wurden durch die Forschende die folgenden MaRnahmen vorgenommen:
e Festlegung der Definitionen der Haupt-, Sub- und evaluativen Kodierungen, um {iber den Ana-
lyseprozesses hinweg ein gleiches Verstandnis sicherzustellen.
e Verwendung von Ankerbeispielen, welche Hinweise fiir die Zuordnung in eine Kodierung ge-

ben und als Referenz wahrend des ganzen Analyseprozesses dienen.
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e Kodierung des Kompetenzstandes basierend auf den verwendeten Verben der Teilnehmenden
und deren Definitionen nach Anderson & Krathwohl (2001). Die Einordnung in die Handlungs-
ziele erfolgte nach Erfassung des Sinns einer (kodierten) Aussage und Suche groRtmaoglicher
Ubereinstimmung in der Kompetenz-Ziel-Matrix (Plausibilitatsiiberlegungen).

e Uberpriifung der Durchgéingigkeit der Zuordnung von Aussagen in der spiteren Phase der Pa-

raphrasierung

3.1.4.3 Ndhe zum Gegenstand

Der Befragungsrahmen war so gewahlt, dass er an die Lebenswelt der Teilnehmenden anknipfen
konnte. Alle Personen hatten zuvor Beriihrungspunkte mit dem digitalen Raum, entweder im Privatle-
ben oder im Beruf. Sie konnten daher von eigenen Erfahrungen und Empfindungen berichten. Die Teil-
nehmenden waren interessiert, an der Studie mitzuwirken und durch eigene Einblicke einen Beitrag

zu leisten. Es kann daher von einer Interessensiibereinstimmung ausgegangen werden.

3.1.4.4 Kommunikative Validierung der Typologie

Nach der Typenbildung wurde je einem Teilnehmenden die Typbeschreibung vorgelegt, welcher sie
zugeordnet wurden. Sie wurden darum gebeten, eine Riickmeldung zu geben, ob sie sich in diesen
Typen wiederfanden. Die Befragten daulSerten mehrheitlich, dass sie sich in ,,ihrem* Typen sahen, auch
wenn sie nicht immer in allen Punkten ibereinstimmten. Der Grund hierfir liegt in der merkmalshe-
terogenen Typenbildung, in der Teilnehmende in ihren Merkmalsauspragungen sehr ahnlich, aber

nicht gleich sind. Hierbei kann nicht auf jede individuelle Ausprdagung eingegangen werden.

3.1.4.5 Triangulation
Die Forschungsergebnisse werden sowohl am Referenzrahmen als auch an den Ergebnissen des Adult

Education Survey beziehungsweise dem Trendbericht AES des BMBF gespiegelt und diskutiert.
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3.2 Ergebnisse der empirischen Untersuchung

3.2.1 Soziodemografische Daten

Innerhalb der Stichprobe (siehe Abbildung 35) zeigt sich die Verteilung der deutschen Teilnehmenden
fast ausgeglichen in den vier Altersgruppen bis 65 Jahre, wobei jene zwischen 50-54 Jahre am haufigs-
ten vertreten sind (n=8). Auch zwei Personen lber 65 Jahre nahmen teil. Unter den Schweizer Teilneh-
menden waren die Personen zwischen 45-49 Jahre und 55-59 Jahre am haufigsten vertreten (n=4). In
den Altersgruppen ab 65 Jahre nahm jeweils eine Person teil. Somit kann festgehalten werden, dass

Personen jeder Altersgruppe ab 45 Jahre in den Interviews vertreten waren.

Abbildung 35: Verteilung Teilnehmende nach Alter

ALTER TEILNEHMENDE

DE 6 8 6 6 1I

CH 4 2 4 1 [

LAND

0 5 10 15 20 25 30
ANZAHL TEILNEHMENDE

45-49 Jahre 50-54 Jahre 55-59 Jahre 60-64 Jahre 65-69 Jahre 70-74 Jahre m 75-79 Jahre

Quelle: eigene Darstellung, CH: Schweiz, DE: Deutschland

Das Verhéltnis mannlicher und weiblicher Teilnehmender aus beiden Landern war ungeféhr gleich (DE:
mannlich = 13, weiblich = 15; CH: méannlich = 7, weiblich = 6). Als divers wurde niemand eingeordnet.
Das Geschlecht wurde jedoch auch nicht explizit erfragt und kénnte daher eine Unscharfe enthalten.
Es lasst sich festhalten, dass sowohl weibliche als auch mannliche Betrachtungsweisen auf das Thema

zu fast gleichen Anteilen erfasst wurden.

Die Verteilung des Bildungsstandes innerhalb der Stichprobe beider Lander zeigt eine groRe Mehrheit
von Personen mit einem Hochschulabschluss (siehe Abbildung 36). Jene mit einer Ausbildung waren
unterreprasentiert. Dies ist bei Betrachtung der Forschungsergebnisse mit einzubeziehen. Die Hinzu-
nahme einer grofleren Anzahl Erwerbstatiger mit Berufsbildungsabschluss oder fehlendem Abschluss

konnte unter Umstanden zu einer Verdnderung der Ergebnisse flihren.
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Abbildung 36: Verteilung Teilnehmende nach Bildungsstand

BILDUNGSSTAND JE TYP

DE 2 18 2 6

LAND

CH #1 11 1

0 5 10 15 20 25 30
ANZAHL TEILNEHMENDE

Promotion Hochschulstudium Fachschule Ausbildung
Quelle: eigene Darstellung

Weitere soziodemografische Daten werden in Bezug zum Weiterbildungsverhalten dargestellt, da die

Ergebnisse am Adult Education Survey Trendbericht des BMBF gespiegelt werden kdnnen.

3.2.2 Modellfille der Weiterbildungstypen im digitalen Raum

Im Folgenden werden die einzelnen Weiterbildungstypen nun modellcharakteristisch beschrieben.

3.2.2.1 Wissbegierige

Wissbegierige zeigen ein gesteigertes aktives Lernverhalten, welches weit tiber Pflichtseminare im Un-

ternehmen hinaus geht. Sie lassen sich nochmals in zwei Untergruppen unterscheiden:

1) jene, die vor allem ,geistige Nahrung” suchen: sie messen dem Thema Digitale Kompetenz eine
mittlere bis hohe Relevanz fiir ihre berufliche Rolle zu.

2) jene, die ihre Fahigkeiten verbessern wollen, um einen bestmdglichen Beitrag fir ihr Unterneh-

men und dessen Erfolg zu leisten. Sie messen Digitaler Kompetenz eine sehr hohe Relevanz zu.

Fiir Wissbegierige hat Bildung einen hohen Eigenwert. Sie sind durch ein individuelles Bildungsmotiv
gepragt, wobei jene, die einen Beitrag zum Unternehmen durch ihre Weiterbildungen leisten wollen,

auch ein solidarisches Bildungsmotiv verfolgen.

Wissbegierige, die nach geistiger Nahrung suchen, duern vorrangig ein mittleres Kompetenzerleben
im digitalen Raum. Diejenigen, die die eigenen Fahigkeiten zum Unternehmenserfolg verbessern wol-
len, driicken dagegen ein stark ausgepragtes Kompetenzerleben aus. Sie verfligen tber ein hohes
Grundvertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten, und darin sich notwendige Dinge im digitalen Raum oder
fiir Veranderungen beruflicher Rollen selbst aneignen zu kdnnen, da sie lernwillig und offen fiir Neues

sind. Daflir sehen sie eine Offenheit gegenitiber neuen Themen und Digitalisierung als wichtig an.
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Wissbegierige, die nach geistiger Nahrung suchen, driicken vor allem Freude und eine Befriedigung in
neuen, spannenden Aufgaben aus. Der eigene Beruf wird mit Leidenschaft verfolgt. TN11232 berichtet:
ich bin sehr verliebt in meinen Job”. Sie haben Lust mitzuwirken, zu gestalten und Freude an der di-
rekten Umsetzung: ,,Ich will machen und ich will sehen, wie kann ich das umsetzen und dann hab ich
Freude.” (TN1), ebenso TN19: ,Der Prozess ist sehr spannend, sehr interessant. Er hat mich gepackt
und ich kann nicht aufhéren.” Dinge werden vorrangig getan, weil sie interessieren, nicht weil sie getan
werden missen: , das Interesse muss da sein. Es muss mich kitzeln“ (TN39). Geistig anregende Gespra-
che befllgeln fiir die Umsetzung einer Tatigkeit. Bildung, intellektueller und kiinstlerischer Input I6sen

Wohlbefinden aus und gehoéren zum Leben dazu. Sie benétigen Traume und Ziele.

Wissbegierige, die ihren Beitrag zum Unternehmenserfolg leisten wollen, Giben gerne ihre berufliche
Rolle aus, sie moégen Herausforderungen und kénnen sich durch ihren Beruf verwirklichen. Positive
Riickmeldungen bestarken sie weiterzumachen. Mit viel Enthusiasmus widmen sie sich Themen, die
fir ihr berufliches Umfeld zukiinftig relevant sein kdnnten. Ausruhen ist fliir Wissbegierige dieser Un-
tergruppe keine Option, wenn sie beruflich erfolgreich sein mdchten. Positives Feedback zu ihren

Handlungen bewegt sie dazu, weiterzumachen, um kontinuierlich besser zu werden.

3.2.2.2 Effiziente

Effiziente stellen sehr hohe Anspriiche an ihre eigenen Leistungen und Fahigkeiten, aber auch an die
Qualitat von Prozessen. ,,Geschwindigkeit und Effizienz“ (TN2), die Einsparung von Ressourcen und die
Erhohung der Professionalisierung werden als wesentliche Aspekte des Arbeitslebens gesehen, fiir
welche die Digitalisierung einen entscheidenden Beitrag leisten kann. Sie sehen in Digitaler Kompetenz

daher eine sehr groRe Relevanz fiir die berufliche Rolle.

Das Handeln von Effizienten richtet sich auf das Erleben des eigenen Leistungsvermogens. Sie sind
ehrgeizig und sprechen stolz (iber ihre eigenen Erfolge. lhre Leistungsfahigkeit demonstrieren sie
gerne. Es ist ihnen wichtig, , nicht stehen[zu]bleiben”. Die eigene Verantwortung erganzen sie mit At-
tributen, um die eigene Position, ihre Fahigkeiten oder ihren Qualitatsanspruch zu unterstreichen. Sie
fiihlen sich im Stande auch auf unsicherem Terrain zu agieren und sich Neues anzueignen. Bildung hat

fiir Effiziente einen Zweck und folgt einem tendenziell individuellen Bildungsmotiv.

Effiziente sind bestrebt, durch eigenes Handeln Dinge nach ihren MaRstaben gestalten zu kénnen und
die Technologie zu ihren Gunsten zu nutzen. Sie haben SpaR daran, Aufgaben, Herausforderungen und
Probleme zu meistern. Dann verfolgen sie ein strukturiertes und sehr zielorientiertes Handeln. Wenn

etwas nicht nach ihren eigenen Erwartungen lauft, fihrt dies haufig zu Ungeduld und Unruhe, aber

238 Teilnehmende werden mit dem Kiirzel TN abgekiirzt: TN1 steht fiir Teilnehmende Nummer 1
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auch dem Streben, diesen Zustand moglichst schnell zu beheben. Effiziente werden durch positives
Feedback angespornt, sind aber auch bei negativem Feedback bemiiht, Dinge zu verbessern und dar-
aus zu lernen. lhr hoher Leistungsanspruch geht in Teilen einher mit einem hohen formalen Bildungs-

grad, bei dem renommierte Institutionen ein Giitesiegel sind.

Effiziente haben grundsatzlich ein Bestreben nach Kompetenzerleben. Die Uberzeugung die Ergebnisse
des eigenen Handelns selbst zu verursachen, ist stark ausgepragt. Dennoch gibt es Einige, bei denen

dieses Kompetenzerleben im digitalen Raum beeintrachtigt ist. TN12 flhrt hierzu aus:

,was ich merke ist, ich bin nicht mehr der Richtige, um zum Beispiel [...] so ein Digitales Marke-
ting umzusetzen. Das kann ich nicht mehr, aber ich kann sagen, was wichtig ist. Also von der
Methodik her, das kann ich sagen. Von der Umsetzung her tue ich mich unglaublich schwer mo-
mentan, da die richtigen Entscheidungen zu treffen, ist das jetzt das Richtige oder das andere?

Da gehe ich gar nicht mehr rein in die Diskussion. Will ich auch gar nicht.” (TN12, 59 Jahre)

Effiziente, die im digitalen Raum ein starkes Kompetenzerleben haben, streben einen souveranen Um-
gang mit digitalen Medien an und haben den Anspruch zu verstehen, welche kausalen Zusammen-
hange bei digitalen Losungen im Hintergrund bestehen. Verbesserungen in Prozessen nehmen sie dann
vor, wenn der Aufwand hierfiir sinnvoll erscheint. Sie haben ein groRes Vertrauen darin, sich alles an-

eignen zu kénnen, wenn sie es wollen, auch wenn manches mehr Ubung bedeutet.

3.2.2.3 Sozialaktive

Sozialaktive sind eng eingebunden in einen privaten und/oder beruflichen Kontext. Fiir sie hat Bildung
einen Zweck. lhr Bildungsmotiv ist solidarisch. Sie wurden nochmals unterteilt in:

1) jene mit vorrangig personlich-emotionalen Zielen im privaten Umfeld und

2) jene, fiir die im beruflichen Kontext der persdnliche Umgang einen sehr hohen Stellenwert hat.

Personlich-emotionale Sozialaktive sehen digitale Werkzeuge als Mittel zum Zweck, um ihre Ziele zu
erreichen. Wenn sie Anwendungen und den Umgang mit diesen Werkzeugen gezeigt bekommen, kdn-
nen sie sich hineinarbeiten und diese dann auch allein nutzen. Vor allem im Privatleben kann sie der
,Ehrgeiz“ (TN21) packen und ,mittlere Wutanfdlle” (TN23) im Digitalen Gberwinden lassen, wenn
ihnen ein Thema am Herzen liegt. Wenn sie dieses dann zusammen mit Menschen umsetzen kdnnen,
sind sie sehr engagiert und stecken viel ,Herzblut“ (TN23) hinein. Menschen zu helfen oder andere fiir

ein personlich wichtiges Thema zu begeistern, treibt sie an. Spals und Freude ist dabei wesentlich.

Beruflich-orientierte Sozialaktive haben ein mittleres Kompetenzerleben. Veranderungen in digitalen
Umgebungen kdnnen Stress auslésen, wenn sie Auswirkungen auf den eigenen Arbeitsbereich haben.

Fiir diese Gruppe hat das Miteinander im beruflichen Umfeld einen sehr hohen Stellenwert. Im
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Umgang mit Kunden entwickeln sie durch vertrauensvolle und personliche Beziehungen neue Projekte

und sehen hierfiir den persénlichen informellen Austausch als essenziell.

Sozialaktive sehen sich mehrheitlich als Anwender:innen von Technologie, und missen nicht zwingend
deren Grundsatze verstehen. Einige machen deutlich, dass sie flir mehr Engagement im digitalen Raum

nur eine geringe Notwendigkeit sehen:

»[...] dass wir hier eine Vernetzung auch in der Buchhaltung dann vorgenommen haben, um
eben aktuelle Daten sofort greifbar zu haben. Wir haben uns anders ausgerichtet. Das war, das
kénnte ich bis heute noch nicht... ich habe meine Aufgabe angenommen, kann mit den mir zur
Verfligung gestellten Dokumenten arbeiten, kann dariiber auch eine Aussage geben. Bin aber
nicht in der Lage mich im Bereich Excel mit Verkniipfungen, mit Tabellen...also das bereitet mir

nach wie vor Schwierigkeiten. Und ich bin aber auch ja, ich, ich wiirde mich da vielleicht auch

noch weiter einbringen, aber sehe im Moment nicht die Notwendigkeit.” (TN41, 62 Jahre)

3.2.2.4 Zufriedene

Zufriedene haben eine berufliche Position erreicht, die ihren personlichen Anspriichen gendigt. Sie sind
zufrieden mit ihrem erreichten Status und streben nicht nach weiterer beruflicher oder persénlicher
Entwicklung. Sie verspliren eine innere Zufriedenheit mit ihren Lebensumstanden. Fiir eine Verande-
rung ihres Verhaltens benétigen sie Trigger. Diese sind entweder, eine Verschlechterung gegebener

Lebensumstande verhindern zu miissen oder die eigene Lebensqualitdat maRgeblich zu steigern.

Zufriedene haben ein mittleres bis starkes Kompetenzerleben und verfligen tber ein Grundvertrauen
in die eigenen Fahigkeiten. Sie sind davon Uberzeugt, dass sie sich alles aneignen kénnen, wenn es

notwendig ist und vertrauen auf ihre Starken. TN6 ist Giberzeugt:

»Wenn du da ran gehst, mit dem Gefiihl ,Ach, das haben schon Leute von mir gemacht und
machen Leute nach mir noch. Ich bin auch nicht viel diimmer, dann wirst du es auch hinkrie-
gen.’Ich denke eine gewisse Zuversicht in eigenes Kénnen ist glaube ich schon 20 Prozent der

eigenen L6ésung.” (TN6, 47 Jahre)

Handlungen und auch Weiterbildung erfiillen fiir Zufriedene einen Zweck. Ihr Bildunsgmotiv ist indivu-
dell. Aufgaben werden dann erlernt, wenn sie regelmalig und in Routine ausgelibt werden miuissen.
Hier wird stark zwischen eigenem Aufwand und daraus generiertem Nutzen abgewogen. Auftretende
Probleme l6sen sie unaufgeregt und zielfokussiert. Sie wissen, was sie erreichen wollen und setzen
ihre Handlungen entsprechend um. Handlungen sind eine Notwendigkeit zur Zielerreichung, das Erle-
ben von Leistungsfahigkeit steht nicht im Mittelpunkt. Wettkampf liegt ihnen fern. Bei Erfolg sind sie

mit sich zufrieden, duRern aber wenig Empfinden von Stolz.
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3.2.2.5 Unsichere
Unsichere bewegen sich sehr vorsichtig im digitalen Raum. Das Vertrauen in ihre eigenen Fahigkeiten
ist diesbezliglich stark eingeschrankt. Sie duflern ein geringes Kompetenzerleben und ein geringes Be-

streben danach ihre Wirksamkeit zu erhohen. TN35 meint in Bezug auf die eigene digitale Kompetenz:

»ich sage nicht, dass ich das alles unbedingt knnen will. Muss ja nicht jeder alles knnen”

TN35, 54 Jahre)

Als Grund hierfiir geben sie an, dass ihnen ,véllig die Grundlagen fehlen” (TN14). Ihre empfundene
Verunsicherung ist breit gestreut. Sie betrifft die Angst, zu viel von sich im Internet preiszugeben, den
Umgang mit digitalen Werkzeugen, die Angst vor negativen Konsequenzen sowie die zukiinftige digi-
tale Weiterentwicklung. Einige haben Angst ,das Internet zu I6schen” (TN26, TN28) oder Knopfe zu

driicken, die den Computer kaputt machen. Eine Teilnehmende beschreibt ihre Angste wie folgt:

»wenn ich nicht so viel Angst hdtte, wiirde ich mir auch gerne den Weg zur Bank ersparen. Aber
niemals wiirde ich das hier jetzt alleine starten, ohne... Also, solche ganz alltéiglichen Dinge,
dass ich unterwegs sofort wiisste, kann ich jetzt das Internet anmachen? Kostet das was?“
(TN14, 62 Jahre)

In den taglichen Anwendungen, die Unsichere verwenden, kommen sie zurecht. Dies gentigt ihrem
,Lebensanspruch” (P26). Fir die Nutzung neuer Gerdte oder Anwendungen holen sie sich Hilfe aus
ihrem Umfeld. Geht man davon aus, dass Unsichere keine Souveranitat im Umgang mit digitalen Werk-
zeugen empfinden, so liegt es ihnen auch fern, sich neue Aufgaben zu suchen, die dieses Erleben von
,Inkompetenz” bestatigen. Es ist davon auszugehen, dass sie diese Handlungen vermeiden. Fiir Unsi-

chere unterliegt Bildung einem Zweck. Sie verfolgen ein individuelles Bildungsmotiv.

3.2.3 Kompetenzstand in den sechs Kompetenzen innerhalb der Stichprobe

Im Folgenden wird der Kompetenzstand der Teilnehmenden in den sechs Kompetenzen erlautert. Aus
Griinden der Lesbarkeit beginnt die X-Achse zur Darstellung der kognitiven Prozesse bei null, so dass
die Anzahl der Nennungen von Teilnehmenden im Prozess Erinnern (1) deutlicher gezeigt werden

kann. Die Y-Achse zeigt die Wissensarten. Die Kreise reprasentieren die Anzahl der Nennungen.

Es ist anzumerken, dass sich eine Person mehr als einmal in der Darstellung wiederfinden kann. Zum
Beispiel verfligt die Kompetenz ,Recherche, Suche und Filterung von Daten [...]” Gber vier Handlungs-
ziele innerhalb der Kompetenz. Wurden von einer Person im Interview zwei Handlungsziele angespro-

chen, so wurden die jeweiligen Auspragungen in beiden Handlungszielen erfasst.

Zuerst wird eine Ubersicht {iber die Einordnung aller Teilnehmenden gegeben. Im Anschluss wird auf

das Niveau des Digitalen Kompetenzstandes je Weiterbildungstyp eingegangen. Es werden erste
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Rickschlisse fiir typen-basierte Output-Elemente vorgenommen. Diese werden pro Kompetenz auf-

gezeigt und am Ende des Kapitels zusammengefiihrt.

3.2.3.1 Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen und digitalen Inhalten

Insgesamt wurden 52 Aussagen der Teilnehmenden in dieser Kompetenz bewertet und der Kompe-
tenz-Ziel-Matrix zugeordnet, wovon 25 (48%) in den kognitiven Prozessen Erinnern (n=4) und Verste-
hen (n=21) identifiziert wurden (siehe Abbildung 37). 15 Aussagen (29%) wurden dem kognitiven Pro-
zess Anwenden (5) zugeordnet. Die restlichen 12 Aussagen (23%) stammen von 7 Teilnehmenden und
wurden dem Prozess Analysieren und Bewerten zugeordnet. Insgesamt befand sich damit der GroRteil

(n=34, 83%) der 41 Teilnehmenden im kognitiven Prozess Erinnern, Verstehen und Anwenden.

Die groRte Anzahl an Nennungen (n=11) hatte das Handlungsziel ,mein Informationsbedirfnis erkla-
ren” (Z3-a) im kognitiven Prozess Verstehen (3) in der Wissensart Kategorien und Klassifikationen. Die
anderen Handlungsziele in diesem kognitiven Prozess wurden nur geringfligig angeprochen. Die zweit-
groRte Nennung (n=9) lag im Handlungsziel ,,meine Suchstrategie anpassen [...]“ (Z6-b) im kognitiven

Prozess Bewerten (7) in der Wissensart Theorien und Modelle.

Die Abbildung l4sst erkennen, dass Schweizer und deutsche Teilnehmende gréRtenteils Uberschnei-
dungen in ihrem Niveau des Digitalen Kompetenzstands aufweisen. Lediglich im kognitiven Prozess
Erinnern (Niveau: Grundlage) sind nur deutsche Teilnehmende vertreten. Im kognitiven Prozess Schaf-

fen (Niveau: Hoch spezialisiert) finden sich aus beiden Landern keine Teilnehmenden.

Abbildung 37: Verteilung Digitaler Kompetenzstand innerhalb ,,Recherche [...]” gesamt

Uberblick Ausprigung "Recherche, Suche und Filterung von Daten, Informationen
und digitalen Inhalten" fir Teilnehmende Deutschland und Schweiz
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Abbildung 38 zeigt die Ubersicht der Verteilung der Teilnehmenden in den jeweiligen Weiterbildungs-
typen in den vier Niveaus des Digitalen Kompetenzstandes. Wissbegierige und Zufriedene befinden
sich hauptséachlich auf dem Niveau Fortgeschritten. Auch Effiziente sind (knapp) mehrheitlich auf die-
sem Niveau vertreten, haben jedoch fast ebenso viele Teilnehmende auf dem Niveau der fortgeschrit-
tenen Anfanger. Sozialaktive wurden mehrheitlich den fortgeschrittenen Anfangern und Unsichere

dem Niveau Grundlagen zugeordnet.

Da die Schweizer Teilnehmenden nur den Typen der Wissbegierigen, Effizienten und Sozialaktiven zu-
geordnet wurden, kdnnen deren Auspragungen auch nur dort den deutschen gegeniibergestellt wer-
den (siehe Anhang 8.4 im Detail). Es zeigt sich, dass Schweizer Teilnehmende innerhalb der zugeord-

neten Typen Wissbegierige und Effiziente sehr dhnliche Auspragungen zu den deutschen aufweisen.

Abbildung 38: Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand je Typ und Land in Recherche |...]

Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand in Recherche, Suche und Filterung von
Daten, Informationen und digitalen Inhalten
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CH-Wissbegierige m DE-Wissbegierige = CH-Effiziente DE-Effiziente

CH-Sozialaktive DE-Sozial aktive DE-Zufriedene  ® DE-Unsichere

Quelle: eigene Darstellung

Wissbegierige nutzen unterschiedliche Suchmaschinen und Plattformen fir ihre tagliche Informati-
onsgewinnung, Recherche und Spezialthemen, die sie in der Tiefe interessieren oder um Wissensli-
cken zu schlieRen. Sie lieben das ,enorme Buffet” (TN9) und die Impulse, die ihnen hierdurch geboten
werden. Dies beschert ihnen eine Art Gliicksgefiihl oder schafft eine Entspannung fiir den Geist von

anderen Tatigkeiten. Zuweilen macht die reichhaltige Auswahl an Moglichkeiten eine Auswahl schwer:

die intelligente Nahrung, also Informationsnahrung... Ohne die sterbe ich. Also ich bin da (iber-

aktiv eher ein bisschen, hab da ein grofies, eine grofse Gier.” (TN9, 73 Jahre)

Dennoch ist ihnen Selektion von Informationen wichtig, um diese besser kognitiv verarbeiten zu kon-
nen. Sie passen ihre Suchstrategien an, wenn sie nicht zu einer gewiinschten Information kommen. Die

Zuverlassigkeit und das Hinterfragen zum Ursprung von Quellen sind ihnen wichtig.
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Wissbegierige verwenden zahlreiche digitale Quellen, um ihr eigenes Denken und ihre Herangehens-
weisen zu reflektieren. Ohne dies konnten sie den gesellschaftlichen und beruflichen Wandel nicht

mitgehen. lhnen ist eine Breite an Wissen wichtig, um ,am Zahn der Zeit”“ (TN27) zu bleiben.

Fiir Lernsystem: Wissbegierige wiinschen sich Freiheit und Flexibilitat in der Wahl ihrer Lerninhalte.
Ein Vorschlagssystem kann ihnen entsprechend ihres aktuellen Kompetenzstands in der Kompe-
tenz-Ziel-Matrix passende Lernobjekte, entweder aus dem Lernsystem oder durch eine Internet-
Schnittstelle fir ihre Weiterentwicklung vorschlagen. Variabilitat der Inhalte und die Moglichkeit,

diese am eigenen Kompetenzstand zu reflektieren, sind fir sie wichtig im Lernprozess.

Effiziente gehen systematisch und gezielt bei ihrer Suche im digitalen Raum vor. Hierbei iberlegen sie,
welche Begriffe und Zusammenhange wichtig sind, welche Anwendungsfille es geben und wo sie In-
halte finden kénnten, und wie sie sich Zugang zu diesen verschaffen. Die Informationen werden dann
hinsichtlich ihrer Passung bewertet. Bei Fragen zu Begrifflichkeiten und Problemlésungen werden
Suchmaschinen, YouTube und Internetforen befragt. Internetrecherche dient der eigenen Befahigung
im Arbeitsalltag und privaten Themen sowie der Information (iber aktuelles Tagesgeschehen. Sind sie

sich bei Informationen im Internet unsicher, versuchen sie diese mit weiterer Suche zu verifizieren.

Fiir Lernsystem: Effiziente bendétigen konkrete Anwendungsfille, die ein Vorschlagssystem zur Ver-
fligung stellen kann. Sie méchten sofort ausprobieren: zum Beispiel neue Anwendungen implemen-
tieren. Diese kdnnten sie durch eine steigende Komplexitat fordern. Sie wiinschen sich ein soforti-
ges Feedback, dass ihnen verhilft schnellstmoglich weiterzukommen. Dariiber hinaus mdchten sie

die Relevanz der Aufgaben fiir ihr konkretes Berufsumfeld (Nutzen) aufgezeigt bekommen.

Sozialaktive nutzen Suchmaschinen fiir gezielte Suchen im privaten und beruflichen Bereich. Arbeiten
sie beruflich viel mit dem Computer, reduzieren sie die Nutzung des Internets im Privaten, um Abstand
zu nehmen und abzuschalten. Sie nutzen das Internet fiir Reiseinformationen, Problemstellungen, all-
gemeine oder spezifische Recherchen. Sie lesen haufig noch analoge Zeitungen in Ergdnzungen zu On-

line-Nachrichten, da ihnen diese einen besseren Uberblick iiber die Themen geben.

Fiir Lernsystem: Sozialaktive benétigen die Reduzierung von Informationen und Auswahlmaglich-
keiten fir Lernobjekte. Hierfur dient die Anpassung der Bedienoberflache. Der Konversationsan-
satz innerhalb der padagogischen Strategien kénnte sie zum einen dabei unterstiitzen ihre Interes-
sen verbal zu formulieren und zum anderen ihr Themenverstdandnis zu demonstrieren. Lernen

kénnte somit eher in der ,,Diskussion” und durch Reflexion erfolgen.
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Zufriedene nutzen das Internet vielfaltig im privaten Bereich, jedoch nur in Teilen fiir Online-Nachrich-
ten. Sie recherchieren vorrangig tiber Google und YouTube zu Dingen des alltaglichen Lebens und zu

Problemstellungen im hauslichen Umfeld. Sie nutzen hierfiir ihr Smartphone und den Computer.

Fiir Lernsystem: Zufriedene bendtigen reale und fir ihren Alltag relevante Problemstellungen.

Lernobjekte sollten Handlungsziele im Konzept- und metakognitiven Wissen ansprechen.

Unsichere konnen in Suchmaschinen Informationen durch einfache Stichwortsuche oder konkrete Fra-
gestellungen zu,,Dinge[n] des Lebens“ (TN28) finden. Im Beruflichen sind sie meist fahig, in gewohnten
Strukturen Informationen und Dateien aufzufinden. Sie flihlen sich von Informationen zu komplexeren
Fragestellungen oder Nachrichten liberwaltigt und haben Schwierigkeiten die Fiille an digitalen Inhal-
ten zu verarbeiten. Sie empfinden diese als uniibersichtlich. Sie wiinschen sich wenige vertrauensvolle
Quellen, da sie keine Strategien haben, wie sie Informationen im Internet bewerten sollen. Sie verlas-

sen sich daher auf ihr Bauchgefiihl und grenzen die Menge an Informationen, die sie sich holen ein:

»wWo du da 50 Meinungen und Stimmungen héren kannst, das erdriickt mich. Find ich einfach

zu viel. Und dann weif$ ich nicht, was richtig ist.“ (TN26, 61 Jahre)

Fiir Lernsystem: Zur Vermeidung von Uberforderung miissen Lernsysteme eine sehr einfache Be-
dienoberflache mit einfacher Sprache aufweisen und fiir die Lernenden nur wesentliche Elemente
sichtbar machen. Das System sollte den Lernpfad vorgeben. Unsichere wollen angeleitet werden
und nicht selbst geeignete Lernobjekte wahlen (miissen). Der Lernpfad muss strukturiert sein und
klare Anweisungen enthalten. Auf gewahlte Termini ist entsprechend ihrem Niveau zu achten. Sie
bendtigen vor allem Lernobjekte in der Wissensart kognitive Aufgaben und Lernstrategien sowie
Faktenwissen, um Sicherheit bei der Recherche im Internet zu erlangen. Je nach Fortschritt im Lern-
prozess kann das System schrittweise neue Funktionen freischalten. Es misste zudem eine In-
haltssequenzierung vorhanden sein, in der die Komplexitat der Lernobjekte und Aufgaben langsam

steigt. Wahrend der Aufgabendurchfiihrung waren systemseitige Interventionsstrategien hilfreich.

Die Ableitungen fiir die Output-Elemente kdnnen nun in Tabelle 10 zusammengefasst werden:

Tabelle 10: Ableitung Output-Elemente je Typ fiir ,Recherche [...]“

Weiterbil-  Charakteristik Output-Element Sub-Element

dungstyp

Wissbegie- Breite an Wissen, groBes Vorschlage zu... Inhalten (Impulse)

rige Angebot unterschiedli- Inhalt Padagogische Zielstellung: pada-
cher Quellen bei gleich- gogische Strategien: Variabilitat
zeitiger  Sicherstellung & Reflexion

ihrer Zuverlassigkeit
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Weiterbil-  Charakteristik Output-Element Sub-Element

dungstyp

Effiziente Anwendungsfalle, Auf- Inhalt Padagogische Zielstellung: reale
zeigen von Relevanz von Problemstellungen
neuen Inhalten fiir Ar- Aufgaben Komplexitat und Schwierigkeits-
beitsalltag und Zusam- grad
menhdnge Unterstlitzung & Feed- Konstruktivistisch und Hinweise

back
Sozialak- Uberfrachtung von In- Bedienoberfliche Oberflachengestaltung
tive formationen vermeiden  Inhalt Padagogische Zielstellung: Kon-
versationsansatz

Zufriedene primar Themengebiete, Inhalt Padagogische Zielstellung: reale
die relevant fir (berufli- Problemstellung
ches) Umfeld sind Vorschlage zu... Inhalt (kognitive Aufgaben)

Unsichere Komplexitdt vermeiden Inhaltssequenzierung Lernpfad, Wiederholungen und

essenziell, wenige Infor-
mationen, klare Struktur
and Anweisungen in ein-
(be-

facher  Sprache

kannte Termini)

Quelle: eigene Darstellung

Unterstiitzung & Feed-
back
Bedienoberflache

Tests
Interventionsstrategien

Visualisierung Lernpfad, Ober-
flachengestaltung

3.2.3.2 Verwaltung von Daten, Information und digitalen Inhalten

In dieser Kompetenz wurden 54 Aussagen identifiziert, wovon sechs im kognitiven Prozess Erinnern (1)
lagen (siehe Abbildung 39). Das heiRt, in diesen Féllen ist Anleitung flir die Beteiligten notwendig, um
Aktionen fiir die Verwaltung von Daten auszufiihren. Die haufigste Zuordnung (n=10) erfolgte in Hand-
lungsziel ,[...] in externen Datenspeichern routinemaRig zu sichern und abzurufen” (Z3-c, n=10) im
kognitiven Prozess Verstehen (3) in der Wissensart Kategorien und Klassifikationen. An zweiter Stelle
lag die Zuordnung in Handlungsziel ,Informationen, Daten und Inhalte so extern sichern, dass sie in
unterschiedlichen Umgebungen schnell abgerufen werden kénnen” (Z4-c, n=9) im kognitiven Prozess

Anwenden (5) in der Wissensart fachspezifische Fidhigkeiten.

Die Aussagen Schweizer und deutscher Teilnehmender zeigen eine groRe Uberschneidung in der Zu-
ordnung in die Handlungsziele der kognitiven Prozesse Verstehen (3 und 4) sowie Anwenden (5), Be-
werten (7) und Schaffen (8). Im kognitiven Prozess Erinnern (1 und 2) findet sich dagegen nur eine

Zuordnung eines Schweizer Teilnehmenden und 14 von deutschen Teilnehmenden.
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Abbildung 39: Verteilung Kompetenzstand innerhalb ,,Verwaltung von Daten [...]“ gesamt

Wissensart
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Quelle: eigene Darstellung

Wissbegierige und Effiziente befinden sich mehrheitlich auf dem Niveau Fortgeschritten in ihrem Digi-

talen Kompetenzstand. Wobei man bei den Effizienten zwischen deutschen und Schweizer Teilneh-

menden unterscheiden muss. Wahrend Schweizer vorrangig auf dem Niveau Fortgeschritten einge-

ordnet wurden, befand sich die Mehrheit der deutschen Teilnehmenden auf dem Niveau Grundlagen.

Bei den Wissbegierigen sind deutsche und Schweizer Teilnehmende fast dhnlich in ihrer Verteilung.

Sozialaktive und Zufriedene sind mehrheitlich auf dem Niveau der fortgeschrittenen Anfanger und die

Mehrheit der Unsicheren auf dem Niveau Grundlagen eingeordnet (siehe Abbildung 40).

Abbildung 40: Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand je Typ in Verwaltung von Daten |[...]
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Quelle: eigene Darstellung
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Wissbegierigen ist die Organisation von Daten und Struktur wichtig, ebenso wie die zuverlassige Spei-
cherung ihrer personlichen Daten. Sie nutzen entweder externe Festplatten, Cloudlésungen externer

Anbieter oder stellen die automatische Sicherung in eigenen Heimnetzwerken selbst sicher.

Bei Effizienten erfolgt die Datensicherung sehr unterschiedlich, zum Teil Gber externe Datentrager,
mehrheitlich jedoch lber Cloudlésungen und zusatzliche Backups sowie Sicherung an unterschiedli-
chen Orten. Effiziente schaffen sich Struktur und Ordnung auf ihren Computern, um Daten und Infor-

mationen schnell und einfach wiederzufinden.

Sozialaktive speichern nach eigenen Angaben wenige Daten auf privaten Computern und mehrheitlich
unregelmallig 1-2x im Jahr auf externen Festplatten oder USB-Sticks. Wichtige Daten sichern sie auf

ihren Firmencomputern, da diese automatisch gespeichert werden.

Zufriedene weisen in der Organisation ihrer privaten Dokumente unterschiedliche Auspragungen auf.
Einige sichern ihre Daten Uber Cloudanbieter und extern auf Festplatten und wollen schnell Zugriff

haben. Andere sichern ihre Daten vereinzelt und unregelmaBig auf externen Festplatten.

Unsicheren fillt die Strukturierung und Ordnung von eigenen Dateien mehrheitlich schwer, so dass sie
diese nicht leicht wieder auffinden kénnen. Sie sichern ihre Daten unregelmalig bis gar nicht, oder

Uberlassen es anderen. Dies liegt auch daran, dass sie nicht genau wissen, wie sie vorgehen sollen.

Fiir Lernsystem: Die Auswertungen in dieser Kompetenz zeigen, dass Zugehdrige eines Typs durch-
aus sehr unterschiedliche Auspragungen aufweisen konnen. Jene in den kognitiven Prozessen Erin-
nern und Verstehen bendtigen in einem Lernsystem vor allem Lernobjekte fir die Wissensart Kate-
gorien und Grundséatze (von Datensicherung) sowie fiir die Wissensart fachspezifische Fahigkeiten
fur die Verwaltung ihrer Daten. Wahrend Wissbegierigen, Effizienten und Zufriedenen tendenziell
Anwendungsfille und Moglichkeiten zur Verwaltung aufgezeigt werden sollten, miissen Unsichere
zunachst die Terminologie sowie Details und Elemente erlernen. Daraufhin sollten sie die Verwal-
tung ihrer Daten durch Wiederholungen in unterschiedlichen Anwendungsfallen trainieren. Letzte-

res ist auch fur Sozialaktive relevant.

3.2.3.3 Interaktion mittels digitaler Technologien

Dieser Kompetenz wurden insgesamt 59 Aussagen zugeordnet (siehe Abbildung 41). Hierbei lasst sich
deutlich die haufigste Zuordnung im kognitiven Prozess Anwenden (5) in der Wissensart fachspezifi-
sche Fdhigkeiten erkennen (n=32, 54%). Die 32 Aussagen stammen von 32 Personen und verteilen sich
auf die beiden Handlungsziele ,,wohldefinierte und routinemaRige Interaktionen mit digitalen Techno-

logien durchfiihren” (n=13) sowie ,eine Vielzahl von digitalen Technologien nutzen, um zu
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interagieren” (n=19). Es wurden keine Aussagen in den kognitiven Prozessen Analysieren (6), Bewerten

(7) oder Schaffen (8+9) identifiziert.

In dieser Kompetenz wurden nur Aussagen deutscher Teilnehmender im kognitiven Prozess
Erinnern (2) identifiziert. Schweizer Teilnehmende (n=12) lagen dhnlich wie deutsche (n=24) mehrheit-

lich im kognitiven Prozess Anwenden (5).

Abbildung 41: Verteilung Kompetenzstand innerhalb ,,Interaktion mittels digitaler Technologien” gesamt
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Quelle: eigene Darstellung

Die Typen befinden sich mehrheitlich auf dem Niveau Fortgeschritten. Schweizer und deutsche Teil-
nehmende, welche den Wissbegierigen und Effizienten zugeordnet sind, weisen Uberwiegend groRe
Ahnlichkeiten innerhalb der Typen auf. Teilnehmende im Typ Sozialaktive wurden ausnahmslos dem

Niveau Fortgeschritten zugeordnet, Unsichere dagegen dem Niveau Grundlagen (siehe Abbildung 42).
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Abbildung 42: Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand je Typ in , Interaktion [...]“

Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand in Interaktion mittels digitaler Technologien
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Quelle: eigene Darstellung

Wissbegierige sind mehrheitlich kritisch gegenliber Datensicherheit bei Messenger-Diensten und so-
zialen Netzwerken eingestellt und teilen meist nur abgesicherte Informationen. Aus diesem Grund be-
vorzugen sie Anbieter wie Threema und Signal, die eine sichere Verschllisselung der Daten zulassen,

nutzen aber auch WhatsApp. Sie teilen, wenn lberhaupt, nur duflerst selten Bilder in Social Media.

Wissbegierige, die geistige Nahrung suchen, wenden sich ihrer Umwelt zu und beziehen den gesell-
schaftlichen Dialog fiir ihre Entscheidungsfindungen und Ansichten mit ein. Sie holen sich Wissen aus
eigenen Netzwerken und geben es gerne weiter. Beruflich nutzen vor allem die unternehmensorien-
tierten Wissbegierigen LinkedIn fir die professionelle Vernetzung. Diese dient dem informellen Aus-
tausch und ist oftmals beruflicher Natur. Sie nutzen zahlreiche digitale Werkzeuge zur organisations-
Ubergreifenden Zusammenarbeit, um Projekte voranzubringen und ein gleiches Verstandnis tiber In-

halte zu entwickeln. Kommunikationskandle werden je nach Zielgruppe verwendet.

Fiir Lernsystem: Vernetzung ist ein wesentliches Werkzeug zum Austausch von Wissen. Lernobjekte
sollten in ihrer padagogischen Zielstellung der Schaffung von vernetztem Wissen dienen, also wie
Kommunikationswerkzeuge eingesetzt werden kénnen, um den informellen Austausch zu fordern.
Darliber hinaus kénnen zur Unterstiitzung des Lernprozesses, Vorschlage zu anderen Lernenden
oder Expert:innen gemacht werden. Gruppen mit dhnlichen Interessen kdnnten zusammengesetzt

werden. Lernobjekte kénnen das Thema sichere Kommunikationskanale bedienen.

Effiziente sehen sich mehrheitlich als Anwender:innen von digitalen Werkzeugen mit dem Ziel, die Ef-
fizienz in der beruflichen Zusammenarbeit zu erhéhen. Hierflir arbeiten sie gemeinsam an Dokumen-
ten und nutzen Plattformen zum Teilen und Organisieren. Sie sind gelibt in der Anwendung von Micro-

soft Office Produkten und Videokonferenzen. In ihrer taglichen Arbeit sehen sich Effiziente mit einer
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groflen Anzahl an Informationen Uber viele Kanale konfrontiert, die eine Selektion von wichtigen und

unwichtigen Themen notwendig macht.

Privat nutzen Effiziente hauptsachlich WhatsApp zur Kommunikation, jedoch eher zuriickhaltend. Sie
haben ein eingeschranktes Vertrauen in soziale Medien und teilen wenig 6ffentlich. Den Aufbau pro-
fessioneller Netzwerke empfinden sie jedoch als wichtig, um berufliche Ziele zu erreichen. Hierfir nut-
zen sie am hdaufigsten LinkedIn, da dies als sinnvoll zur Kontaktpflege und Identifizierung neuer Pro-
jekte erachtet wird. In diesen Netzwerken ist ihnen ein qualitativ hoher Austausch wichtig. Fur die

Pflege von Geschaftsbeziehungen ist ihnen ein vertrauensvoller Umgang wichtig.

Fiir Lernsystem: Der Aufbau von (Lern-)Partnerschaften sollte dem Austausch von Erfahrungen in
gleichen Arbeitsgebieten und gegebenenfalls dem Aufbau professioneller Geschaftsbeziehungen
dienen. Daher waren in dieser Kompetenz vor allem Vorschlage zu Fach-Communities, Personen
mit gleichen oder ahnlichen beruflichen Hintergriinden oder Fachtagungen dienlich, die Effizien-
ten helfen, zum einen die eigene Effektivitdt im Arbeitsgebiet voranzubringen und zum anderen
den Austausch mit Kunden zur Erfiillung von Kundenwiinschen zu verbessern. So kdnnten sie zum
Beispiel von Anwendungsfallen, Strategien und Werkzeugen anderer Personen ihres Fachgebietes
dazulernen. Darilber hinaus sollte die Oberflaichengestaltung im Lernsystem auf fiir sie relevante
Themengebiete abzielen und Themen, die nicht ihrem Kompetenzstand oder Fachgebiet entspre-

chen, nicht angezeigt werden, um sie kognitiv zu entlasten.

Sozialaktive nutzen fur ihre private digitale Kommunikation hauptsachlich WhatsApp, in wenigen Fal-
len auch andere Messenger-Dienste. Beruflich nutzen sie Emails und arbeiten zusammen in
Sharepoints an Dokumenten. Sie nutzen Videokonferenzen, verspliren aber bei fehlender Riickkopp-

lung anderer Teilnehmender eine groRe Unzufriedenheit.

Sozialaktive raumen der personlichen Beziehung und dem Austausch mit anderen Menschen einen
sehr hohen Stellenwert ein, vor allem mit ihren Familien und langjahrigen Freundeskreisen. Ihre Kinder
haben ihnen teilweise die digitale Welt eroffnet, ihnen neue Impulse gegeben und sie ermutigt, sich

mit dieser auseinanderzusetzen.

Personlich-emotionale Sozialaktive ermutigen Gleichaltrige und geben Hilfe zur Selbsthilfe. Fiir The-
men, die fiir sie von hoher Bedeutung sind, engagieren sie sich in sozialen Netzwerken und setzen
digitale Werkzeuge als Mittel ein, um mehr Reichweite fir ihre Themen zu erzielen. Sie nutzen Online-
Foren und Communities oder digitale Konferenzen, um die eigene Sache voranzubringen. Diesen Aus-

tausch empfinden sie als bereichernd. TN21 erzahlt, warum sie soziale Netzwerke nutzt:
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»,es treibt mich einfach auch an. Ich hab mir immer vorgenommen, ich méchte so viel wie méglich
Zéliakie Betroffenen die Angst vor dem Backen nehmen. Und ich kriege da auch so viele tolle Riick-

meldungen, dass ich einfach auch nicht aufhéren kann oder méchte.” (TN21, 76 Jahre)

Fiir beruflich-orientierte Sozialaktive geht das Miteinander und der Aufbau positiver wechselseitiger
Beziehungen in rein digitaler Zusammenarbeit verloren. Als Fiihrungskrafte empfinden sie es in der
digitalen Kommunikation als weitaus schwieriger nah an ihren Mitarbeitenden zu sein und zu wissen,
wie es ihnen wirklich geht. Sie sehen hierbei einen negativen Effekt auf die Unternehmenskultur. Die
Arbeit im Home-Office hat eine negative Auswirkung auf ihre Motivation. Ihnen fehlen die Interaktio-
nen und aktive Zusammenarbeit mit Kolleg:innen, um ihre Arbeit mit Freude zu machen. Online-Ge-
sprache werden zwar als Hilfsmittel und sinnvoll anerkannt, konnen aber fiir sie niemals den personli-
chen Kontakt ersetzen. Dort, wo Gesprache in die Tiefe gehen oder Vertrauensaufbau und -pflege in
einer (Geschafts-)Beziehung essenziell ist, brauchen sie den personlichen Austausch. Diejenigen, die

privat wenig digital aktiv sind, haben wenig Verstandnis fiir die Nutzung sozialer Medien:

lch finde die Art der Kommunikation [...] schade, dass vieles halt nur noch liber WhatsApp oder
jegliche andere Kandile Iduft und nicht mehr so face to face. Also, das hat man halt friiher anders
kennengelernt. Von daher mache ich da auch nicht mit. [...] Ich sage es mal, ich verstehe es auch
gar nicht, dass viele Leute glauben, ihr Leben irgendwo immer durch Digitalisierung mit allen an-

deren teilen zu miissen” (TN30, 60 Jahre)

Fiir Lernsystem: Die hochste Prioritat fir Sozialaktive stellt die Kommunikation dar, wobei digitale
Werkzeuge immer nur eine Erganzung und keinen Ersatz fiir personlichen Austausch darstellen.
Lernobjekte sollten daher vor allem dazu dienen aufzuzeigen, wie Sozialaktive diese Werkzeuge am
besten fiir sich einsetzen kénnen, um ihr (emotionales) kommunikatives Ziel zu erreichen. Sie sind
hierbei vor allem im Konzept- und Prozesswissen verortet. Ein Vorschlagssystem sollte vor allem
Menschen mit gleichen Interessen, Herzensthemen oder Lernwegen anbieten. So kdnnen sich So-
zialaktive in Interessensgemeinschaften aktiv austauschen oder auch an gemeinsamen Projekten
arbeiten. Fir Sozialaktive wird ein Blended-Learning Format vorgeschlagen, in dem sie sich mit an-
deren zwischen Lerneinheiten personlich unterhalten kénnen. Sie wiirden ebenso von konstrukti-
vistischer Unterstilitzung profitieren. Fiir personlich-emotionale Sozialaktive kdnnte eine Gruppen-
einteilung nach Lernfortschritt ihre Motivation fir die Aktivitat im Lernsystem erhéhen. So kénnten
sie in hoheren kognitiven Prozessen selbst Lernpartnerschaften anbieten und ihre Methoden und
Wissen weitergeben. Beruflich-orientierte Sozialaktive kdnnen vor allem im metakognitiven Wis-
sen mit Hilfe des Konversationsansatzes in realen Problemstellungen dazulernen, welche digitalen
Werkzeuge sie angepasst an die eigenen Praferenzen in der hybriden oder digitalen Zusammenar-

beit einsetzen konnten.
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Zufriedene wenden sich stark ihrer Familie, einem langjahrigen Freundeskreis und ihrer Nachbarschaft
zu. In diesem Umfeld verwenden sie fast ausschliellich WhatsApp zur Kommunikation, jedoch eher
zum Senden kurzer Informationen. In Zeiten der Pandemie nutzten sie auch Videotelefonie, bevorzu-
gen sonst aber das persdnliche Gesprach. Sie haben ein starkes ,,wir“-Gefihl mit ihrem privaten Um-
feld und rdumen ihrem aullerberuflichen Leben einen sehr hohen Stellenwert ein. In sozialen Netzwer-

ken sind sie nicht aktiv, da sie darin keinen Nutzen fiir sich sehen und dies aus Zeitgriinden nicht wollen.

Zufriedene nutzen beruflich die Kommunikationswerkzeuge, die ihnen ihr Unternehmen zur Verfligung
stellt. Sie nutzen gemeinsame Ablagesysteme, wie Sharepoints, Videotelefonie und Emails. Berufliche
Beziehungen dienen ihnen vor allem zur eigenen Aufgabenerfiillung. Sie sind fahig, ihre Kommunika-

tion je nach Zielgruppe anzupassen. Berufliche Netzwerke wie LinkedIn nutzen sie nicht.

Fiir Lernsystem: In dieser Kompetenz ware flr Zufriedene ein Blended-learning Format ebenso von
Vorteil, um so ihrem Wunsch nach persdnlichem Austausch nachzukommen. Im Lernsystem kénnte

ein Konversationsansatz fiir weitere Lernaktivitaten , Trigger” setzen.

Unsichere nutzen fir ihre private Kommunikation hauptsachlich Messenger Dienste wie WhatsApp.
Hier teilen sie Informationen und Bilder. Private Netzwerke nutzen sie nur sehr wenig. Beruflich arbei-
ten sie in Teilen mit Emails zum Austausch von Informationen und nutzen geringfiigig Sharepoints. Mit
Videotelefonie haben die wenigsten Berlihrungspunkte und nutzen dies maximal in gewohntem Um-

feld. Beruflich bevorzugen sie deutlich den personlichen Kontakt.

Fiir Lernsystem: Fur Unsichere ist es auch in dieser Kompetenz zundchst wichtig, die Grundlagen zu
beherrschen, also die Terminologie sowie Details und Elemente. Die Erlangung von Souveranitat im
digitalen privaten ,Alltag” wiirde Unsicheren zundchst sehr helfen. Begleitendes Feedback und Un-
terstiitzungsleistung ist dabei in allen Aufgaben notwendig. Auch hier ist eine einfache Oberfla-

chengestaltung notwendig, um nicht mit Informationen zu iberfrachten.

Die Ableitungen fiir die Output-Elemente kdnnen nun in Tabelle 11 zusammengefasst werden:

Tabelle 11: Ableitung Output-Elemente je Typ fiir Interaktion mittels digitaler Technologien

Weiterbil-  Charakteristik Output-Ele- Sub-Element

dungstyp ment

Wissbegie- Informeller Informations- Inhalt Padagogische Zielstellung: Schaffung
rige austausch in beruflichen vernetztes Wissen

und privaten Netzwerken Vorschldge zu... Lernpartner:innen, Expert:innen

zur Einholung von neuen Gruppeneintei- Ahnliche Inhalte / Interessen
Impulsen; Wille eigenes |ung
Wissen weiterzugeben
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Weiterbil-  Charakteristik Output-Ele- Sub-Element
dungstyp ment
Effiziente Aufbau professioneller Inhalt Padagogische Zielstellung: reale Prob-
Netzwerke, gezielter Aus- lemstellung (Anwendungsfille)
tausch Strategien, Werk- Vorschldge zu... Experten-Communities, Lernpartner:
zeuge und Anwendungs- innen, Personen berufliche Netzwerke
falle Gruppeneintei- Werkzeuge und Strategien je nach be-
lung ruflichem Hintergrund
Bedienoberfld-  Oberflachengestaltung
che
Sozialak- Digitale Werkzeuge als Er- Inhalt Padagogische Zielstellung: reale Prob-
tive ganzung fur personliche lemstellung (zur Erreichung kommuni-
Kommunikation, Aufzei- kativer Ziele) und Konversationsansatz
gen von Werkzeugen, die Vorschldge zu... Inhalt, Lernpartner:iinnen nach Inte-
eigene (emotionale) Ziel- ressen und Herzensthemen, Lernwe-
stellung fordern kdnnen, gen
Anregen von peer-learn- Unterstiitzung Konstruktivistisch, Blended-learning
ing (Wissen weitergeben) und Feedback
Gruppeneintei- Weitergabe eigenes Wissen und Me-
lung thoden
Zufriedene Kommunikation ange- Inhalt Padagogische Zielstellung: Konversati-
passt an Zielgruppe, be- onsansatz
vorzugt personlich Unterstiitzung  Blended-learning
und Feedback
Unsichere  Einfache Oberflaichenge- Aufgaben begleitendes Feedback oder Unter-
staltung, Reduktion auf stltzungsleistung
notwendige Informatio- Unterstiitzung Konstruktivistisch, Interventionsstra-
nen, Faktenwissen und und Feedback tegien

Private Sphare

Quelle: eigene Darstellung

3.2.3.4 Entwicklung von digitalen Inhalten

Dieser Kompetenz konnten 45 Aussagen zugeordnet werden (siehe Abbildung 43), wobei 34 Aussagen
(75%) auf die kognitiven Prozesse Erinnern und Verstehen entfielen. Am haufigsten (n=8) wurde das
Handlungsziel (Z3-b) ,,mich durch die Erstellung wohldefinierter und routinemaRiger digitaler Mittel
auszudricken” im kognitiven Prozess Verstehen (3) und der Wissensart Kategorien & Klassifikation
angesprochen. An zweiter Stelle folgten mit je sieben Nennungen das Handlungsziel (Z5-a) ,,Moglich-
keiten zum Erstellen und Bearbeiten von Inhalten in verschiedenen Formaten anwenden” im kogniti-
ven Prozess Anwenden (5) und der Wissensart fachspezifische Féhigkeiten sowie das Handlungsziel
(22-b) ,wahlen, wie ich mich durch die Erstellung einfacher digitaler Mittel ausdriicke” im kognitiven

Prozess Erinnern (2) in der Wissensart Kognitive Aufgaben.
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In dieser Kompetenz sind Schweizer wie deutsche Teilnehmende in allen identifizierten kognitiven Pro-

zessen und Wissensarten vertreten.

Abbildung 43: Verteilung Kompetenzstand innerhalb ,,Entwicklung von digitalen Inhalten” gesamt
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Quelle: eigene Darstellung

In dieser Kompetenz befinden sich lediglich die Teilnehmenden im Typ der Effizienten mehrheitlicher
auf dem Niveau Fortgeschritten, wobei deutsche und Schweizer Teilnehmende gleich verteilt sind.
Wissbegierige und Zufriedene befinden sich mehrheitlich und Unsichere ausschlieBlich auf dem Niveau
Grundlagen. Sozialaktive sind mehrheitlich auf dem Niveau fortgeschrittene Anfanger verortet (siehe
Abbildung 44). Innerhalb der Wissbegierigen weisen deutsche und Schweizer Teilnehmende leichte

Unterschiede in ihrem Niveau auf. Mehrheitlich sprechen sie aber die gleichen Handlungsziele an.
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Abbildung 44: Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand je Typ in Entwicklung von digitalen Inhalten

Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand in Entwicklung von digitalen Inhalten
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Quelle: eigene Darstellung

Wissbegierige, die einmal begonnen haben, digitale Produkte, wie Multimedia selbst zu gestalten, eine
positive Rlickmeldung bekommen und Kompetenz erleben, machen gerne weiter und wollen sich wei-
terentwickeln. Dennoch ist der richtige Zugang, das Wofiir wichtig. Fehlt dieser wird die Erstellung von
Multimedia oder anderer digitaler Produkte auch gerne an andere abgegeben. Kénnen Sie durch Mul-
timedia zum Beispiel ihre Mitarbeitenden, Kolleg:innen oder Lernende erreichen, eine Geschichte oder
Wissen transportieren und damit Emotionen auslésen, sind sie demgegeniiber offen und nutzen es.
Sie sind sich bewusst, dass Daten durch verantwortungsvolle Bereitstellung und Nutzung einen Mehr-

wert fiir eine Gesellschaft erzeugen kénnen, zum Beispiel in Form von ,,Open Governance” (TN1).

Fiir Lernsystem: Wissbegierigen sollten vor allem Impulse gegeben werden, zum Beispiel wie sie
sich fir bestimmte Zwecke am besten ausdriicken kénnen. Vorschldage zu Lerninhalten und dem
Lernpfad dorthin, aber auch Unterstiitzung und (positives) Feedback bei der Gestaltung sowie die

Reflexion zu ihren erzielten Ergebnissen kdnnen ihre Motivation steigern, sich zu verbessern.

Effiziente sind aktiv in der Nutzung digitaler Werkzeuge, um eigene Materialien fir ihre berufliche
Rolle zu erschaffen. Sie konnen in Teilen ihre eigenen Websites aufsetzen und bedienen. Daflir nutzen
sie Baukastensysteme oder programmieren selbst. Sie erstellen einfache Multimedia, die sie mehrheit-
lich beruflich nutzen. Um den Umgang mit diesen Werkzeugen zu lernen, suchen sie meist den kon-
kreten Anwendungsfall, belesen sich, schauen Tutorials und setzen dann schrittweise um. Auch wenn

es Tiftelei und IT-Support benétigt, kommen sie zum Ziel und fiihlen sich dadurch unabhangiger.

Fiir Lernsystem: Effiziente bendtigen Anwendungsfille in realen Problemstellungen. Bei der Er-
stellung kénnen sie von konstruktivistischem Feedback profitieren. Die Aufgaben zur Gestaltung

sollten in ihrer Komplexitat und ihrem Schwierigkeitsgrad steigen, um sie zu fordern.
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Sozialaktive erstellen selten eigene Multimedia. Jene mit persdnlich-emotionalen Zielen nutzen teil-
weise ihnen bekannte Programme. Hierbei wiederholen sie gelibte Prozessschritte, kommen jedoch
immer wieder an Wissensgrenzen. Dies betrifft zum Beispiel die Aktualisierung einer eigenen (einfach
strukturierten) Website, die meist mit einem Baukastensystem erstellt wurde. Diejenigen, die eigene

Multimedia erstellen, empfinden dies als Bereicherung und eine gute Moglichkeit, sich auszudriicken.

Fiir Lernsystem: Sozialaktiven sollte aufgezeigt werden, wie sie mit digitaler Gestaltung ihre Her-
zensthemen voranbringen kénnen. Dies kann in Lernpartnerschaften mit Menschen geschehen, die
dhnliche Herzensthemen haben. Durch Anleitungen und Feedback im Lernsystem kann die Souve-

ranitat gesteigert werden.

Zufriedene empfinden es als nicht notwendig, sich iber digitale Technologien auszudriicken. Sie nut-

zen in seltenen Fallen die Moglichkeiten ihre Fotos direkt am Smartphone zu bearbeiten.

Fiir Lernsystem: Da Zufriedene an der Gestaltung kaum Interesse zeigen, wird Lernen hier wahr-
scheinlich nur in privaten Themen moglich sein, die ihnen sehr wichtig sind. Dies konnte Gber den

Konversationsansatz ermittelt werden.

Unsichere benotigen zur Erstellung von digitalen Inhalten Anleitungen und Unterstiitzung durch ver-
traute Personen. Sie sehen sich oft nicht in der Lage, sich neue Anwendungen selbst zu erschliel3en.
Mit viel Ubung kénnen sie eine Routine entwickeln und diese Anwendungen dann auch selbst ausfiih-
ren. Fehlt die Einflhrung verzichten sie lieber. Hat ein Thema eine hohe emotionale Bedeutung fiir sie,
wie zum Beispiel die Austibung eines Hobbies, sind sie bereit, sich mit den dafiir notwendigen digitalen

Anwendungen auseinanderzusetzen, sich die Schritte erklaren zu lassen und sie einzuliben.

Fiir Lernsystem: Da fiir Unsichere die Anleitung von Personen notwendig ist, wird ein Blended-lear-
ning Format vorgeschlagen. Die Bereitschaft zum Lernen liegt hier vor allem in personlich wichtigen
Themengebieten. Durch Ubungen und Wiederholungen kénnen unterschiedliche Anwendungen
trainiert werden. Aufgaben sollten auch immer begleitendes Feedback enthalten. Interventions-
strategien konnen unterstiitzend eingesetzt werden. Bild-Text-Anleitungen sollten Unsicheren im-

mer als Riickfallebene zur Verfligung stehen.
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Die Ableitungen fiir die Output-Elemente kdnnen nun in Tabelle 12 zusammengefasst werden:

Tabelle 12: Ableitung Output-Elemente je Typ fiir Entwicklung von digitalen Inhalten

Weiterbil-  Charakteristik

dungstyp

Wissbegie- Anregendes, positives

rige Feedback und Aufzeigen
von Moglichkeiten sich
selbst auszudriicken

Effiziente Konkrete  Anwendungs-
falle, um sich auszudri-
cken, Tutorials und Be-
streben es selbst zu schaf-
fen

Sozialak- Gestaltung zum Ausdruck

tive personlicher  (Herzens-)
Themen

Zufriedene Lernen nurin Themen, die
personlich sehr wichtig
sind

Unsichere Lernen mit (vertrauten)

Personen — Blended-lear-
ning in persoénlich wichti-
gen Themen

Quelle: eigene Darstellung

Output-Ele-
ment
Inhalt

Vorschlage zu...
Unterstutzung
und Feedback
Inhalt

Aufgaben
Unterstutzung
und Feedback
Vorschlage zu...
Unterstutzung
und Feedback
Inhalt

Inhalt
Aufgaben
Unterstutzung
und Feedback

Sub-Element

Padagogische Zielstellung: Padagogische
Strategien: Reflexion

Lerninhalten und Lernpfaden
Konstruktivistisch, Hinweise

Padagogische Zielstellung: reale Prob-
lemstellung

Komplexitat und Schwierigkeitsgrad
Konstruktivistisch, Hinweise

Lernpartner:innen
Konstruktivistisch, Hinweise

Padagogische Zielstellung: Padagogische
Strategien: Konversationsansatz

Art: Bild-Text-Anleitungen
begleitendes Feedback
Interventionsstrategien
Blended-learning

3.2.3.5 Schutz von personenbezogenen Daten und der Privatsphdre

Hier wurde die hochste Anzahl an Aussagen (n=73) innerhalb der transkribierten Texte zugeordnet
(siehe Abbildung 45), wobei 97% in den kognitiven Prozessen Erinnern, Verstehen sowie Anwenden
lagen. Die haufigste Zuordnung (n=15) findet sich im Handlungsziel (Z3-a) ,wohldefinierte und routi-
nemalige Wege zum Schutz meiner personlichen Daten [...] erklaren” im kognitiven Prozess Verstehen
(3) und der Wissensart Kategorien & Klassifikationen. Die zweithdufigste Zuordnung (n=10) befindet
sich im Handlungsziel (Z2-a) ,,einfache Moglichkeiten auswahlen, um meine personlichen Daten [...] zu

schitzen” im kognitiven Prozess Erinnern (2) und der Wissensart Kategorien & Klassifikationen.

Es lasst sich im Wesentlichen keine unterschiedliche Auspragung zwischen Schweizer und deutschen
Teilnehmenden sehen. Beide Gruppen sprechen in ihrer Tendenz die kognitiven Prozesse Erinnern (2)
und Verstehen (3+4) in dhnlicher Weise an. Im kognitiven Prozess Erinnern (1) sind jedoch nur deut-

sche Teilnehmende vertreten.
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Abbildung 45: Verteilung Kompetenzstand innerhalb ,,Schutz von personenbezogenen Daten [...]“ gesamt

Uberblick Verteilung "Schutz von personenbezogenen Daten und der
Privatsphdre" alle Teilnehmenden
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Grundsatze
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...Uber sich selbst

¢ B & O @& & & @
& & \(\Qf\ \\Q,(‘ & @k‘ & Q@O &
R \(\«\ R \(\(\ & &% $Q§\ *‘;\z &Q’k {5‘@ K\%\
< & QQ} AQ} ?S\ vﬁ\% %Qz 5 c}('
CH-Teilnehmende @ DE-Teilnehmende Kognitiver Prozess

Quelle: eigene Darstellung

Die Verteilung des Niveaus des Digitalen Kompetenzstandes wird in Abbildung 46 dargestellt. Inner-
halb der Weiterbildungstypen findet sich bis auf den der Unsicheren eine breitere Streuung des Ni-
veaus. Mehrheitlich befinden sich sowohl Wissbegierige als auch Effiziente auf dem Niveau fortge-
schrittene Anfénger, wobei innerhalb der Effizienten Schweizer und deutsche Teilnehmende ausgegli-
chen sind. Bei den Wissbegierigen sind deutsche Teilnehmende dort am haufigsten eingeordnet. Da-
gegen ist der Anteil der Schweizer Teilnehmenden bei den Fortgeschrittenen héher. Sozialaktive finden
sich mehrheitlich und Unsichere ausschlieBlich auf dem Niveau Grundlagen. Zufriedene sind gleichma-

Rig auf dem Niveau Grundlagen und fortgeschrittene Anfanger verteilt.
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Abbildung 46: Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand je Typ in Schutz von personenbezogenen Daten [...]

Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand in Schutz von personenbezogenen Daten
und der Privatsphare
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CH-Sozialaktive DE-Sozial aktive DE-Zufriedene B DE-Unsichere

Quelle: eigene Darstellung

Wissbegierige haben einen bewussten und Giberlegten Umgang im Internet, reflektieren tber die Nut-
zung ihrer Daten durch Dritte und schranken diese, wo es nur geht, ein. Sie schiitzen sich mehrheitlich
im Internet, in dem sie versuchen, nichts von sich preiszugeben. lhr Vertrauen in die Datenverwendung
sozialer Netzwerke ist sehr gering, weshalb sie diese auch nur nutzen, wenn sie (iber die Nutzung der
Daten mitbestimmen kdnnen. Es geht ihnen im Grundsatz um Transparenz und Mitspracherecht. Sie
wollen mitbestimmen oder wissen, wie Firmen mit ihren Daten arbeiten, welche Profile sie damit er-
stellen, oder welche Algorithmen damit entworfen werden. Es stort sie, wenn sie in einen Rahmen

gezwungen werden, in dem sie selbst nicht mehr entscheiden kénnen:

»Ich will nicht, dass man von mir was nimmt als Preis. Es ist ja nicht umsonst. Sie sagen ja nur,
es ist umsonst. Wir zahlen sie ja mit unseren Daten. Das finde ich eine solche unverschdmte
Liige. Das kann man doch, muss man doch den Leuten sagen. Es ist nicht umsonst. Also ddfiir,
dass ihr das nutzen kénnt, nehmen wir eure Daten und dann kann jeder entscheiden, ob das ein

fairer Preis ist.” (TN, 73 Jahre)

lhre Zustimmung zum Teilen ist groRer, sofern ihnen Transparenz lber die Nutzung ihrer Daten gege-
ben wird. Wissbegierige haben den Anspruch auf Internetseiten die Nutzung von Cookies auswahlen,
und in den meisten Fallen ablehnen zu kdnnen. Ist dies nicht mdglich, verzichten sie entweder auf den

Inhalt, oder I6schen in Teilen ihren Browserverlauf im Anschluss.

Fiir Lernsystem: Jenen in den kognitiven Prozessen Erinnern und Verstehen sollten Lernobjekte
Moglichkeiten zum Schutz der eigenen Daten aufzeigen. Dies kann auch lber Impulse zu neuen

Losungen von Anbietern geschehen. Lernobjekte sollten vorrangig der padagogischen Zielstellung
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von Variabilitadt, also dem Verhaltenstraining in unterschiedlichen Anwendungen sowie der an-
schlieBenden Reflexion des Verhaltens folgen. Die Relevanz der Datensicherheit ist auch fiir Anbie-
ter von Lernsystemen selbst wichtig. Eine transparente Kommunikation tber Erhebung und Ver-

wendung der Lerndaten und der Auswirkungen fiir den Lernprozess sollte daher erfolgen.

Effiziente versuchen die Einschatzung von Emails und Absendern beziiglich Phishings vorzunehmen
und sind teilweise sehr aktiv darin, ihr Verhalten im Internet und ihre Kontakte zu schiitzen. Hier gibt
es zwei Ausschlage: jene, die sagen, sie haben ,nichts zu verbergen” (TN31) und jene, die sagen ,da
wo ich kann, greife ich ein” (TN3). Fur letztere besteht die Gefahr darin, dass Unternehmen Daten
missbrauchlich verwenden kdnnten. Diese Gruppe empfindet die eigene Machtlosigkeit gegentiber
Konzernen schwierig, die Nutzungsbedingungen aufzwingen, mit denen sie nicht einverstanden ist.
Diese Gruppe nutzt alternative Suchmaschinen und schaltet prinzipiell alle nicht notwendigen Cookies
aus. Die andere Gruppe setzt sich damit wenig auseinander, und meint, sie kbnne sich online sowieso
kaum schitzen. Anzumerken ist, dass gerade Schweizer Teilnehmende dieser Gruppe deutlich ihr Un-

verstandnis gegeniliber dem , Riesentheater” (TN16), das um Datenschutz gemacht wird, dufRern.

Fiir Lernsystem: Vor allem jene in den kognitiven Prozesen Erinnern und Verstehen sollten sensibi-
lisiert werden. Dies kann Gber Anwendungsfalle geschehen, die ihnen Auswirkungen ihres Such-
verhaltens im Internet aufzeigen, zum Beispiel wozu Daten verwendet werden kénnen und wie sie
sich durch Malinahmen schiitzen kénnen. Jene in héheren kognitiven Prozessen sind bestrebt ihren
FuRRabdruck im Internet moglichst gering zu halten und daher sehr offen fiir Vorschlage zu alterna-
tiven Anbietern fir geschiitztere Kommunikation oder Recherche. Diese Effizienten kénnten dann

im Anwendungsfall begleitendes Feedback und Unterstiitzungsleistung bekommen.

Bei Sozialaktiven ist die Bandbreite zum Bewusstsein des eigenen Verhaltens im Internet sehr grof.
Mehrheitlich sind Sozialaktive der Auffassung, dass sie sich am besten schiitzen, indem sie nichts in
den sozialen Medien lber sich posten. Wenn sie dies tun, dann nur mit einem engen Kreis an Freunden
und Familie oder einer ausgesuchten Community. Einige sind der Auffassung, dass sie sich im Internet
nicht schiitzen kénnen. Eine Auswahl von Cookies wiirde daran nichts andern. Alles das, was im Hin-
tergrund ablaufe, wiirden sie nicht verstehen und verhindern kénnen. Manche akzeptieren alle Coo-
kies, ohne zu hinterfragen, was sie eigentlich bedeuten: ,kein Mensch liest das. Einfach akzeptieren
[...]“ (TN32). Andere sind sehr reflektiert, versuchen ihr Verhalten liber alternative Suchmaschinen an-

zupassen, stellen aber schlussendlich fest, dass dies nur bedingt moglich ist:

»ich kann sowieso nicht verhindern, dass die[se Firmen] relativ gut Bescheid wissen, was ich su-
che, was mich interessiert und und und und was ich mache. Aber ich fiihle mich nicht wirklich

gut dabei. Ich finde, das ist nicht in Ordnung.” (TN36, 61 Jahre)
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Fiir Lernsystem: Viele Sozialaktive in dieser Studie nutzen soziale Netzwerke aus Angst nicht, etwas
preiszugeben. Ihr Verhalten steht an dieser Stelle ihrem eigentlichen Wunsch nach Kommunikation
entgegen. Daher ware es fir sie wichtig, Instrumente zum eigenen Schutz ihrer Privatsphare, Alter-
nativen fiir sicherere Kommunikation und zum Austausch in Interessensgruppen kennenzulernen.
Bei ihrer Recherche im Internet sind einige eher unbedarft. Hier muss sensibilisiert werden. Aufga-
ben mit steigender Komplexitadt und Schwierigkeitsgrad sowie begleitendem Feedback konnten
hierfiir eingesetzt werden, ebenso wie die Schaffung vernetzen Wissens unter Gleichgesinnten, so

dass sie ihre Erfahrungen zum Schutz im Internet aktiv austauschen kénnen.

Zufriedene dullern in Teilen ein Bewusstsein fir die Wichtigkeit von sicheren Passwortern und der
Erkennung von Phishing Emails. Andererseits reflektieren nur wenige lGber ihr Verhalten im Internet.
So kdnnen sie zum Beispiel kaum ausmachen, woher Unternehmen ihr Wissen fiir auf sie angepasste
Werbung haben. Nur wenige gehen daher aktiv mit Cookies um, da es ihnen zu viel Aufwand ist, diese
manuell anzupassen. Sie teilen oder posten selbst nichts. Da sie taglich am Computer arbeiten, modch-

ten sie ihre Freizeit moglichst analog mit Familie und Freunden gestalten.

Fiir Lernsystem: Hier sollte das Bewusstsein gescharft werden. Nur wenn ihnen die Auswirkungen
ihres Verhaltens im Internet klar sind, kdnnen Trigger fir eine Handlungsnotwendigkeit entstehen.
Dies wadre Uber reale Anwendungsfalle moglich. Aufgaben kdnnen in ihrer Komplexitat und dem

Schwierigkeitsgrad steigen und Feedback bei der Durchfiihrung gegeben werden.

Unsichere mochten nichts Personliches im Internet preisgeben. Sie nutzen daher wenig oder gar nicht
soziale Netzwerke oder hinterlassen selten personliche Daten auf Internetseiten. Dieses Vorgehen
riihrt vor allem von der Angst negativer Konsequenzen, zum Beispiel durch falsche Klicks etwas zahlen
zu mussen. Sie kaufen daher auch, wenn maglich, auf Rechnung ein oder nur bei bekannten und ver-
trauenswiirdigen Anbietern. Andererseits verstehen sie nicht, was Cookies bedeuten und klicken ein-
fach alles an, nur um das Thema los zu sein. Sie geben mehrheitlich an, sich mit diesem Thema noch
nie auseinandergesetzt zu haben oder fihlen sich in Endlosschleifen bei dem Versuch sie auszuschal-
ten, so dass sie schlussendlich aufgeben und alles akzeptieren. Sie sehen es als grundsatzlich schwierig

an, die eigene Privatsphare im Internet zu schiitzen, da alles nachzuverfolgen sei.

Fiir Lernsystem: Die Angst vor Konsequenzen sollte fur Unsichere zundchst im privaten Umfeld re-
duziert werden. Hierzu sollten Lerninhalte mit Bild-Text-Erlduterungen sequenziert und mit stei-
gender Komplexitat in einer simulierten Umgebung mit zahlreichen Wiederholungen und Tests
trainiert werden, um ihre Souveranitat zu steigern. Wahrend des Lernprozesses konnten Interven-
tionsstrategien als Unterstiitzung eingesetzt und zur Visualisierung des Erreichten Gamification

Elemente verwendet werden (zum Beispiel Freischaltung unterschiedlicher Level).
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Die Ableitungen fiir die Output-Elemente kdnnen nun in Tabelle 13 zusammengefasst werden:

Tabelle 13: Ableitung Output-Elemente je Typ fiir Schutz von personenbezogenen Daten [...]

Weiterbil-  Charakteristik Output-Ele- Sub-Element
dungstyp ment
Wissbegie- Hohe Relevanz von Daten- Inhalt Padagogische Zielstellung: padagogi-
rige sicherheit und Transpa- sche Strategien: Variabilitat und Refle-
renz zur Nutzung von Da- xion
ten von Anbietern (Lern- Vorschlage zu... Inhalten (Impulsen)
system-Anbieter muss Bedienoberfla-  Transparenz der Datenerhebung und -
selbst auf Transparenz in che verwendung
der  Datenverarbeitung
achten)
Effiziente Sensibilisierung fur ge- Inhalt Padagogische Zielstellung: reale An-
ringe kognitive Prozesse wendungsfalle
Vorschlage zu... Inhalt und Aufgaben
Anwendungsfalle fur hé-  Aufgaben Begleitendes Feedback und Unterstut-
here kognitive Prozesse zungsleistung im Anwendungsfall
Sozialak- Sensibilisierung zum Inhalt Padagogische Zielstellung: Schaffung
tive Schutz der Privatsphare, vernetztes Wissen
aktiver Austausch Erfah- Aufgaben Komplexitdt und Schwierigkeitsgrad
rungen in Interessens- sowie begleitendes Feedback
gruppen
Zufriedene Trigger setzen, um Hand- Inhalt Padagogische Zielstellung: reale Prob-
lungsnotwendigkeit fir ei- lemstellung
genen Schutz der Pri- Aufgaben Komplexitdt und Schwierigkeitsgrad
vatsphare bewusst zu ma- sowie begleitendes Feedback
chen
Unsichere = Reduzierung Angst vor ne- Inhalt Art: Bild-Text-Erlduterungen

gativen Konsequenzen Inhaltsequen- Lernpfad
durch Training in sicheren zierung Wiederholungen und Tests
Umgebungen (simulierte Unterstiitzung  Interventionsstrategien

reale Anwendungen)

Quelle: eigene Darstellung

3.2.3.6

Lésung technischer Probleme

und Feedback
Bedienoberfla-
che

Gamification Elemente

Die Verteilung der Ausprdgungen in dieser Kompetenz zeigt eine grolRere Varianz (siehe Abbildung 47).
So erfolgt zwar die Mehrheit der Zuordnungen in den kognitiven Prozessen Erinnern und Verstehen

(35 von 49, 71,4%), aber auch vier im Prozess Analysieren und fiinf im kognitiven Prozess Bewerten.

Die haufigste Zuordnung erfolgt im Handlungsziel (Z2-b) ,einfache Lésungen zu finden, um sie [Prob-

leme] zu I6sen” (n=15) im kognitiven Prozess Erinnern (2) und der Wissensart Details und Elemente.
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An zweiter Stelle steht das Handlungsziel (Z4-a) ,,technische Probleme bei der Bedienung [...] erldu-

tern” (n=8) im kognitiven Prozess Verstehen (4) und der Wissensart Techniken und Methoden.

In dieser Kompetenz zeigen Schweizer und deutsche Teilnehmende abermals dhnliche Auspragungen

in den zugeordneten Handlungszielen und eine dhnliche Verteilung der Teilnehmenden.

Abbildung 47: Verteilung Kompetenzen innerhalb ,,Lésung technischer Probleme” gesamt

Uberblick Verteilung "Lésung technischer Probleme " alle Teilnehmenden
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...Uber sich selbst

CH-Teilnehmende DE-Teilnehmende Kognitiver Prozess

Quelle: eigene Darstellung

In Abbildung 48 lasst sich erkennen, dass das Niveau in dieser digitalen Kompetenz bei allen Typen
auBer dem der Unsicheren einer groReren Varianz unterliegt. Unsichere befinden sich ausschlieRlich
auf dem Niveau Grundlagen. Wissbegierige haben ebenso viele Teilnehmende auf dem Niveau Fortge-
schritten wie Grundlagen (je n=5), wobei die Anzahl Schweizer und deutscher Teilnehmender in beiden
dhnlich ist. Die groRRe Bandbreite in dieser Kompetenz lasst sich auf die beiden Sub-Typen zurickfiih-

ren. Jene, die geistige Nahrung suchen, befinden sich hier auf dem Niveau Grundlage.

Effiziente haben ihre Mehrheit auf dem Niveau Fortgeschritten, aber auch 3 Teilnehmende, die dem
Niveau Grundlagen zugeordnet wurden. Hierbei handelt es sich um jene, die ein geringeres Kompe-
tenzerleben im digitalen Raum verspiren. Die Verteilung von deutschen und Schweizer Teilnehmen-

den ist sehr dhnlich.
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Sozialaktive befinden sich mehrheitlich auf dem Niveau fortgeschrittene Anfanger, dicht gefolgt von
jenen auf dem Niveau Grundlagen. Zufriedene wurden mit zwei Teilnehmenden am haufigsten den

fortgeschrittenen Anfangern zugeordnet.

Abbildung 48: Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand je Typ in L6sung technischer Probleme

Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand in Losung technischer Probleme

Hoch spezialisiert
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Fortgeschrittene Anfanger 1 1 2 2 1 3 2
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Anzahl Teilnehmende
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CH-Sozialaktive DE-Sozial aktive DE-Zufriedene B DE-Unsichere

Quelle: eigene Darstellung

Wissbegierige wollen private Probleme im digitalen Raum immer zuerst allein 16sen. Im Beruflichen
binden sie nach einer Aufwand-Nutzen Abwagung Expert:innen ein, da sie an ihr Unternehmen die
Erwartung stellen, dass die technische Infrastruktur funktioniert. Diejenigen, die intelligente Nahrung
suchen, wenden sich bevorzugt an Expert:innen oder Online-Communities. Die am Unternehmenser-
folg-Orientierten suchen in Foren, Communities, Suchmaschinen, nutzen digitale Werkzeuge, schauen
Tutorials oder fragen direkt beim Hersteller, um Ursachen herauszufinden. Im privaten Umfeld sind sie
sehr geduldig bei der Problemldsung, auch wenn es viele Stunden dauern kann. Sie gehen mit metho-
discher Suche vor, um ihr Problem einzukreisen und nutzen das Internet, um eine Losung zu identifi-
zieren und zu validieren, zum Beispiel durch Kritiken, Anwenderfilme oder Testberichte. Das Vorgehen

zur Problembehebung hangt fiir sie vom Stresslevel und der Verantwortung in einer Situation ab.

Wissbegierige haben den Anspruch Losungen nicht nur zu kopieren, sondern versuchen, die Thematik
zu verstehen. Kénnen sie Probleme im digitalen Raum selbst 16sen, erleben sie Stolz und Selbstbesta-
tigung. Unternehmenserfolg-Orientierte sind bestrebt sich trotz zunehmender Komplexitat ein Ver-

standnis fir die Funktionsweisen der Technologie in ihrem Wirkungsbereich aufrechtzuerhalten.

Fiir Lernsystem: Wissbegierige auf dem Niveau Grundlage sollten Handlungsziele im metakogniti-
ven und Prozesswissen vorgeschlagen bekommen. Jene mit h6herem Niveau sind tendenziell offen
fur Lernobjekte, die ihnen einen tieferen Einstieg in ein Themengebiet erlauben. Lernobjekte soll-

ten daher eine Modularitdt der Themen in unterschiedlicher Komplexitat aufweisen, zum Beispiel
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von Einstieg und Ubersicht (Impulse) bis zur Option zur Vertiefung. In der Durchfiihrung von Vertie-
fungsaufgaben ware konstruktivistisches Feedback zu ihrem Lernverhalten und Niveau férderlich.
So kénnen sie ihren Status-Quo reflektieren und mogliche Inhalte und Aufgaben zur weiteren Ent-

wicklung ableiten oder vorgeschlagen bekommen.

Bei Problemen im digitalen Raum haben Effiziente grundsatzlich den Ehrgeiz diese selbst [6sen, um
sich selbst ihre Wirksamkeit unter Beweis zu stellen und Selbstbestatigung zu erfahren. Im privaten
Umfeld beschreiben Effiziente ein methodisches Vorgehen. Suchmaschinen und Tutorials bieten ihnen
eine gute Hilfe zur Selbsthilfe. Dabei kdnnen sie auch tiefer in eine Problemstellung abtauchen, um sie
zu l6sen. Im Beruflichen fallt es ihnen jedoch schwerer, sich zurlickzunehmen und ein Problem mit der
notigen Ruhe anzugehen. Das Stresslevel und die zur Verfligung stehende Zeit beeinflussen, ob sie sich
mit einem Problem selbst auseinandersetzen oder die IT- Abteilung um Hilfe bitten. Sie versplren ten-
denziell groflen Druck, wenn technische Probleme in wichtigen Meetings auftreten, davon Kundenbe-
ziehungen abhangen oder sie eine Verantwortung in der Situation tragen. Umso groBer die eigene

Souveranitat im Umgang mit digitalen Werkzeugen, um so ruhiger bleiben sie in solchen Situationen.

Effiziente mit geringerem Kompetenzerleben im digitalen Raum nutzen zur Problemlésung zwar Inter-
netrecherche, fihlen sich aber teilweise hilflos, weil sie den Grund des Fehlers nicht verstehen. lhnen
ist Feedback zu ihren Anstrengungen wichtig. Sie spiiren eine ungewollte Abhangigkeit gegenliber ih-
rem Umfeld oder der IT-Abteilung, sobald sie selbst nicht bei einem digitalen Problem weiterkommen.

Die verwendete Sprache sehen sie in Teilen als Ursache fiir ihre Verstandnisprobleme.

Jene mit einem starken Kompetenzerleben kénnen Anforderungen an digitale Systeme stellen, selbst
nach Losungen suchen oder angebotene Losungen hinterfragen. Hierflir nutzen sie unterschiedliche
Quellen, um Einschatzungen zum Nutzen digitaler Werkzeuge und Systeme zu treffen. Entscheidend

ist fur sie, inwieweit dadurch eine Steigerung von Effizienz und Professionalisierung moglich ist.

Fiir Lernsystem: Effiziente mit reduziertem Kompetenzerleben sollten zunachst Handlungsziele im
Fakten- und metakognitiven Wissen verfolgen. Der Umgang mit Stress in verantwortungsvollen Si-
tuationen kann in Letzterem durch Lernstrategien und kognitive Aufgaben trainiert werden. Aber
auch Konzeptwissen ist fir sie relevant. Dabei missen sie nicht die technischen Details der Zusam-
menhange verstehen, aber grundsatzliche Wirkungsweisen, um den Ursprung eines Fehlers schnel-
ler ausfindig zu machen. Hinweise in der Durchfiihrung von Lernaufgaben in realen Problemstel-
lungen sowie konstruktivistisches Feedback kdnnen ihnen helfen, ihre Effektivitat in der Prob-

leml6sung zu steigern.
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Sozialaktive versuchen ihre technischen Herausforderungen zunachst selbst tiber in Suchmaschinen
gefundene Anleitungen, Tutorials oder einfache Strategien zu l6sen. Funktioniert dies nicht, binden sie
Kolleg:innen, Fachleute oder Kinder ein. Im Beruflichen erwarten sie, dass die Infrastruktur ihres Un-
ternehmens funktioniert. Gerade im Home-Office wird das auf-sich-gestellt sein bei Problemen mit

dem Computer als schwierig empfunden. TN8 beschreibt ihre Herausforderungen wie folgt:

»das ist halt ein super Gau, wenn das Ding nicht funktioniert und dann noch alleine zuhause
macht es dann auch nicht besser. Kannst’ vielleicht noch beim Handy dich tiber Wasser halten,
aber das ist schon beunruhigend, weil wenn du eben nicht die IT Kompetenzen im Detail hast,

ist es halt immer schwierig” (TN8, 45 Jahre)

Jene, die im kognitiven Prozess Erinnern und Verstehen liegen, sehen die Herausforderung darin, die
Ursache eines Problems zu bestimmen: liegt es an ihnen, an den Einstellungen oder ist der Computer
defekt. Wenden sie sich an die IT-Abteilung kann es teilweise geschehen, dass sie deren Anweisungen

nicht verstehen. Daher versuchen sie Dinge, die funktionieren, méglichst nicht zu verandern.

Fiir Lernsystem: Auch Sozialaktive sollten vor allem in ihren metakognitiven Fahigkeiten und Pro-
zesswissen geschult werden, um schnellstmaoglich einschatzen zu kdnnen, wo die Ursache bei einem
technischen Problem liegt (zum Beispiel Hardware oder Software). Dies ware moglich Giber Varia-
bilitdt der trainierten Anwendungen als Teil der padagogischen Strategien. Konstruktivistisches

Feedback bei der Durchfiihrung der Aufgaben kann ihr Vertrauen im weiteren Umgang starken.

Die Auspragungen von Zufriedenen sind sehr unterschiedlich. Bei Problemen im digitalen Raum haben
sie ein Grundvertrauen, dass sie sich |6sen lassen. Zufriedene kdnnen einerseits einfache technische
Probleme erkennen und einfache Losungen finden, sind aber auch in Teilen dazu fahig, vorgeschlagene
Losungsmoglichkeiten hinsichtlich ihrer Umsetzbarkeit zu bewerten. Im Privaten nutzen sie Google zur
Losungssuche und probieren ohne Berlihrungsangste selbst aus, wie sie ein Problem I6sen kénnen. Im
Beruflichen haben sie weniger Geduld, fiihlen sich aber nicht gestresst: ,manchmal [...] ist der Compu-
ter auch nur ein Mensch” (TN15). Beruflich versuchen sie zwar zunachst selbst eine Lésung zu finden,

gehen aber schnell dazu Uber, jemanden zu finden, der die Kompetenz zur Lésung des Problems hat.

Fiir Lernsystem: Da Zufriedene ein hohes Grundvertrauen in ihre Problemldsungsfahigkeit haben,
waren flr sie vor allem metakognitive Lernstrategien zu empfehlen, durch die sie in unterschiedli-

chen Anwendungsfallen methodisches Vorgehen trainieren kdnnen und Feedback erhalten.

Die meisten Unsicheren bevorzugen im Problemfall Bilder mit geschriebenen Anleitungen, denen sie

folgen kénnen. Einige versuchen durch Ausprobieren eine Losung zu finden. Andere trauen sich nicht,
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Uberhaupt etwas zu klicken aus Angst den Computer kaputtzumachen oder sich nicht mehr zum Ur-

sprung zurlickzufinden. Vor allem die eigenen Kinder dienen Unsicheren als personliche IT-Hotline.

Unsichere arbeiten in Berufen, in denen die Nutzung von Computern und digitalen Werkzeugen nur
wenig eigenverantwortlich moglich ist oder liber viele Jahre nicht war oder mit geschaffenen Struktu-
ren, in denen sie froh sind, ,wenn’s lduft. Irgendwie” (TN35). Sind sie in Positionen, die ihnen vorge-
fertigte Programme und wenig Moglichkeiten zum Eingreifen vorgeben, miissen sie die IT-Abteilung
bei Problemen einschalten. Diese ist ihnen jedoch oft keine Hilfe, da sie Begriffe und Anweisungen
verwendet, die Unsichere oftmals nicht verstehen. Sie flihlen sich im Unvermégen oder spliren Scham
und vermeiden es nachzufragen. Sie wollen sich nicht exponieren und ihr Unwissen 6ffentlich machen.
Sie dulBern haufig Emotionen, die in Zusammenhang mit dem Gefiihl der Hilflosigkeit stehen. Einige
wurden durch die Pandemie und Home-Office Pflicht vor groBe Herausforderungen gestellt, die
enorme Angste und Druck auslésten, digitale Werkzeuge nicht zu beherrschen. Das Stresslevel stieg
bei technischen Problemen enorm an: ,weil ich das halt nicht hinbringe und dann Hilfe mir hole”
(TN26). Nicht zu wissen, wie sie diese Probleme l6sen kdnnen, ist ihnen im Beruflichen peinlich und

unangenehm, weshalb sie bevorzugt Kolleg:innen ansprechen, denen sie vertrauen.

Fiir Lernsystem: Es scheint wichtig, das Unsichere den Umgang mit Problemfallen im Blended-lear-
ning Format trainieren. Sie bendtigen Sicherheit und eine vertrauensvolle Umgebung, in der sie
Fehler machen dirfen, Lehrende ohne Scham fragen und in einer simulierten Anwendung ihr Vor-
gehen iben kdnnen. Handlungsziele, die Fakten- und metakognitives Wissen fordern, scheinen hier
besonders relevant. Des weiteren sollten sie an ihrer eigenen Fehlertoleranz arbeiten, das heifst
Strategien und mentale Modelle entwickeln, die ihnen helfen mit eigenen Fehlern umzugehen. Fiir
das Trainieren von Problemfallen sind schrittweise Anleitungen mit Bildern sowie eine Inhaltsse-
quenzierung mit einem Lernpfad von steigender Komplexitidt sowie Wiederholungen und Tests
sinnvoll. Im Lernprozess missten sie mit Interventionsstrategien und Hinweisen unterstiitzt wer-

den. Die Bedienoberflache sollte einfach gestaltet sein und die Position im Lernpfad aufzeigen.

Die Ableitungen fiir die Output-Elemente kdnnen nun in Tabelle 14 zusammengefasst werden:
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Tabelle 14: Ableitung Output-Elemente je Typ fiir ,Lésung technischer Probleme”

Weiterbil-  Charakteristik Output-Ele- Sub-Element
dungstyp ment
Wissbegie- Metakognitives und Pro- Inhalt Art: Modularitdt fiur Einstieg, Fortge-
rige zesswissen, Modularitat schritten, Experte
fir Vertiefung Unterstiitzung Konstruktivistisch
und Feedback
Vorschlage zu...  Inhalten und Aufgaben
Effiziente Fakten- und metakogniti- Inhalt Padagogische Zielstellung: reale Prob-
ves Wissen zur Reduktion lemstellung
von Stress in Situation mit  Unterstltzung Hinweise und konstruktivistisches Feed-
Verantwortung und Feedback back
Sozialak- Metakognitives und Pro- Inhalt Padagogische Zielstellung: padagogische
tive zesswissen zur methodi- Strategien: Variabilitat
schen Problemlésung Unterstitzung konstruktivistisches Feedback
stiarken und Feedback
Zufriedene Metakognitives  Wissen Inhalt Padagogische Zielstellung: reale Prob-
trainieren lemstellung
Aufgaben Begleitendes Feedback
Unsichere  Metakognitive Strategien Inhalt Art: Bild-Text-Anleitungen

und Faktenwissen

Quelle: eigene Darstellung

Inhaltssequen-
zierung
Unterstutzung
und Feedback
Bedienoberfla-
che

Lernpfad mit steigender Komplexitat
Wiederholungen und Tests
Hinweise und Interventionsstrategien

Visualisierung Lernpfad, Oberflachenge-
staltung

3.2.3.7 Zusammenfassung der Ergebnisse zum Digitalen Kompetenzstand

Nachdem nun das Niveau des Digitalen Kompetenzstandes in den sechs untersuchten Kompetenzen
flr die Weiterbildungstypen ausgewertet wurde, kann es zusammenfassend dargestellt werden (siehe
Abbildung 49). Es ist zu beachten, dass die Zusammenfassung lediglich die sechs Kompetenzen einbe-

zieht und sich bei Betrachtung aller 21 digitalen Kompetenzen des Referenzrahmens andern kénnte.

Fiir die Zusammenfassung wurde fiir jeden Teilnehmenden ein Mittelwert von dessen sechs Niveaus
in den untersuchten Kompetenzen gebildet. Das Vorgehen soll anhand dreier Teilnehmender exemp-
larisch gezeigt werden (siehe Tabelle 15): Teilnehmende 1 wies in der Summe ihres Digitalen Kompe-
tenzstandes einen Mittelwert von 6 aus, was dem Niveau Fortgeschritten entspricht. Der Mittelwert 6
verweist ebenso auf den kognitiven Prozess Analysieren (6), der gemaR der Analyse der Ubertrige in

die Kompetenz-Ziel-Matrix am haufigsten die Wissensart Grundsdtze angesprochen hat.
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Tabelle 15: Bildung Mittelwert fiir Digitalen Kompetenzstand

Prob-
Teilneh- | Recher- | Verwal- | Interak- | Entwick- Privat- . Mittel-
. . leml6- Summe
mende/r | chel[..] | tung]..] tion lung sphare wert
sung
CH-TN 1 7,0 8,0 4,0 7,0 5,0 6,0 37 6
DE-TN 8 3,0 5,0 5,0 2,0 2,0 2,0 19 3
DE-TN 18 2,0 1,0 2,0 1,0 1,0 2,0 9 2

Quelle: eigene Darstellung, TN=Teilnehmende/r, CH-Schweiz, DE-Deutschland, Zahl steht fir zugeordneten kognitiven Pro-
zess in Kompetenz-Ziel-Matrix, zum Beispiel 7 fiir Bewerten (7)

Abbildung 49: Zusammenfassung Niveau Digitaler Kompetenzstand der Typen

Verteilung Niveau Digitaler Kompetenzstand in den sechs Kompetenzen

Hoch spezialisiert
Fortgeschritten 3 1 2 3 11

Fortgeschrittene Anfanger 3 5 4 3 1 6 3

Niveau Digitaler
Kompetenzstand

Grundlagen 5

0 5 10 15 20 25 30

Anzahl Teilnehmende

CH-Wissbegierige DE-Wissbegierige CH-Effiziente DE-Effiziente
CH-Sozialaktive DE-Sozial aktive DE-Zufriedene DE-Unsichere

Quelle: eigene Darstellung

Die vorangegangenen Zuordnungen der Teilnehmenden in die jeweilige Kompetenz-Ziel-Matrix lassen
einen geringfligigen Unterschied zwischen deutschen und Schweizer Teilnehmenden zu, der sich aber
hauptsachlich auf dem Niveau Grundlagen zeigt. Hier sind zusammenfassend nur deutsche Teilneh-
mende eingeordnet (Typ Unsichere). Die Schweizer Teilnehmenden hatten demnach im Durchschnitt

eine hohere digitale Grundbildung in den untersuchten Kompetenzen.

Wissbegierige, Effiziente, Sozialaktive und Zufriedene weisen in dieser Zusammenfassung auf dem Ni-
veau fortgeschrittene Anfanger ihre Mehrheit der Teilnehmenden aus. Dariiber hinaus wurde sowohl

im Typ Effiziente als auch Wissbegierige ebenso das Niveau der Fortgeschrittenen angesprochen.

Im Typ der Effizienten zeigt sich, dass Schweizer und deutsche Teilnehmende innerhalb ihres Typs eine
sehr dhnliche Auspragung haben. Auch bei den Wissbegierigen sind die Unterschiede aus Teilnehmen-
den beider Lander geringfligig. Dies weist auf eine hohe Konsistenz innerhalb dieser beiden Typen und
zu der Annahme hin, dass diese auch mit Teilnehmenden unterschiedlicher Herkunftslander funktio-

nieren konnten. Den Sozialaktiven wurde nur ein Schweizer Teilnehmender zugeordnet, den
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Zufriedenen und Unsicheren niemand. Ob die Konsistenz innerhalb dieser Typen gegeben waire,

misste in einer quantitativen Studie validiert werden.

Die hier entworfenen Weiterbildungstypen und deren Auswertungen zum Niveau ihres Digitalen Kom-
petenzstandes geben eine erste Indikation auf welchem Niveau Lernende starten und vor allem, wel-
che Anforderungen sie an ihren Lernprozess zur Entwicklung in den sechs untersuchten Digitalen Kom-

petenten stellen. Im nachsten Schritt wird das Merkmal Weiterbildungsverhalten untersucht.

3.2.4 Weiterbildungsverhalten der Teilnehmenden

3.2.4.1 Eigene Definitionen Teilnehmende von Digitaler Kompetenz

In den Interviews wurden Teilnehmende als erstes nach ihrer Definition von Digitaler Kompetenz ge-
fragt, um diese der Definition des Referenzrahmen gegeniiberzustellen und somit mogliche Hand-
lungsnotwendigkeiten fir Weiterbildung abzuleiten. Anhand der gegebenen Definitionen offenbarten
sich in Teilen sehr groRe Unterschiede dahingehend, was Digitale Kompetenz fiir Teilnehmende be-
deutet oder welche Aspekte diese enthalt. Einige bezeichneten sie als ,Grundwissen im Umgang mit
den modernen Medien“ oder ,,auf dem Stand der Zeit zu sein“ (TN14) oder ,reine Anwendungssache"
(TN15). Andere reduzierten sie auf eine , Affinitat auch im Bereich Social Media“ (TN30) oder konnten
sich unter dem Begriff nichts vorstellen. Es gab aber auch einige, die zahlreiche Aspekte der Kompe-
tenzfelder des Referenzrahmens ansprachen, wie das Thema Sicherheit und Bewertung von Informa-
tionen im Internet. Die Einordnung der Aussagen erfolgte nach den Bewertungskriterien in der evalu-
ativen Inhaltsanalyse. Im Ergebnis der Bewertung der Einzelfalle lasst sich in Abbildung 50 erkennen,
dass Teilnehmende, die dem Typ Sozialaktive zugeordnet wurden, in deutlicher Mehrheit eine be-
grenzte Definition von Digitaler Kompetenz geben konnten. Auch Unsichere gaben in der Mehrheit
eine begrenzte sowie sehr begrenzte Definition. Zufriedene konnten gleichermaRen teilweise oder be-
grenzte Definitionen geben. Effiziente wurden mit ihren Definitionen mehrheitlich in teilweise einge-
ordnet. Im Typ der Wissbegierigen konnten jeweils vier Teilnehmende je eine umfassende und je eine

begrenzte Definition geben.

In der Summe zeigt sich, dass die Mehrheit der Befragten nur eine begrenzte (n=19) Definition geben
konnte. Das heil3t, sie sprachen ein Kompetenzfeld oder einzelne Kompetenzen allgemein an. Ohne zu
wissen, was Digitale Kompetenz(en) bedeuten und welches Handlungswissen damit einhergeht, ist es

jedoch schwierig daraus notwendige Handlungsnotwendigkeiten abzuleiten.

Um dem weiter auf den Grund zu gehen, wird nun zunachst auf die Relevanz in der beruflichen Rolle
und das Kompetenzerleben im digitalen Raum eingegangen, bevor dieses dem gelebten Weiterbil-

dungsverhalten gegenibergestellt wird.
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Abbildung 50: Gegebene Definitionen fiir Digitale Kompetenz nach Typ und Land

Einordnung Definition Digitale Kompetenz

sehr umfassend 1
umfassend 1 3 2 1 1

teilweise 2 1 3 3 2

begrenzt 2 2 1 2 1 6 2 _
sehr begrenzt -

0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Definition
Digitale Kompetenz

Anzahl Teilnehmende

CH-Wissbegierige ™ DE-Wissbegierige ~ CH-Effiziente DE-Effiziente

CH-Sozialaktive DE-Sozial aktive DE-Zufriedene B DE-Unsichere

Quelle: eigene Darstellung

3.2.4.2 Relevanz berufliche Rolle

Nachdem Teilnehmende ihre Definition fiir Digitale Kompetenz formulierten, wurden sie nach deren
Relevanz fir ihre berufliche Rolle gefragt. Gemals dem evaluativen Bewertungsschema wurden die
Antworten von sehr relevant bis gar nicht relevant eingeordnet. Bei sehr relevant dulRerten Teilneh-

Ill

mende, dass Digitale Kompetenz ,,absolut”, ,sehr notwendig”, , auf jeden Fall“, ,hundertpro”, ,,geht ja

Ill

gar nicht mehr ohne”, ,unbedingt”, , essenziell“ oder ,absolut unverzichtbar” sei. Abbildung 51 zeigt
die geduBerte Relevanz zugeordnet auf die finf Weiterbildungstypen. Grundsatzlich lasst sich festhal-
ten, dass die Mehrheit der Teilnehmenden (27 von 41) Digitale Kompetenz fir ihre berufliche Rolle als

sehr relevant bezeichnen und in dieser Bewertungskategorie alle Typen vertreten sind.

Im Typ der Effizienten wird die Relevanz Digitaler Kompetenz fiir die berufliche Rolle am deutlichsten
wahrgenommen. Hier geben dies 11 von 12 Teilnehmenden an. Auch die Wissbegierigen bestatigen
hier mehrheitlich eine hohe Relevanz. In den anderen Typen zeigt sich hier eine groRere Varianz. Auf-
fallig ist, dass es ausschlieRlich die Schweizer Teilnehmenden in beiden Typen sind, die dem Thema nur
teilweise oder gar keine Relevanz zuordnen. Als Grund wird hier genannt, dass vor allem die eigene

Expertise als relevanter eingeschatzt wird.

Einige, die Digitale Kompetenz teilweise als relevant betrachteten, arbeiten in ihrer beruflichen Tatig-
keit zwar in Teilen mit digitalen Werkzeugen, kénnen aber aufgrund der eigenen beruflichen Rolle Auf-
gaben mit digitalen Werkzeugen delegieren. Andere waren in Aufgaben tatig, die wiederholende Ta-
tigkeiten mit einfachen Computerprogrammen ausfiihren und nur wenig Spielraum bieten. Nur zwei

Teilnehmende empfanden Digitale Kompetenz als gar nicht relevant.
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Abbildung 51: Relevanz fiir berufliche Rolle nach Typ und Land

Relevanz Digitaler Kompetenz fiir die berufliche Rolle

sehr relevant 3 6 5 6 4 2 .
Relevanz zukinftig steigend 4" 1 -

teilweise relevant 2 1

Relevanz fur
berufliche Rolle

kaumrelevant 1
garnichtrelevant 1 .

0 5 10 15 20 25 30

Anzahl Teilnehmende

CH-Wissbegierige DE-Wissbegierige CH-Effiziente DE-Effiziente
CH-Sozialaktive DE-Sozial aktive DE-Zufriedene M DE-Unsichere

Quelle: eigene Darstellung

In der folgenden Abbildung 52 lasst sich nun die Definition Digitaler Kompetenz mit der eingeschatzten
Relevanz fir die berufliche Rolle gegeniberstellen. Hierflir wurden in beiden Auspragungen jeweils
wieder die Mittelwerte der Teilnehmenden je Weiterbildungstyp genommen. Es wird deutlich, dass im
Mittel Teilnehmende der Typen Wissbegierige und Effiziente Digitale Kompetenz teilweise definieren
konnten, wobei sie die Relevanz als sehr hoch (Effiziente) und kiinftig steigend (Wissbegierige) ein-
schatzen. Dagegen geben Sozialaktive und Unsichere eine begrenzte Definition und gleichzeitig eine
sehr hohe (Sozialaktive) oder steigende (Unsichere) Relevanz an. Zufriedene liegen in ihrer Definition

dazwischen und sehen eine zukiinftig steigende Relevanz.

Abbildung 52: Gegeniiberstellung Definition Digitale Kompetenz und Relevanz je Typ

Relevanz berufliche Rolle vs. Definition

sehr relevant 8 12
<
8
) Relevanz zukinftig steigend 4 12
S
“__ . .
2 teilweise relevant
8
<
g kaum relevant
K
&
gar nicht relevant
Wissbegierige Effiziente sehr begrenzt begrenzt teilweise umfassend sehr
umfassend
Sozialaktive Zufriedene
® Unsichere Definition Digitale Kompetenz

Quelle: eigene Darstellung
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Geht man von der mehrheitlich empfundenen Relevanz Digitaler Kompetenz fiir die berufliche Rolle
aus, musste dies unter der Annahme, dass Teilnehmende ein optimales Funktionieren in ihrer berufli-
chen Rolle sicherstellen wollen, dazu flihren, dass sie bei einem niedrigen Kompetenzerleben im digi-
talen Raum und/oder einem niedrigen Niveau an Digitaler Kompetenz bestrebt sind, diesen Zustand

(durch Weiterbildung) zu beheben.

3.2.4.3 Kompetenzerleben im digitalen Raum

Die Auspragungen im Kompetenzerleben sind innerhalb der Typen unterschiedlich und zeigen lediglich
im Typ der Unsicheren und Sozialaktiven eine deutliche Verteilung. Wahrend Unsichere ausschlieRlich
ein geringes Kompetenzerleben im digitalen Raum aulRern, beschreiben Sozialaktive mehrheitlich ein

mittleres Kompetenzerleben (siehe Abbildung 53).

Abbildung 53: Kompetenzerleben im digitalen Raum nach Weiterbildungstyp

Verteilung Kompetenzerleben im digitalen Raum

S ¢ stark 3 3 2 3 2 2
]
0O S
Q @©
-
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c 9 ittel
k5 ¥ mitte 3 3 1 3 1 5 2
-5
X = gering 3
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18

Anzahl Teilnehmende

CH-Wissbegierige DE-Wissbegierige CH-Effiziente DE-Effiziente
CH-Sozialaktive DE-Sozial aktive DE-Zufriedene W DE-Unsichere

Quelle: eigene Darstellung

Unsichere erleben im digitalen Raum eine starke Abhangigkeit von ihrem sozialen Umfeld, da sie dieses

bendtigen, um digitale Werkzeuge bedienen zu konnen. TN35 beschreibt dies:

, weil man weif3, man hat seinen Schwiegersohn, der ist da Profi, das man sich selber auch
dann auch gar nicht mehr selber damit auseinandersetzt und sagt, ich versuch das jetzt mal [...]
da werde ich dann schon so unsicher, dass ich das lieber lasse und warte dann, bis mein

Schwiegersohn in Reichweite ist.“ (TN35, 54 Jahre)

Im Typ der Effizienten dullerten alle Teilnehmenden ein grundsatzlich starkes Kompetenzerleben in
ihrem beruflichen und privaten Alltag. Bei einigen Personen war das Kompetenzerleben im digitalen

Raum jedoch maRig bis stark getribt, zum Beispiel bei Problemlésungen. Aufgrund ihrer
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beschriebenen Unsicherheiten wurden sie mit einer Auspragung von gering bis mittel eingeordnet.
Auffallig ist, dass neben dem Typ der Unsicheren nur drei Schweizer Teilnehmende aus dem Typ der

Effizienten ein geringes Kompetenzerleben im digitalen Raum empfanden.

Zwei von vier Zufriedenen erleben sich als stark im digitalen Raum. Im Typ der Wissbegierigen zeigen
sich die beiden Subtypen. Diejenigen, die ihre eigenen Kompetenzen fiir den Unternehmenserfolg ver-
bessern wollen, duBerten ein stark ausgepragtes Kompetenzerleben, wahrend diejenigen, die nach

yintelligenter Nahrung” suchen mehrheitlich ein mittleres Kompetenzerleben beschrieben.

Je Weiterbildungstyp kann nun das Kompetenzerleben im digitalen Raum dem mittleren Niveau des
Digitalen Kompetenzstands aus dem vorherigen Kapitel gegenlibergestellt werden (siehe Abbildung
54). Es wird angenommen, dass ein geringes Kompetenzerleben mit dem Niveau Grundlagen im Digi-
talen Kompetenzstand einhergeht. Ein mittleres Kompetenzerleben korrespondiert mit dem Niveau
fortgeschrittene Anfanger. Ein starkes Kompetenzerleben geht mit dem Niveau Fortgeschritten und

Hoch spezialisiert einher.

Abbildung 54: Niveau Digitaler Kompetenzstand vs. Kompetenzerleben im digitalen Raum nach Typ

Niveau Digitaler Kompetenzstand vs. Kompetenzerleben im digitalen Raum
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Quelle: eigene Darstellung

Die mehrheitliche Ubereinstimmung zwischen dem geduRerten Kompetenzerleben der Teilnehmen-
den und ihrem Niveau an Digitaler Kompetenz deutet auf eine ,realistische” Einschatzung ihrer Kom-
petenzen hin. Es zeigt sich jedoch auch, dass es in Teilen Unterschiede zwischen dem personlichen
Empfinden zum Kompetenzerleben und dem Niveau von Digitaler Kompetenz gibt. Zum Beispiel liegen
auf dem Schnittpunkt Fortgeschrittene Anfanger sieben Teilnehmende, die ein starkes Kompetenzer-
leben im digitalen Raum dulRern. Diese wiirden demnach dazu tendieren, ihre eigene Digitale Kompe-

tenz zu Uberschatzen, da ihr Kompetenzerleben hoher als das festgestellte Niveau ihrer Digitalen
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Kompetenz ist. In dieser Darstellung zeigt sich, dass sich Teilnehmende im Typ der Effizienten tenden-
ziell unterschatzen, also ihre Aussagen auf ein geringeres Kompetenzerleben, ihre Beschreibungen in

den einzelnen Kompetenzen jedoch auf ein héheres Niveau an Digitaler Kompetenz schliel3en lassen.

Inwieweit sich ein geringes oder mittleres Kompetenzerleben und Niveau an Digitaler Kompetenz nun

auch in einem aktiven Weiterbildungsverhalten wiederfindet, soll im Anschluss aufgezeigt werden.

3.2.4.4 Gelebtes Weiterbildungsverhalten

In Kapitel 2.3 wurde auf den AES-Trendbericht des BMBF hingewiesen. In diesem gilt jemand als wei-
terbildungsaktiv, wenn er oder sie mindestens einmal jahrlich an einer non-formalen Weiterbildung
teilnimmt. Bei dieser Betrachtung wiirden mit sehr wenigen Ausnahmen alle Teilnehmenden dieser
Studie als aktiv gelten, da sie zum GroRteil vom Arbeitgeber angeordnete betriebliche Weiterbildungen
durchfiihren. Das Ziel der Studie war jedoch auch zu verstehen, ob und warum Teilnehmende dartiber
hinaus aus eigenem Antrieb aktiv oder passiv sind, um somit Ansatzpunkte fiir ein adaptives Lernsys-

tem zu identifizieren, die die Motivation zum Lernen steigern kdnnen.

In der Auswertung der empirischen Studie wurden insgesamt 15 Teilnehmende als aktiv und je 13 Teil-

nehmende als neutral und passiv in ihrem Weiterbildungsverhalten bewertet.

Der AES-Trendbericht gibt an, dass Personen mit einem (Fach-)Hochschulabschluss die héchste Quote
an Weiterbildungen aufweisen. Ebenso sind laut Bericht Personen in héheren beruflichen Positionen?*

oder Personen aus Unternehmen mit (iber 1.000 Mitarbeitenden?* die aktivsten in der Weiterbildung.

In dieser Studie verfugten 32 der 41 Teilnehmenden (ber einen (Fach-)Hochschulabschluss, sieben
Uber einen Berufsschulabschluss und zwei Personen liber einen Fachschulabschluss. Teilnehmende mit
Hochschulabschliissen sind daher in diesem Forschungsbericht Gberreprasentiert (80%). Alle der 15
WB?*-aktiven Teilnehmenden wiesen einen Hochschulabschluss auf. Dies bestétigt insofern die AES-
Studie. Es duRern aber auch zehn Personen mit (Fach-)Hochschulabschluss ein WB-neutrales und sie-
ben Personen ein WB-passives Weiterbildungsverhalten. Der Hochschulabschluss ist also bei knapp

der Halfte der Teilnehmenden nicht mit einem aktiven Weiterbildungsverhalten verbunden.

Betrachtet man die berufliche Rolle der Teilnehmenden in der Stichprobe, stellt sich die Situation so
dar, dass von den 15 WB-aktiven Teilnehmenden sechs Personen im Management tatig sind, sich aber

auch finf WB-neutrale und sechs WAB-passive Teilnehmende in der Gruppe hoherer

239 Beriicksichtig Arbeiter, Angestellte und Beamte, keine Minijobber und keine Auszubildenden
240 ygl. BMBF, 2019, S. 28-29
241 WB = Weiterbildung
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Flihrungspositionen befinden. Auch hier steht die Fliihrungsposition nur bei knapp der Halfte der Teil-

nehmenden mit einem aktiveren Weiterbildungsverhalten in Verbindung.

In der Studie nahmen 17 Personen aus Corporate Unternehmen teil. Darin enthalten waren 14 Perso-
nen aus Deutschland und der Schweiz entweder WB-neutral oder WB-aktiv. Insofern spiegeln die Er-
gebnisse dieser Arbeit die AES-Trendstudie wider. Die anderen Organisationsformen wiesen wenige
Teilnehmende auf und sind daher weniger aussagefahig. Es lassen sich jedoch erste Tendenzen fest-
stellen. Bei Selbststandigen und Lehrenden liegt die Anzahl derer mit aktivem Weiterbildungsverhalten
hoher als in KMU. Auffallig ist, dass vier von fiinf deutschen Teilnehmenden aus KMU ein passives

Weiterbildungsverhalten beschrieben, aber Schweizer KMU Teilnehmende dies nicht dulRerten.

Die vertretenen Fachbereiche innerhalb der Stichprobe waren sehr unterschiedlich. Wahrend unter
den deutschen Teilnehmenden die Mehrheit in kaufmannischen, technischen und Dienstleistungsbe-
rufen tatig war, reprasentierten Schweizer Teilnehmende vor allem Geschaftsfiihrende, wobei diese
entweder selbststandig waren oder eine KMU leiteten. Innerhalb der technischen Berufe wurden am
haufigsten Personen mit aktivem Weiterbildungsverhalten identifiziert, wovon jeweils zwei Deutsche
und zwei Schweizer waren. In der Geschaftsfiihrung wurden drei Schweizer Teilnehmende mit aktivem
Weiterbildungsverhalten identifiziert, jedoch kein deutscher Teilnehmender. Die Fachbereiche mit der
haufigsten Anzahl Teilnehmender mit passivem Weiterbildungsverhalten waren Dienstleistungs- und

kaufmannische Berufe. Jene Teilnehmende kamen aus Deutschland.

Die Anzahl deutscher und Schweizer Teilnehmender ist in der Stichprobe ungleich verteilt. Die Auswer-
tung zeigt jedoch, dass innerhalb der Stichprobe 12 der 28 deutschen Teilnehmenden ein passives
Weiterbildungsverhalten dulRerten, wahrend dies bei den Schweizern nur einmal der Fall war. Im akti-

ven Weiterbildungsverhalten ist die Anzahl Teilnehmender aus beiden Landern fast ausgeglichen.

Das gelebte Weiterbildungsverhalten in den Weiterbildungstypen ist nun Abbildung 55 zu entnehmen.
Es ist erkennbar, dass alle Teilnehmenden im Typ der Wissbegierigen ausschlieflich ein aktives Wei-
terbildungsverhalten duBerten. Im Typ der Effizienten driickten Teilnehmende mehrheitlich ein neut-
rales Weiterbildungsverhalten aus. In beiden Typen ist die Konsistenz zwischen deutschen und Schwei-
zer Teilnehmenden hoch, wobei es im Typ der Effizienten leichte Abweichungen gibt. Sozialaktive spra-
chen zu gleichen Teilen ein neutrales und ein passives Weiterbildungsverhalten an. Zufriedene auf3er-

ten ausschlieflich und Unsichere mehrheitlich ein passives Weiterbildungsverhalten.

Alle Teilnehmenden im Typ der Zufriedenen verfligten liber einen Hochschulabschluss. Im Typ der Un-
sicheren verfligten zwei Personen (iber ein Fachschulabschluss und eine Person (iber eine Promotion.

Ein hoherer Bildungsabschluss fiihrt in diesen Typen nicht zu einem aktiven Weiterbildungsverhalten.
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Abbildung 55: Weiterbildungsverhalten nach Weiterbildungstypen

Weiterbildungsverhalten in den Typen
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Quelle: eigene Darstellung

Von den Teilnehmenden mit Flihrungsverantwortung, die ein passives Verhalten duflern, entfallen
zwei auf den Typ der Zufriedenen, drei auf den Typ der Sozialaktiven und eine auf den Typ der Effizien-
ten. Die vier WB-passiven Teilnehmenden im Typ der Unsicheren hatten keine Flihrungsposition inne.

Die Ergebnisse der AES-Trendstudie spiegeln sich daher nur in Teilen in der Studie wider.

Die Griinde fiir ein passives Weiterbildungsverhalten lassen sich in dieser Stichprobe daher weniger im
Bildungsstand oder beruflichen Positionen finden, sondern werden durch andere Faktoren beeinflusst.
Sozialaktive und Unsichere beschreiben ihr Kompetenzerleben mehrheitlich in Einklang mit ihrem fest-
gestellten Kompetenzstand. Ihr Kompetenzstand ist ihnen daher tendenziell bewusst, auch wenn sie
nur eine begrenzte Definition an Digitaler Kompetenz geben kénnen. Dennoch fiihrt dies auch bei stei-
gender Relevanz fiir ihre beruflichen Rolle nicht zu einem aktiveren Weiterbildungsverhalten. Zufrie-
dene empfinden sich dagegen in Teilen starker als ihr Kompetenzstand zeigt. Kompetenzliicken kénn-

ten daher eher unbewusst sein. Dies konnte erklaren, warum sie sich weniger weiterbilden.

Im Folgenden wird das Weiterbildungsverhalten der Weiterbildungstypen basierend auf den Tiefen-

interviews naher beschrieben und Schlisse fiir die Output-Elemente adaptiver Lernsysteme gezogen:

Wissbegierige sind ,,Fan[s] vom Lernen” (P13). Sie lernen, lesen und horen kontinuierlich zu Trends,
gesellschaftlichen Themen und Themen ihres Fachbereichs. Bei Letzteren haben sie den Anspruch in

die Tiefe des Wissens zu gehen, andere Themen reichen im Uberblick.

Wissbegierige mochten bei Weiterbildungen moglichst unabhangig sein und sich nicht an einen Anbie-
ter binden. Sie lernen selbstgesteuert sowohl formal als auch non-formal und informell. Wenn sie for-

mal lernen, so machen sie dies neben ihren Jobs. Formale Weiterbildungen dienen dem
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Kompetenzaufbau sowie der Ausbildung beruflicher Netzwerke. Non-formal lernen sie sowohl im Un-
ternehmen als auch privat, in Bereichen wie Sprachen, Kultur, Softskills oder auch Fachthemen. Dies
erfolgt entweder strukturiert iber Onlinekurse oder selbst zusammengestellte Lerneinheiten, wofiir
sie unterschiedliche Quellen und Lernplattformen nutzen, wie TEDTalks, LinkedIn Learning, Coursera
und YouTube. Sie planen ihre Bildungszeiten und halten diese diszipliniert ein. Informelles Lernen dient
der Verbesserung der eigenen Fahigkeiten in der beruflichen Rolle. Hierfiir nutzen sie den Austausch

mit Kolleg:innen sowie zahlreiche kostenlose Kanale im Internet zur Informationsbeschaffung:

»Und dann suche ich immer wieder nach Méglichkeiten, um auch mein Ego zu stillen. Und das ist

dieses [...] mich weiterzubilden oder weitere Kenntnisse zu erwerben.” (TN11, 49 Jahre)

Wissbegierige geben viel Inhalte und Impulse an das eigene Netzwerk und erhalten auch viel zurick.
Neue Themen erschlielRen sie sich durch Ausprobieren, abschauen und auch eigene Fehler. Zertifikate

bendtigen sie nur teilweise, da sie sich ihrer Fahigkeiten bewusst sind.

Diejenigen in Flihrungspositionen sehen es als ihre Verantwortung mit gutem Beispiel fir lebenslanges
Lernen voranzugehen, Empfehlungen an Mitarbeitende zu geben und diese aktiv zu férdern. Sie sind

davon liberzeugt, die Themen selbst beherrschen zu mussen, fiir die sie verantwortlich sind:

Man kann nur selber schauen. Dass man sich eben selber weiterbildet und versucht, irgendwie
am Zahn der Zeit zu bleiben und sich auch immer versucht zu erneuern, was das, was das Wissen
angeht, wie man an Dinge herangeht, muss einfach eine Offenheit haben, weil die géingige Praxis

von heute, die wird fiir Morgen nicht mehr erfolgreich sein. (TN27, 49 Jahre)

Wissbegierige sind sich bewusst, dass Souverénitit in einem Thema Zielorientierung, Ubung und Hand-

lungsstrategien erfordert, ebenso wie eine gewisse Resilienz.

Fiir Lernsystem: Ein Lernsystem muss Zugang zu Inhalten anderer Anbieter erméglichen, um dem
Verlangen nach Breite des Wissens und Austausch nachzukommen. Inhalte sollte modular sein, so
dass sie bei Bedarf Uberblick oder Tiefgang erlauben. Hierbei kénnen Vorschlige zu Inhalten und

Aufgaben, aber auch zu Communities und beruflichem Netzwerk gemacht werden.

Flr Effiziente ergeben sich Themen zum Lernen direkt im Berufsalltag oder sind durch ihre Unterneh-
men in Form von Pflichttrainings definiert. Je nach Anforderungen ihrer beruflichen Rolle kdnnen sie

sich in Themen durch Recherche und Austausch mit Expert:innen und Kolleg:innen tief einarbeiten.

Effiziente lernen bevorzugt informell, wenn ein Problem auftaucht und sie nach Losungsmoglichkeiten
suchen. Sie absolvieren aber auch formale und non-formale Weiterbildungsprogramme, wenn sie

ihnen einen Mehrwert fiir ihre Karriere und die Erfillung ihrer Aufgaben bieten. Werden Lerninhalte
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nicht im Berufsalltag bendtigt, lernen Effiziente sie nicht aus reiner Neugier. Es muss ein konkreter
Nutzen fir den beruflichen Alltag erkennbar und die Weiterbildungsinhalte zwingend praxisrelevant in
Form von konkreten Anwendungsfallen sein. Ein wesentlicher Aspekt ist hierbei die Zeit, die mit mog-
lichen Weiterbildungen einhergeht, da sie angeben durch ihren Berufsalltag sehr gefordert zu sein und
dariiber hinaus wenig Zeit fiir Weiterbildung zu haben. Umso effektiver in der wenig verfiigbaren Zeit
an hilfreichen Informationen zur direkten Anwendung im eigenen Arbeitsumfeld vermittelt und trai-
niert werden kann, umso besser. In Weiterbildungen suchen sie aktiv persdnliches Feedback, um sich
selbst zu verbessern. Identifizieren sie Kompetenzliicken sind sie bestrebt diese zu schlieBen. Weiter-

bildungen sollten inhaltlich und sprachlich auf sie zugeschnitten sein und sie in den Mittelpunkt stellen.

Fiir Lernsystem: Fir Effiziente sollten die moglichen positiven Auswirkungen von Weiterbildungen
auf ihre Geschaftsprozesse deutlich kommuniziert werden. Daher sollten Vorschldge Uber Inhalte
und Anwendungsfille mit konkretem Bezug zur beruflichen Rolle gemacht werden. Da Zeit fir
Effiziente ein hohes Gut ist und nur dann aufgewendet wird, wenn die Effizienz und Effektivitat
ihres Arbeitsablaufes verbessert werden kann, miissen Lerneinheiten zwingend kurzgehalten wer-
den. Modularisierung der Inhalte kann hierbei unterstiitzen. Da Effiziente bestrebt sind, sich inner-
halb ihrer beruflichen Tatigkeit stetig zu verbessern, ware die Visualisierung ihres Kompetenz-
stands mit Hilfe der Kompetenz-Ziel-Matrix im Vergleich zur notwendigen Kompetenz fur diese
Rolle, eine Mdglichkeit sie zu motivieren. Aufgaben im Lernsystem sollten konstruktivistisches

Feedback und Hinweise unterstitzt werden.

Sozialaktive lernen wenig formal. Bei Weiterbildungen wollen sie vor allem ihre emotionalen und so-
zialen Ziele befriedigen. Dafiir bevorzugen sie eine interaktive Zusammenarbeit mit anderen Teilneh-
menden. Sie lieben den personlichen Umgang und Austausch mit anderen Menschen und méchten ein
Teil einer Gemeinschaft sein. Seit der Pandemie ist das Thema Weiterbildung jedoch noch mehr in den
Hintergrund geraten, da sie sich nicht vorstellen kdnnen, neben der vielen Bildschirmarbeit auch noch
digital zu lernen. Online-Angebote sind ihnen zu frontal und zu wenig interaktiv. Sie wiinschen sich

eine gewisse Struktur und mussten erst lernen, wie man digital lernt.

Personen, die in kleinen KMU arbeiten, geben an wenig Raum fiir Weiterbildung zu haben, da die
Strukturen und wenigen Moglichkeiten zur gegenseitigen Vertretung langere Abwesenheiten nicht
hergeben. Auch sei das Konzentrationslevel fiir Themen aullerhalb des Berufs geringer. Sie sind nicht
bereit sich in ihrer Freizeit mit Themen der Weiterbildung zu beschaftigen, die beruflich notwendig
sind, da sie ,,abschalten” (TN41) wollen. Weiterbildungsthemen missten dann privat relevant sein.
Beruflich relevante Themen miissen in die Arbeitszeit eingeplant werden. Hierbei beflirworten sie Mo-
dularitat, um sich nur mit fir sie relevanten Themen beschaftigen zu konnen. Sie wiinschen sich eine

an ihr Niveau angepasste Unterstiitzung.
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Fiir Lernsystem: Es wird angenommen, dass Sozialaktive eher bereit sind, an Weiterbildungen teil-
zunehmen, wenn sie dadurch Themen vorantreiben kdnnen, die ihnen am Herzen liegen. Und das
bevorzugt in Zusammenarbeit mit anderen, durch Lernen in Gruppen und personlichen Austausch,
zum Beispiel in Communities mit dhnlichen Interessen. Diese Themen kdnnen privater oder beruf-
licher Natur sein. Da Sozialaktive die Arbeit im Home-Office beziehungsweise viel Bildschirmarbeit
als beschwerlich finden, wird Weiterbildung fiir sie nur wahrend der Arbeitszeit in Frage kommen
und auch nur dann, wenn sie nicht mit Informationen Gberfrachtet werden. Eine Ubersichtliche
Oberflachengestaltung und Modularisierung der Inhalte zur selbststandigen Auswahl von Teilthe-
men erscheinen wichtig. Auch fir Sozialaktive kann eine Visualisierung ihres Kompetenzstands in
der Kompetenz-Ziel-Matrix das Bewusstsein fiir eine Handlungsnotwendigkeit scharfen. Wahrend

des Lernprozesses kdnnten sie durch konstruktivistisches Feedback unterstiitzt werden.

Zufriedene lernen hauptsachlich bedarfsgetrieben in ihrer beruflichen Rolle. Einige geben an, seit meh-
reren Jahren keine Weiterbildungen durchgefiihrt zu haben. Sie holen sich Informationen informell,
um ihre Arbeit effektiv zu erledigen. Was dariiber hinaus geht, muss fiir sie einem klaren Zweck dienen.

Sie wirden nie ,sinnlos lernen“ (TN15). Ohne Trigger entsteht keine Notwendigkeit zum Handeln:

»lch bréuchte irgendwie ein Triggering Event. Wenn ich, wenn ich der Meinung bin, dass das
das wie es momentan lduft, okay ist, was wir machen. Aber weil, ich hab auch nicht die Zeit in
Anflihrungsstrichen , nice-to-have” Aufgaben zu machen. So. Das heifst, meine Zeit ist echt ge-
taktet und...und da ist keine Zeit fiir , nice-to-have” Aufgaben. Das heifst, wenn es einen Bedarf
gibt, ja dann wird der gestillt. Dann kiimmert man sich da drum. Den Bedarf gab es in der Ver-
gangenheit nicht so, dass ich jetzt gedacht habe, da musst du jetzt bei. Und dann gibt's keine

Notwendigkeit und dann gibt's auch keine, keinen Aktionismus.” (TN6, 47 Jahre)

Ohne empfundene Unzufriedenheit sehen Zufriedene auch keine Notwendigkeit flr die Veranderung
ihres Verhaltens. Sie weisen eine starke Auspragung zur Abwagung von Aufwand und Nutzen auf. Nur
wenn die zeitliche Investition in das Erlernen einer Tatigkeit diese Zeit mindestens zurlickbringt, und
diese Tatigkeit dann effizienter im Arbeitsalltag wird, nehmen sie diese auch vor. Sie sind davon (iber-

zeugt, dass sie sich Dinge dann aneignen kénnen, wenn es notwendig ist.

Zufriedene haben einen Lebensstandard erreicht, der den eigenen Anspriichen geniigt und sind finan-
ziell abgesichert. Mehr Aufwand oder Verdanderung wiirde nicht zu einer Verbesserung der eigenen
Lebenssituation flihren. Sie streben daher nicht nach personlicher Weiterentwicklung, sofern sie darin
keine Relevanz fiir ihren Alltag zur Verbesserung der Lebensumstande sehen. Die Fahigkeiten, die sie

flir die Ausiibung ihres Berufs bendétigen, haben sie. Alles dariiber hinaus, ist nicht notwendig.
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Fiir Lernsystem: Die Schaffung von Transparenz moglicher Kompetenzliicken in der beruflichen
Rolle kann ein Mittel fiir Zufriedene sein, um ein Bewusstsein fiir eine Handlungsnotwendigkeit zu
entwickeln. Dariber hinaus missten sie in ihren Aufwand-Nutzen Abwagungen durch entspre-
chende Informationen unterstiitzt werden. Auch fiir Zufriedene sind reale Problemstellungen in
konkreten Anwendungsbeispielen in ihrem beruflichen Umfeld wichtig, so dass sie ableiten kdnnen,

wie relevant ein Thema fir ihre berufliche Rolle ist.

Unsichere lernen hauptsachlich informell am Arbeitsplatz. Im Beruflichen waren mehrheitlich nur die
Vorgabe durch den Arbeitgeber oder eine absolute Notwendigkeit ein Ausloser flir Weiterbildung, wie
zum Beispiel drohende Arbeitslosigkeit oder kdrperliche Beschwerden. Wenn sie jedoch eine Weiter-
bildung beginnen, wiinschen sie sich eine persdnliche (menschliche) Betreuung, die ihnen schrittweise

neue Anwendungen in einfacher Sprache erldutert, ihnen auf die Finger schaut und Feedback gibt.

Unsicheren fehlt die Idee und das Wissen darum, welche Moglichkeiten an Weiterbildungen es gibt.

Lernen ist in ihren Gedanken mit Prasenz- und formalem Lernen verbunden. Dies schafft Hirden:

1. sich zunachst zu informieren, welche Moglichkeiten es gibt: die Anzahl der Moglichkeiten und
Anbieter ist grol3. Bedenkt man, dass viele sich mit dem Informationsiiberfluss im Internet
Uberfordert fiihlen und auch die Fahigkeit der Informationssuche von digitalen Inhalten im
kognitiven Prozess Erinnern liegt, ist es fiir sie tendenziell schwer, sich darliber online zu infor-
mieren. Auch ist es schwierig fiir sie genau auszumachen, wo ihre Kompetenzliicke ist. Sie sa-
gen zwar aus, dass ihnen das technische Grundverstandnis fehlt, aber was genau sie lernen
miussen, um souveraner im digitalen Umgang zu sein, ist flr sie schwer zu benennen und folg-
lich auch schwer als Weiterbildung ausfindig zu machen.

2. Lernen geht fur Unsichere mit einem formalen Charakter einher. Den Weg in eine Volkshoch-
schule aufzunehmen ist fir sie nicht niedrigschwellig genug. Die eigene Organisation und
Durchfiihrung einer Weiterbildung missten dann neben dem eigentlichen Beruf stattfinden,
was wiederum zu zeitlichen Herausforderungen fiihren kann.

3. Die Themen, die ihnen wichtig sind, wie Online-Banking oder die Verwendung von Apps in der
Fernsehwelt, sind nicht das, woflir sie einen Volkshochschulkurs besuchen wirden. Hierfiir

helfen die eigenen Kinder und Verwandten schneller in einer gemeinsamen Sprache.

TN35 zieht im Alter von 54 Jahren ein Reslimee zu ihrem Weiterbildungsverhalten:

»lch hatte die letzten [...] 15 Jahre keine Weiterbildung. Und das macht sich natiirlich bemerk-
bar, weil es gibt Hunderttausende in meinem Alter, die stéindig Weiterbildungen haben. Und da

bist du natiirlich auch ein bisschen anders auf dem Arbeitsmarkt. [...] wenn dann gefragt wird,
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kennen Sie sich aus mit dem Programm dies und das und jenes... Und da hapert es dann ein

bisschen. Und das kratzt dann natiirlich am eigenen Ego.” (TN35, 54 Jahre)

Fiir Lernsystem: Unsichere haben vor allem emotionale Ziele im digitalen Raum. Eine Zunahme von
Sicherheit und Souveranitat durch zahlreiche Wiederholungen von Lernaufgaben und Transfer des
Gelernten in den Alltag schafft die Reduzierung innerer Anspannung, Stress und Angst vor negati-
ven Konsequenzen. Unsichere sollten daher emotional angesprochen beziehungsweise auf ihre
Emotionen besonders Riicksicht genommen werden. Eine Starkung des Selbstvertrauens und dem
Empfinden von Selbstwirksamkeit im digitalen Raum ist essenziell. Dies erfordert Ubung und eine
vertrauensvolle Beziehung. Letztere ware vor allem in einem Blended-learning Format moglich,
aber auch durch Feedback. Inhalte sollten in ihrer Darstellung und Sprache angepasst werden an
den Kompetenzstand, zum Beispiel zu Beginn durch Bild-Text-Erlauterungen. Wird dieser Typ siche-

rer im Umgang mit digitalen Werkzeugen, konnte er in andere Typen wechseln.

3.2.4.5 Zusammenfassung

Basierend auf der vorangegangenen Auswertung lasst sich festhalten, dass die Mehrheit der Teilneh-
menden nur eine begrenzte Definition dahingehend geben konnte, was Digitale Kompetenz bedeutet.
So ist der Begriff zwar in aller Munde, es besteht fiir die meisten jedoch wenig Klarheit dariiber, was
darunter zu verstehen ist. Folglich ist es auch schwer abzuschatzen, ob sie selbst (iber die notwendige
Digitale Kompetenz in ihrer beruflichen Rolle verfiigen. Die Relevanz von Digitaler Kompetenz fir diese

schatzen die Teilnehmenden jedoch mehrheitlich als hoch ein.

Eine steigende Relevanz fiir die berufliche Rolle und / oder ein geringes Kompetenzerleben im digitalen
Raum flihren nicht unmittelbar zu einem aktiveren Weiterbildungsverhalten. Ebenso kann ein hoheres
Kompetenzerleben trotz ein geringeren Kompetenzstandes dazu fihren, dass keine Handlungsnot-

wendigkeit fiir eine Weiterbildung gesehen wird.

Die Ableitungen fiir die Output-Elemente aus den vorangegangenen Kapiteln zum Weiterbildungs-

verhalten kénnen nun in Tabelle 16 zusammengefasst werden:
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Tabelle 16: Ableitung Output-Elemente je Typ fiir Weiterbildungsverhalten

Weiterbil-  Charakteristik Output-Ele- Sub-Element
dungstyp ment
Wissbegie- Lebenslanges Lernenaus  Inhalt Padagogische Zielstellung: padagogi-
rige Uberzeugung, Impulse sche Strategien: Schaffung vernetztes
und Tiefgang, Austausch Wissen sowie Art: Modularitat
in Communities / Netz- Vorschlage zu... Inhalt und Aufgaben
werken Vorschlage zu... Communities & beruflichem Netzwerk
Effiziente Zwingende Relevanz von Inhalt Padagogische Zielstellung: reale Prob-
Weiterbildungsinhalten lemstellung; padagogische Strategien:
fiir die berufliche Rolle, Modularisierung
konkrete Anwendungs- Vorschlage zu... Inhalten, Aufgaben
falle, Moglichst kurze Unterstlitzung  Hinweise, Konstruktivistisches Feed-
Lerneinheiten und Feedback back
Bedienoberfld-  Visualisierung Kompetenzstand
che
Sozialak- Reduktion Online Lernzei- Inhalt Padagogische Zielstellung: padagogi-
tive ten aufgrund von Bild- sche Strategien: Modularisierung
schirmmudigkeit; Lernen  Vorschlage zu... Inhalten, Communities
und Austausch bevorzugt  Unterstiitzung  Konstruktivistisches Feedback
in Gemeinschaft und Feedback
Bedienoberfla-  Visualisierung Kompetenzstand, Ober-
che flachengestaltung
Zufriedene Notwendigkeit von Trig- Inhalt Padagogische Zielstellung: reale Prob-
gern fir Handlungsbereit- lemstellung
schaft Bedienoberfla-  Visualisierung Kompetenzstand
che Oberflachengestaltung: Aufwand-Nut-
zen Kommunikation
Unsichere  Orientierung fur Weiter- Inhalt Art: Bild-Text-Anleitungen

bildungen bieten, emotio-
nale Ansprache und Star-
kung Selbstvertrauen im
digitalen Raum, Ver-
trauen aufbauen

Quelle: eigene Darstellung

Inhaltssequen-
zierung
Unterstutzung
und Feedback
Bedienoberfla-
che

Wiederholungen

Konstruktivistisches Feedback

Blended-learning

3.2.5 Gegeniiberstellungen Kompetenzstand und Weiterbildungsverhalten
Die Ergebnisse des Niveaus des Digitalen Kompetenzstands in den Weiterbildungstypen kénnen nun

ihrem Weiterbildungsverhalten gegeniibergestellt werden (siehe Abbildung 56).

Generell lasst sich festhalten, dass die Mehrheit der Teilnehmenden mit passivem Weiterbildungsver-
halten einen Kompetenzstand auf dem Niveau Fortgeschrittene Anfanger zeigt, gefolgt von jenen auf

dem Niveau Grundlagen. Gleichermallen scheint ein aktives Weiterbildungsverhalten nicht
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gleichbedeutend mit einem hoéheren Niveau des Digitalen Kompetenzstands zu sein. Auch Teilneh-
mende, die ein aktives Verhalten zeigten, wurden mehrheitlich dem Niveau Fortgeschrittene Anfanger
zugeordnet. Auch gibt es Teilnehmende, die zwar ein neutrales Weiterbildungsverhalten duBerten,

aber in Teilen auf dem Niveau der Fortgeschrittenen eingeordnet wurden.

Abbildung 56: Gegeniiberstellung Niveau Digitaler Kompetenzstand und Weiterbildungsverhalten in den Typen

Gegenlberstellung Niveau Digitaler Kompetenzstand und gelebtes Weiterbildungsverhalten

Hoch spezialisiert

N

c

3

3

IS 1 1 ® 4
S Fortgeschritten

= 1

k9] 5

S ® 38
B Fortgeschrittene 3 3

e Anfénger 1

& 3

> 3 3
©

()

> ° 4 1

=4 Grundlage 0

® Wissbegierige Effiziente passiv neutral aktiv
Sozialaktive Zufriedene

® Unsichere Gelebtes Weiterbildungsverhalten

Quelle: eigene Darstellung

Im Typ der Wissbegierigen wurden alle Teilnehmenden einem aktivem Weiterbildungsverhalten zuge-
ordnet. Die Verteilung ihres Niveaus auf Fortgeschrittene Anfanger und Fortgeschritten lasst sich maR-
geblich auf die Subtypen zurickfihren. Jene, die nach intelligenter Nahrung suchen, sind vor allem auf
dem Niveau Fortgeschrittene Anfanger verortet. Jene, die ihren Beitrag zum Unternehmenserfolg leis-
ten wollen, wurden dem Niveau Fortgeschritten zugeordnet. Die Anzahl Teilnehmender innerhalb der
Subtypen war fast ausgeglichen (intelligente Nahrung n=7, Unternehmenserfolg =5), ebenso wie die
Verteilung deutscher und Schweizer Teilnehmender darin (intelligente Nahrung: DE n=4, CH=3; Unter-
nehmenserfolg: DE=2, CH=3). Die Teilnehmenden aus Deutschland und der Schweiz wiesen daher

mehrheitlich in diesem Typen eine groRe Ubereinstimmung auf.

Effiziente wurden mehrheitlich einem neutralen Weiterbildungsverhalten zugeordnet (n=8), wobei es
auch Teilnehmende mit aktivem (n=3) und passiven (n=1) Verhalten gab. Aktivere Effiziente haben
nicht gleichbedeutend ein héheres Niveau an Digitaler Kompetenz. Gleichzeitig ist es nicht lberra-
schend, dass Effiziente trotz eines neutralen Weiterbildungsverhaltens eine Auspragung auf fortge-
schrittenem Niveau aufweisen. Weiterbildung ist fiir sie zweckorientiert und wird dann durchgefiihrt,
wenn sie in ihrer beruflichen Rolle ihre Effizienz und Effektivitat steigern kénnen. Sie fokussieren ihre

Anstrengungen auf ihr berufliches Umfeld und kénnen so ihre Kompetenzen gezielt verbessern.
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Innerhalb der Sozialaktiven lasst sich kein Zusammenhang zwischen dem Niveau des Digitalen Kom-
petenzstands und den Subtypen aufzeigen. Sie sind mehrheitlich auf dem Niveau Fortgeschrittene An-

fanger verortet mit einem gleichermalien passiven wie neutralen Weiterbildungsverhalten.

Zufriedene weisen ausschlieBlich ein passives Weiterbildungsverhalten auf und befinden sich in drei

von vier Fallen auf dem Niveau Fortgeschrittene Anfanger.

Die Unsicheren sind mehrheitlich dem passivem Weiterbildungsverhalten zugeordnet und befinden

sich ausschlieBlich auf dem Niveau Grundlagen.

Die folgende Abbildung 57 fasst die Ergebnisse der Auspragungen im Kompetenzstand und die einzel-

nen Elemente des Weiterbildungsverhaltens zusammen.

Abbildung 57: Gegeniiberstellung Niveau Digitaler Kompetenzstand und Weiterbildungsverhalten in den Typen

[ Wissbegierige } [ Effiziente ’[ Sozialaktive ’ [ Zufriedene } [ Unsichere 1

Fortgeschrittene

Fortgeschritten(e
Anfanger

Anfénger)

Fortgeschrittene
Anfanger

‘ Grundlage ’

Digitaler Fortgeschritten(e
Kompetenzstand Anfanger)

[(teilweise) begrenzt

[ (sehr) begrenzt ’

mittel

Definition Digitale umfassend bis I
teilweise begrenzt
Kompetenz begrenzt
Relevanzberufllche} [ (sehr) relevant } [ sehr relevant } [ (sehr) relevant } [ (sehr) relevant } [Relevanzsteigend]

Rolle
Kompetenzerleben . . . )
mittel - stark mittel - stark mittel - stark gering

im digitalen Raum
Haufigkeit und Art i | | ) ) )
Weiterbildung aktiv neutra neutral - passiv passiv passiv

Quelle: eigene Darstellung

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass der Grol3teil der Teilnehmenden Digitaler Kompetenz einen
sehr hohen Stellenwert fur die berufliche Rolle zuschreibt, aber auch ein erheblicher Anteil nur ein
passives oder neutrales Weiterbildungsverhalten zeigt. In einer sich rasant verandernden Zeit ist dies
kein unerhebliches Risiko innerhalb der Erwerbsbevolkerung. Die Diskrepanz zwischen Relevanz und
Weiterbildungsverhalten kénnte in Teilen damit erklart werden, dass Teilnehmenden die Aspekte Di-
gitaler Kompetenz nicht bewusst waren, also welche Kompetenzfelder und / oder Digitale Kompeten-
zen diese einschliel3t. Fehlt das Bewusstsein dariber, was Digitale Kompetenz bedeutet, wird auch der
eigene Kompetenzstand tendenziell nicht realistisch eingeschéatzt, woraus sich wiederum keine oder
nur eine geringe Handlungsnotwendigkeit ableiten lieRe. Die Relevanz eines Themas allein ist daher

nicht ausreichend fiir eine Teilnahme an einer Weiterbildung. Eine wichtige Aufgabe in der Entwicklung
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von Digitaler Kompetenz liegt folglich zunachst in der Schaffung von Bewusstsein und Transparenz des
eigenen Kompetenzstands und woflir eine Entwicklung notwendig ist. Speziell fiir den Weiterbildungs-
typ Zufriedene scheint dies notwendig. Sie messen dem Thema eine (hohe) Relevanz bei und schatzen
ihre digitale Kompetenz teilweise hoher ein als das Niveau ihres Digitalen Kompetenzstands zeigt. Da
ihre Definition mehrheitlich begrenzt ist, scheinen ihre Defizite im Unbewussten zu liegen. Sie sehen

daher auch keine Handlungsnotwendigkeit fir eine Weiterbildung.

Anders stellt sich dies fiir Unsichere dar. Sie sehen eine steigende Relevanz, sind sich ihrer Kompetenz-
licken bewusst und zeigen dennoch ein passives Weiterbildungsverhalten. Das heif3t, es liegt sowohl
eine gewisse Transparenz ebenso wie eine Relevanz vor. Unsichere erleben sich im Gegensatz zu Zu-
friedenen jedoch als nicht kompetent im digitalen Raum. Sie flihlen sich in Teilen hilflos und sehen
keine kausalen Zusammenhange zwischen ihrem Wirken und daraus resultierenden Veranderungen in
der digitalen Umwelt. Ihnen fehlt einerseits der Zugang zu passenden Weiterbildungen, andererseits
sind Weiterbildungskurse nach ihrem Daflirhalten mit der verwendeten Sprache zu hoch angesetzt.

Weiterbildung wird daher gar nicht erst in Betracht gezogen.

Bei Sozialaktiven stimmt das Kompetenzerleben mehrheitlich mit ihrem Niveau an Digitaler Kompe-
tenz als Fortgeschrittene Anfanger liberein. Sie messen dem Thema eine steigende Relevanz bei und

sind zumindest in Teilen gewillt sich weiterzubilden, sofern dies wahrend des Arbeitsalltags geschieht.

Einige Wissbegierige und Effiziente weisen eine Abweichung zwischen Kompetenzerleben im digitalen
Raum und ihrem Kompetenzstand auf, wobei sich Effiziente tendenziell zu unterschatzen schienen. Da
sie in ihrem Weiterbildungsverhalten aktiv oder neutral sind, konnten sie durch eine Visualisierung

ihres Kompetenzstandes, vor allem im beruflichen Umfeld, animiert werden, sich weiterzuentwickeln.

Die Gegenliberstellung von beruflicher Relevanz und Weiterbildungsverhalten weist auf zwei weitere
Aufgaben adaptiver Lernsysteme hin. Jenen, die eine hohe Relevanz sehen und passiv sind, sollten ihr
Kompetenzstand visualisiert und konkrete Anwendungsgebiete in ihrem Fachbereich vorgefiihrt wer-
den. Bei Zufriedenen ist hierbei der Hinweis auf Aufwand und Nutzen der Weiterbildung fiir das be-
rufliche Umfeld wichtig. Unsichere sollten dagegen schrittweise herangefiihrt werden und durch sen-
sible Ansprache und zahlreiche Wiederholungen bestarkt werden. Jenen, die dem Thema eine gerin-
gere Relevanz beimessen, sollten Lernsysteme durch Vorschlage von konkreten Anwendungsfallen
aufzeigen, wie Digitalisierung ihr berufliches Umfeld beeinflusst und wie sie selbst hierfiir einen Beitrag
leisten konnen. Durch eine Visualisierung ihres Digitalen Kompetenzstands auch im Vergleich zu ande-

ren ihres Berufsfeldes konnten Trigger gesetzt werden (speziell fir Zufriedene).
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3.2.6 Auspragungen der Faktoren im Umgang im digitalen Raum

3.2.6.1 Persénliche Einstellung zur Digitalisierung

Wissbegierige Effiziente Sozialaktive Zufriedene Unsichere
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