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Zusammenfassung

Digitale Medien werden in der Erwachsenenbildung zunehmend genutzt und die Forschung
geht der Frage nach, welche Bedeutung diese Medien haben, wie sie genutzt werden, von
wem und in welcher Weise. Der Beitrag stellt sich der Frage, wie bei der Erfassung und Erhe-
bung von Digitalisierung in der Erwachsenenbildung methodisch addaquat vorgegangen wer-
den kann. Bisherige Ansatze, etwa in Large Scale — Studien, beruhen zumeist auf Zeitanga-
ben, die erfassen, wie lange mit bestimmten Medien gelernt wurde. Dieses Vorgehen bein-
haltet eine Reihe theoretischer wie messtheoretischer Schwierigkeiten. Es verkennt, dass
sich die Digitalisierung zunehmend in lebenspraktische Ablaufe einbettet, Technologie wird
“unsichtbar” und durchdringt die Bildungsarbeit. Die Grenze zwischen einer Bildungsaktivitat
mit analogen und digitalen Medien ist phanomenal fiir Lernende und Lehrende kaum mehr
unterscheidbar (Kerres & Buntins, 2020). Insofern ist es wenig angemessen, wenn in Erhe-
bungen eine klare Grenze zwischen analogen und digitalen Lernformaten zugrunde gelegt
wird und dazu aufgefordert wird, Zeitanteile entsprechend zuzuordnen. Interessant ist viel-
mehr, welche Arten von Lernaktivitaten in welchen Konstellationen mit welchen digitalen
Werkzeugen stattfinden und welche Bedeutung diese von den Akteuren zugeschrieben wer-
den. Ausgehend von einem mediendidaktischen Modell, das Lernaktivitaten entlang einer

Informations- und Kommunikationskomponente unterscheidet (Kerres, 2000), wurde im
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Rahmen der Planung fir die nationale Erhebung des Adult Education Survey 2018 ein Mess-
instrument entwickelt, das diesen Uberlegungen folgt (BMBF, 2020). Der Beitrag erldutert
theoretische Hintergrundiberlegungen zur Konstruktion eines Messinstrumentes, das mess-
invariant, reliabel sowie konstrukt- und inhaltsvalide das Lernen mit digitalen Medien in der
Erwachsenenbildung erhebt und die entsprechenden Befunde im “Adult Education Survey
2018 einordnet.

1 Einleitung

Mit der zunehmend selbstverstandlichen Nutzung digitaler Medien im Alltag finden diese
Medien auch in der Erwachsenen- und Weiterbildung Einzug. Dies liegt auch daran, dass es
eine Reihe von politischen und gesellschaftlichen Initiativen mit entsprechenden Investitio-
nen gibt, mit denen digitale Technik und ortunabhangiges Lernen in der Erwachsenenbildung
etabliert werden sollen. Um den Effekt solcher MalRnahmen bestimmen zu kénnen, stellt
sich die Frage, inwieweit sich die Bildungslandschaft und das lebenslange Lernen quantitativ
und qualitativ verandert hat und wie sich hierdurch das gesellschaftliche Bildungsanliegen
entwickelt. Hieraus ergeben sich eine Reihe von Forschungsfragen: Welche Bedeutung ha-
ben digitale Medien in der Erwachsenenbildung? Wie werden sie genutzt? Von wem? Wozu
und in welcher Weise (Scharnberg et al., 2017)? Um diese Fragen zu beantworten, werden
Messinstrumente bendtigt, die reliabel, valide und messinvariant sind.

Entsprechende Messinstrumente versuchen die Intensitat der Nutzung entweder lber den
Zugang und die Verfligbarkeit digitaler Gerate oder ihre zeitliche Nutzung zu erheben (Wein-
reich & Schulz-Zander, 2000). Das Vorgehen findet sich dhnlich in den verschiedenen Bil-
dungssektoren. So wird in den Studien zur Mediennutzung von Kindern und Jugendlichen
nach dem Gebrauch spezifischer Endgerate und verschiedener digitaler Werkzeuge gefragt
(Feierabend et al., 2016; Feierabend et al., 2018; Medienpadagogischer Forschungsverbund
Sidwest, 2017). Auch in Large Scale-Assessments, wie z.B. PISA, in dem 2018 die ICT-Familia-
rity mittels eines Schilerfragebogens erfasst wurde, wird nach den verfligbaren digitalen Ge-
raten zu Hause und in der Schule gefragt. Ebenso wird erfasst, wie viel Zeit die Schiiler*innen
im Internet und in digitalen Medien verbringen, getrennt nach Fachern und Ort. AuRerdem
werden verschiedene Tatigkeiten, die mit digitalen Medien getétigt werden (z.B. Chatten,
Nutzung von Anwendungen) erhoben (Organisation de coopération et de développement
économiques, 2019). Im Nationalen Bildungspanel (NEPS) wird in der Startkohorte 6 (Er-

wachsene) lediglich gefragt, ob digitale Medien fiir das Lernern genutzt werden

2



(Allmendinger et al., 2011; Artelt & NEPS, National Educational Panel Study, Bamberg, 2019;
Blossfeld et al., 2011; Ludwig-Mayerhofer et al., 2011). In der Startkohorte 5 (Studierende)
wird a) nach der Nutzung von digitalen Informationen bei der Wahl von Universitat und Stu-
dienfach gefragt, b) nach der Sprache, mit der bestimmte Funktionen im Internet genutzt
werden und c) nach Zufriedenheit sowie Funktionalitdt von Learning Management Systemen
und der Online-Bibliothek der Universitat (Artelt & NEPS, National Educational Panel Study,
2020; Blossfeld et al., 2011; Wagner et al., 2011). In dem "Monitor Bildung” wird nach Bil-
dungsangeboten, der genutzten Hardware und deren Einsatzhaufigkeit gefragt. AuRerdem
werden digitale Werkzeuge in Bezug auf ihren Bekanntheitsgrad abgefragt (Schmid et al.,
2018).

Diese hier skizzierten, typischen Zugange zur Erfassung des Lernens mit digitalen Medien be-
inhalten eine Reihe inhaltlicher und messtheoretischer Schwierigkeiten. Diese Erfassungsin-
strumente gehen grundlegend davon aus, dass eine klare Trennung zwischen einer analogen
und digitalen Welt beim Lernen identifiziert werden kann. Auf dem Hintergrund der kultur-
theoretischen Diskussion tiber den Ubergang der Gesellschaft zu einer digitalen Epoche, wird
Digitalisierung dagegen nicht mehr additiv und in der Differenz zu vorhandenen Medien und
Praktiken verstanden: Vielmehr “durchdringt” Digitalisierung die Lebenswirklichkeit
(Baecker, 2007; Kerres, 2020). Auch in der erziehungswissenschaftlichen Diskussion stand
lange die Frage im Raum, ob das Lernen mit digitalen Medien besser oder schlechter als das
Lernen mit anderen Medien ist (Moser, 2019). Sie ging von einer Alternative analoger vs. di-
gitaler Medien aus, die sich in dieser Weise fiir die Lehrenden und Lernenden in ihrem Erle-
ben nicht mehr stellt und damit eine solche Grenze zwischen Analogem und Digitalem kaum
mehr begriindet werden kann.

Wenn angenommen wird, dass das Digitale mit dem Analogen verschrankt ist, stellen sich
andere Fragen: Wie sind Lernangebote aufgebaut und organisiert? Fiir welche Aktivitaten
werden welche Medien und Werkzeuge genutzt? Welche Bedeutung gewinnen diese Me-
dien fiir das Lernen und die Kompetenzentwicklung? Wie hangen diese mit anderen Variab-
len zusammen? Um diese Fragen sinnvoll und tber die Zeit hinweg zu beantworten, sind
mehrere messtheoretische Voraussetzungen zu erfiillen: Das Messinstrument muss Messin-

varianz gewahrleisten und das avisierte Phanomen reliabel sowie valide erfassen.

2 Problembeschreibung und Lésungsansatze



2.1 Messinvarianz und Reliabilitat

Messinvarianz meint, dass ein Konstrukt unabhangig von den Beobachtungs- und Studienbe-
dingungen, dem Messzeitpunkt und der Personengruppe gemessen wird (Horn & McArdle,
1992). Unter Reliabilitat wird verstanden, wie genau das Konstrukt gemessen wird, das ge-
messen werden soll: Es gibt an, wie genau ein Konstrukt gemessen wird (Fisseni, 2004). Bei
dem bislang haufig eingesetzten Vorgehen, Lernen mit digitalen Medien zu messen, werden
Messinvarianz und die Reliabilitdt regelmaRig verletzt.

Das Nutzen spezifischer Medien und Werkzeuge hangt von soziodemographischen Faktoren
der Nutzenden, dem Zeitraum und der Region der Befragung ab (z.B. Brandtzaeg et al., 2011;
Blichi et al., 2016; Hargittai, 2010; Robinson et al., 2015). In Abhangigkeit einer Vielzahl von
Hintergrundfaktoren unterscheiden sich die Personen in der Art der Nutzung ebenso wie in
der Nutzungsdauer. Brandtzaeg et al. (2011) untersuchten verschiedene Arten der Internet-
nutzung. In einer Clusteranalyse konnten sie flnf Cluster identifizieren. Diese unterscheiden
sich sowohl in der Intensitdt als auch in der Art der Nutzung. Gerade bei jingeren Menschen
zeigt sich, wie digitale Medien ihre Handlungspraktiken durchdringen (Erstad, 2012), z.B. die
Nutzung eines digitalen Notizblocks, eines Kalenders oder von Chat- und Musikdiensten im
Alltag.

Mehrere Studien belegen, dass Personen bei Selbsteinschatzungen ihre Internetnutzung
bzw. die Dauer der Internetnutzung falsch einschatzen (Araujo et al., 2017; Ernala et al.,
2020; Haenschen, 2020). Schulmeister und Metzger (2011) stellten die retrospektive Ein-
schatzung von Studierenden ihrer Lernzeit ihren tatsachlichen, Gber den Tag aufgezeichne-
ten Lernzeiten gegeniiber und fanden, dass diese ihre Lernzeiten mal3geblich tiberschatzten.
Es gibt es auch Unterschiede in soziobkonomischen Variablen. So korreliert die Selbstein-
schatzung des Internetnutzungsverhalten bei dlteren Menschen hoher mit objektiven Ver-
haltensdaten (Logfiles) als bei jlingeren Menschen. Auch zeigen sich bei verschiedenen For-
men der Internetnutzung, z.B. zum Entertainment, zur Kommunikation oder zum Suchen
von Informationen, Unterschiede in dem Bias zwischen der Wahrnehmung und den Logda-
ten. (Reuver & Bouwman, 2014).

Aus diesen Griinden ist nicht anzunehmen, dass das Abfragen von Zeitangaben messinvari-
ant und reliabel tiber verschiedene Befragungszeitgruppen und Zeitpunkte ist. Es fallt offen-
sichtlich schwer, akkurat einzuschatzen, wie viel Zeit fiir bestimmte Aktivitaten mit bestimm-

ten Medien verbracht wird. Die Mediennutzung ist eng mit der Aktivitat selbst verbunden, so
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dass sie phanomenal kaum mehr retrospektiv voneinander aufgetrennt werden kénnen.
Auch schwankt das Internetnutzungsverhalten und dessen Integration in den Alltag in ver-
schiedenen Kontexten und liber verschiedene Altersgruppen hinweg. Personen sind nicht in
der Lage, ihre im Internet verbrachte Zeit zuverlassig zu berichten und diese Fahigkeit
schwankt in Abhangigkeit von soziodemographischen, regionalen und inhaltlichen Aspekten.
Um dieses Problem zu l6sen, kann ein Antwortschema herangezogen werden, das dem Nut-
zungsverhalten von digitalen Medien einen individuellen Bezugsrahmen gibt: Es wird eine
individuelle Bezugsnorm bei der Nutzung digitaler Medien fiir das Lernen angelegt und ein
Verhaltnisindex gebildet, indem man in einer Haufigkeitsskala mit dem absoluten 0 Punkt
(nie) einen absoluten Nullpunkt annimmt. Wenn nun auf individueller Ebene ein Verhaltnis-
index gebildet wird, entwickelt sich hierdurch ein Index, der zwischen Personen und Perso-
nengruppen vergleichbar ist.

2.2 Validitat

Konstruktvaliditat gibt an, inwieweit ein Test das misst, was er vorgibt zu messen (Cronbach
& Meehl, 1955; Hartig et al., 2007). Bei der Messung von digitalen Werkzeugen stellt sich die
Frage, was das eigentliche Konstrukt ist. Wird das einzelne Tool erfasst, stellt sich die Frage,
inwieweit dies Uber die Zeit stabil ist. Die typischerweise genutzten digitalen Werkzeuge
kdénnen sich relativ schnell verandern und werden von anderen Tools mit anderen oder ahn-
lichen Funktionen abgel6st.

Um dieses Problem zu |6sen, schldgt z.B. Bower (2016) eine Klassifizierung von Werkzeugen
nach Funktionsgruppen vor, d.h. es wird zwar nach dem konkreten Tool gefragt, diese werde
jedoch einer Funktionsgruppe zugewiesen. Gleichzeitig bleibt das Problem, dass Tools mit
unterschiedlichen Zielen genutzt werden kdnnen, so kann z.B. der (iblicherweise als
Microblogging-Dienst klassifizierte Dienst “Twitter” als Informations- oder Kommunikations-
medium genutzt werden. Makita et al. (2019) zeigen, dass soziale Medien je nach Alters-
gruppe anders genutzt werden. Kim et al. (2013) fanden mehrere Cluster in der Nutzung von
Twitter und ordneten diese Cluster verschiedenen geographischen Regionen in den USA zu.
Fossen et al. (2017) berichten (iber den Einfluss weiterer soziodemographische Variablen auf
die aktive Teilnahme an Onlinediskussionen. Wang et al. (2015) bestatigen, dass sich die Nut-
zungsmuster in sozialen Netzwerken bei Studierenden stark unterscheiden. Dies erinnert an
Cluster der Internetnutzung, die Biichi et al. (2016) beschrieben haben. Stockdale und Coyne

(2020) zeigen verschiedene Griinde einer Nutzung sozialer Medien im Ubergang zum

5



Erwachsenenwerden auf. Diese Studie zeigt, wie sich diese Griinde lber die Zeit bei Men-
schen dndern. Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Abfrage einer Nutzung
konkreter Werkzeuge nicht in der Lage ist, langsschnittlich bedeutsame Aussagen zu erhal-
ten. Wird die Funktionalitat der Tools klassifiziert, wird die Bandbreite der verschiedenen
Nutzungsarten (ibersehen. Die Funktionalitat eines Tools hdngt weniger von der Software,
sondern vielmehr von ihrer Nutzung durch die Person ab.

Auf dem Hintergrund dieser Uberlegungen gehen wir von didaktischen Kriterien zur
Beschreibung von Lernangeboten aus und ordnen die technischen Medien diesen
Komponenten zu (Kerres, 2000). Kerres (2000) zeigt auf, dass jedes Lernangebot eine Infor-
mations- und Kommunikationskomponente beinhaltet: Sowohl im traditionellen Unterricht
wie auch in einem digitalen Setting werden Informationen dargeboten und es findet ein
kommunikativer Austausch zwischen Lernenden und/oder einer lehrenden Instanz statt. In
der face-to-face Unterrichtssituation sind Prasentation von Inhalten —auch iber Medien,
wie den Tafelanschrieb oder die Beamerprojektion — und (bidirektionale) Kommunikation
mit Lernenden unmittelbar verkniipft. Die Einflhrung von Medien ermdglicht eine Trennung
der Informations- und Kommunikationskomponente und damit entstehen neue Szenarien
des zeit- und ortsunabhéngigen Lernens. Dieser Uberlegung folgend kann untersucht wer-
den, inwiefern das Internet in den Bildungsaktivitaiten mehr oder weniger intensiv genutzt
wird, entweder a) fiir die Informations- oder Kommunikationskomponente oder b) um Lern-
prozesse zeit- und ortsunabhangig zu organisieren. Diese beiden Komponenten finden sich in
einem konkreten Lernangebot zu unterschiedlichen Anteilen. Ein Lernangebot kann be-
schrieben entsprechend den Anteilen, mit denen diese Komponenten den jeweiligen Antei-

len der Lernzeit zuzuschreiben sind (Kerres & Witt, 2003).

3 Methodisches Vorgehen und Umsetzung

3.1 Itementwicklung

Jedes Lernangebot besteht aus einer Informations- und einer Kommunikationskomponente,
die in einem konkreten Angebot in unterschiedlichen Anteilen vorkommen. Die in einem

Lernangebot eingesetzten Medien lassen sich diesen beiden Komponenten zuordnen. Die



Items wurden im Rahmen des Adult Education Survey 2018 entwickelt und getestet (BMBF,
2020).!

Flnf Fragen der neu entwickelten Skala wurden zum Bereich Kommunikation gestellt. Die
Iltems wurden im Rahmen des Adult Education Survey entwickelt. Hierbei bezog sich eine
Frage auf den Bereich, ob Kommunikation innerhalb des Kurses stattfand und wenn ja in
welchem AusmaR. Die vier weiteren bezogen sich auf die Frage, welche Form der Kommuni-
kation stattgefunden hat. Hierbei wurde nach synchroner und asynchroner Kommunikation

gefragt (Tabelle 1).

Tabelle 1: Items Kommunikation

Generell

Wie héufig wird/wurde in [dem Weiterbildungsangebot] das Internet (z.B. Online-Portale, E-Mail,
WhatsApp) genutzt, um sich untereinander also mit dem oder den Lehrenden oder anderen Teilnehmenden
auszutauschen?

Unterarten der Kommunikation

Nun geht es um Ihren Austausch mit anderen Teilnehmenden und/oder Lehrenden. Kommen/Kamen folgende
Punkte im Rahmen [des Weiterbildungsangebotes] vor? Nun geht es um lhren Austausch mit anderen
Teilnehmenden und/oder Lehrenden. Trat dieser sehr haufig, eher h&ufig, eher selten, selten oder nie auf?
o Die Teilnehmenden treffen/trafen sich zu festgelegten Zeiten zu einem Austausch oder einer
Diskussion im Internet (z.B. Skype, Online-Plattform, WhatsApp). (synchron)
e Die Teilnehmenden hinterlassen / hinterlieBen Anmerkungen oder Kommentare auf einer
vorgegebenen Stelle im Internet (z.B. Online-Plattform, WhatsApp). (asynchron)
e Ich tausche mich mit anderen Teilnehmenden ber das Internet aus/Ich habe mich mit anderen
Teilnehmenden Uber das Internet ausgetauscht. (Peer-to-Peer)
e Die Teilnehmenden wenden /wandten sich bei Fragen online an Lehrende oder andere (Peer-to-
Teacher)

Neben den Items, die sich auf die Kommunikationskomponente beziehen, gibt es ebenso die
Items, die sich auf die Informationskomponente beziehen. Von den vier Items fragt ein Item,
inwieweit digitale Informationsvermittlung stattgefunden hat. Drei weitere Items beschafti-
gen sich mit der Form der Informationsvermittlung. Ein Item bezieht sich auf textbasierende
Informationen, eins auf audio- und videobasierende Informationen. Ein anderes Item be-

schéftigt sich mit der Art der Freischaltung bzw. Bereitstellung der Informationen. Ein weite-

res Item beschéftigt sich mit Feedback durch den Computer beim Lernen (Tabelle 2).
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Tabelle 2: Items Information

Generell

Wie haufig wird/wurde in [dem Weiterbildungsangebot] das Internet genutzt, um den Teilnehmenden
Materialien oder Dokumente zur Unterstiitzung des Lernangebotes bereitzustellen?
Présentation der Information

Kamen folgende Punkte im Rahmen [des Weiterbildungsangebotes] sehr haufig, eher haufig, eher selten,
selten oder nie vor?
e Die im Internet bereitgestellten Materialien beinhalten/beinhalteten in erster Linie Textdokumente.
(Text)
o Die im Internet bereitgestellten Materialien werden/wurden in bestimmten zeitlichen Abstanden
freigeschaltet (Struktur)
e  Der Kurs umfasst/umfasste (auch) Ton- oder Videodokumente. (Multimedia)
e Bei Nutzung des bereitgestellten Internetangebots erhalte/erhielt ich Rlickmeldung vom Computer.
(Feedback)

Neben diesen zwei Komponenten gibt es noch weitere Elemente, die ermdglichen sollen,
sich einen besseren Eindruck von dem eigentlichen Lerninhalt zu verschaffen. Hier wurden in
den Items verschiedene digitale Anwendungen im Multiple Choice Format angezeigt, sodass
es fur die Lernenden moglich war, mehrere Anwendungen gleichzeitig anzugeben. Auch bei
diesen Items war das Ziel nicht spezifische Tools zu erfragen, sondern direkt mit deren Funk-

tionalitat zu arbeiten (Tabelle 3).

Tabelle 3: didaktisches Design

Bitte geben Sie alle der folgenden Aussagen zur Nutzung von Computern oder anderen digitalen Geréten

(z.B. Smartphone oder Tablet) in [dem Weiterbildungsangebot] an, die zutreffen.

In [dem Weiterbildungsangebot]

werden/wurden computergestiitzte VVortrage (z.B. mit PowerPoint) gehalten.

recherchiere ich selbst im Internet/habe ich selbst im Internet recherchiert.

wird/wurde eine Software (z.B. Word, Excel) oder App vorgestellt.

e  wird/wurde selbst Software entwickelt.

e  arbeite ich alleine oder mit anderen mit einer Software (z.B. Word, Excel), z.B. um ein Projekt zu
bearbeiten oder Material zu erstellen. / habe ich alleine oder mit anderen mit einer Software (z.B.
Word, Excel) gearbeitet, z.B. um ein Projekt zu bearbeiten oder Material zu erstellen.
kommen/kamen computergestiitzte Programme oder Lern-Apps zum Uben zum Einsatz.

e  wird/wurde mit Computersimulationen, -spielen oder spielerischen Ansétzen gearbeitet.

Die Items und die Anwortskala sind im Appendix A dargestellt.

3.2 Itemauswertung

Die Items zu den Kommunikations- und Informationskomponenten wurden mittels einer
flinfstufigen voll beschrifteten Haufigkeitsskala erhoben. Mit finf Antwortabstufungen wird
dem Kompromiss zwischen validen und reliablen Antwortstufen geniige getan (Lozano et al.,
2008). Da auf Grund der Vorstudien der Bias beim Einschdtzen von Internetnutzungsverhal-
ten bekannt war, wurden eher weniger Abstufungen gewahlt, um die Reliabilitat zu erhéhen.
Die finf Abstufungen waren sehr haufig (1), eher haufig (2), eher selten (3), sehr selten (4)

und nie (5). Hierbei hat jeder Lernende eine Skala mit einem absoluten Nullpunkt, namlich



nie — mit einer individuellen Bezugsnorm, die gespeist wird von eigenen Erfahrungen. Wenn
nun ein Verhaltnisskalenindex aus zwei dieser Items gebildet wird, indem diese aneinander
relativiert werden, entsteht ein Index, der zwischen Personengruppen und Messzeitpunkten
vergleichbar ist.
Um nun Items zu bekommen, die auf einer Verhaltnisskala mit einer individuellen Bezugs-
norm bewertet werden, sind die Items so zu invertieren, dass der absolute Nullpunkt (0) tat-
sachlich auch numerisch 0 ist. Um also einen verhdltnisskalierten Individualwert fir das Item
(xys) zu bekommen, ist von dem Maximalwert der Skala (x,,4,) der gegebene Individual-
wert (x) abzuziehen.

Xys = Xmax — X
Hierdurch erhalt man einen verhaltnisskalierten Wert mit einer individuellen Bezugsnorm.

Wird dieser an einem Wert aus einem anderen Item (zy¢) relativiert, ergibt sich ein Index (1).

Z'US

=2
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Dies birgt die Gefahr, dass viele fehlende Werte erzeugt werden, wenn x,,¢= 0 ist. Es beste-

hen zwei Moglichkeiten damit umzugehen (Abbildung 1).

Einfiihren einer Filtervariable Beriicksichtigen aller Fille

Der Index wird nur Umstanden berechnet, Es werden immer zwei Indexe berechnet
wenn digitales Lernen vorkommt. Hierfur
wird eine Filtervariable erstellt

I, = zys/(xyst zZys)
oder

L = xys/(zvs+ xys)

Filtervariable sortiert:
0 = [xys+ zys=0]
1= [xys= 0]
2= [xys > 0]

Wobei der eine eben dass Verhéltnis von z
an z und x angibt und der andere das
Verhéltnis von x an z und x.

Nur wenn die Filtervariable die Kategorie 2
annimmt, wird der Index (1) berechnet.

Vorteil:
» Alle Félle kdnnen mittels dieser Indexe
berechnet werden
* Varianz zwischen der Variablen lassen
sich leicht aufzeigen
* Lineare Verteilung
Nachteil:
* Komplexere Berechnung
* Xxys und zys haben eine hierarchische
Ordnung

Vorteil:
* alle Fille kdnnen berichtet und
kategorisiert werden
* Esgibt einen Wert
Nachteil:
* xys und zys haben eine hierarchische
Ordnung, die moglicherweise nicht

zeitstabil ist.

Abbildung 1: Méglichkeiten der Indexbildung
Je nach gewahltem Verfahren ergibt sich ein anderer Range in den Werten. Bei der Indexbil-
dung mittels Filtervariable ergibt sich ein Index, der den ganzen Range der jeweiligen Skala
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ausnutzt. In diesem Fall ist dies der Range von 0 — 4. Wenn die Zahl Null ist, bedeutet dies,
dass es in dem Kurs zwar Auspragungen > 0 auf der Variablen x5 gibt, aber die Auspragung
auf der Variablen y,s = 0 ist. Bei vier hingegen ist die Auspragung auf der Variablen yy ¢ vier
und bei x5 eins. Bei allen Werten unter 1 ist die Auspragung von xys grofRer als von yy.
Wenn der Index eins ist, sind x5 und yys gleich groB. Bei Werten Uber eins ist y,s grofer.
Bei der Losung mit spiegelbildlichen Indexen ist der Range zwischen 0 und 1. Wenn der Wert
0 ist, hat der Zahler die Auspragung null. Wenn der Wert des Index eins ist, dann hat die Va-
riable, die nicht im Zahler ist, die Auspragung null. Dies bedeutet konkret, wenn x5 im Zah-
ler ist, dann muss die Auspragung in y,s null sein, die in x5 aber muss hoher als null sein,
damit der Index den Wert eins erreicht. Wenn der Wert ein halb ist, sind y, s und x5 gleich
grof.

Bei der Auswertung der Kommunikations- und Informationskomponenten gibt es nun ver-
schiedene Vergleichspunkte. All diese Vergleichspunkte sind entsprechend des Messinstru-
mentes valide. Fiir die Berichterstattung und die weiteren Analysen mit den Indexen, sollten
immer die gewahlt werden, die zu der jeweiligen Hypothese passend sind.

Bei der Indexbildung tber die Filtervariable muss entschieden werden, welche Variable rela-
tiviert wird. Hierbei kann man entweder empirisch vorgehen und diejenige mit mehr “weni-
ger” bis “nie” Antworten auswdahlen oder man kann theoretisch vorgehen und die Filtervari-
able auf der Grundlage von Heuristiken auswahlen. Eine solche Heuristik kénnte lauten: In-
formationskomponenten kommen haufiger vor als Kommunikationskomponenten. Eine wei-
tere Heuristik konnte sein: Textdokumente kommen haufiger vor als Audio- und Videoinfor-
mationsvermittlungen. Wenn die generellen Items mit spezifischen Items verglichen werden,
also zum Beispiel der Anteil an Textdokumenten am Anteil der Informationsvermittlung all-

gemein, dann muss immer an der generellen Information relativiert werden.
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Tabelle 4: Vergleichspunkte

Globaler Vergleich
Kommunikation vs. Information

Vergleich spezifischer Informationsvermittlungen vs. generelle Informationsvermittlung
Text vs. generelle Information

Multimedia vs. generelle Information

Struktur vs. generelle Information

Feedback vs. generelle Information

Vergleich spezifischer Kommunikationsvermittlungen vs. generelle Kommunikation
synchron vs. generelle Kommunikation

asynchron vs. generelle Kommunikation

Peer-to-Peer vs. generelle Kommunikation

Peer-to-Teacher vs. generelle Kommunikation

Vergleiche innerhalb der spezifischen Information
Multimedia vs. Text

Struktur vs. Text

Feedback vs. Text

Struktur vs. Multimedia

Feedback vs. Multimedia

Feedback vs. Struktur

Vergleiche innerhalb der spezifischen Kommunikation
synchron vs. asynchron

Peer-to-Peer vs. asynchron

Peer-to-Teacher vs. asynchron

Peer-to-Peer vs. synchron

Peer-to-Teacher vs. synchron

Peer-to-Peer vs. Peer-to-Teacher

Spezifische Vergleiche Information vs. Spezifische Vergleiche Kommunikation
synchron vs. Text

asynchron vs. Text
Peer-to-Peer vs. Text
Peer-to-Teacher vs. Text
synchron vs. Multimedia
asynchron vs. Multimedia
Peer-to-Peer vs. Multimedia
Peer-to-Teacher vs. Multimedia
synchron vs. Struktur
asynchron vs. Struktur
Peer-to-Peer vs. Struktur
Peer-to-Teacher vs. Struktur
synchron vs. Feedback
asynchron vs. Feedback
Peer-to-Peer vs. Feedback
Peer-to-Teacher vs. Feedback

4 Empirische Realisation

4.1 AES

Die hier skizzierten ltems wurden im Rahmen des Adult Education Survey 2018 (AES) unter-

sucht. Der Adult Education Survey ist eine Panelstudie, die sich im Auftrag des BMBF mit

dem Bildungsverhalten von Erwachsenen in Deutschland und alle vier Jahre mit der Erwach-

senbildungsaktivitdten in Europa vergleichend beschaftigt (BMBF, 2019). Im Jahr 2018 wurde

eine Zusatzstudie aufgelegt, die die Digitalisierung in der Erwachsenenbildung vertieft
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untersuchte, mit Fragen auf der Ebene des Lernens, der Organisation und der Gesellschaft
(BMBF, 2020).

In der Haushaltsbefragung wurden 5.359 Personen befragt zu insgesamt einer formalen und
12 non-formalen Bildungsaktivitaten, die sie im Zeitraum der letzten 12 Monate besucht hat-
ten. In der Zusatzstudie wurden darlber hinaus zu einer formalen und maximal 2 non-forma-
len Bildungsaktivitaten genauere Informationen erhoben. Eine Auswertung kann auf der
Ebene der Bildungsaktivitaten (Kurse) und auf der Ebene der Personen erfolgen.
Grundsatzlich zeigt die Untersuchung, dass die Digitalisierung in der Erwachsenbildung ange-
kommen ist und bereits einen wesentlichen Teil des lebenslangen Lernens ausmacht (Kerres
& Buntins, 2020). Um die Bedeutung des Lernens mit digitalen Medien abzuschatzen, unter-
sucht der AES 2018 inwiefern das Internet in Bildungsaktivitaten mehr oder weniger intensiv
genutzt wird, entweder a) fir die Informations- oder Kommunikationskomponente oder b)
um Lernprozesse zeit- und ortsunabhdngig zu organisieren. Auf Grundlage dieser Definition
von digitaler Bildung zeigt sich:

Im Bereich der formalen Bildung ist knapp ein Drittel (31 %) und im Bereich der non-forma-
len Erwachsenenbildungknapp ein Flinftel der Aktivitaten (20 %) zumindest teilweise im On-
line-Format konzipiert. Bezogen auf die formalen Bildungsaktivitaten sind gut vier Flinftel (84
%) als Bildungsaktivitaten mit digitalen Medien einzuordnen. Unter den non-formalen Bil-
dungsaktivitaten liegt dieser Wert mit knapp zwei Flinftel (38 %) deutlich niedriger. Bezogen
auf alle Bildungsaktivitdaten — seien sie formaler oder non-formaler Art — werden mit 43 Pro-
zent gut zwei Flinftel den Bildungsaktivitaten mit digitalen Medien zugeordnet (BMBF, 2019,
S.67).

In der folgenden Auswertung geht es um die Analyse der Items zur digitalen Bildung im AES
2018. Es werden Ergebnisse auf der Ebene der einzelnen, gewichteten Bildungsaktivitdten
berichtet. Die Multilevelstruktur, die mehrere Aktivitdten einer Person berlicksichtigt, wird
nicht betrachtet.

4.2 Stichprobe

In der reprasentativen Haushaltsbefragung zur AES Zusatzstudie wurden Informationen zu
4.726 Bildungsaktivitaten erfasst. Darunter sind 732 formale Bildungsaktivitaten und 3.994
non-formale Bildungsaktivitaten. Insgesamt 43,2% der Bildungsaktivitaten nutzen digitale

Medien (n=2479). Fir die hier vorliegende Analyse werden diese 2479 Falle verwendet.
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5 Ergebnisse

Im ersten Schritt wird gezeigt, welche Werte sich aus den Indexen ergeben. Hierbei werden
zuerst die Informations- und Kommunikationskomponente verglichen. Im Anschluss werden
Indexe fir die spezifischen Items mit den dazugehdrigen Komponenten betrachtet. Danach

werden exemplarisch einige Vergleiche innerhalb der spezifischen Items vollzogen. Zum Ab-
schluss wird fiir die generellen Items untersucht, ob Unterschiede zwischen formalen und

non-formalen Bildungsaktivitdten existieren.

Tabelle 5: Generelle Komponente

Filtervariable alle Indexe
K/l 1/(K+I) K/(1+K)
Range 0-4 0-1 0-1
n 2193 2325 2325
fehlend 0 154 154
Mittelwert - 0,664 0,335
SD - ,286 ,286
% min 36,4% 5,7% 34,4%
% max 0,9% 34,4% 5,7%
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Abbildung 2a: Verteil Index Filter Abbildung 2b: Verteilung Index 0-1

Bei der Filtervariable gibt es einen Range von 0 bis 4, wobei dieser nicht linear ist. 154 Bil-
dungsaktivitaten haben sowohl bei Kommunikation als auch bei Information einen absoluten
Nullwert. Weitere 132 Aktivitdten haben nur bei der Informationskomponente einen Null-
wert. Somit gehen 2193 Bildungsaktivitdten in die Analyse mit ein (Tabelle 5). Von diesen
2193 Aktivitdten haben 36,4% den Wert null. Dies deutet darauf hin, dass in 36,4 % der Falle
zwar Informationen digital vermittelt werden, aber online keine Kommunikation stattfindet.
In 0,9% der Falle findet sehr hdaufig Kommunikation online statt, aber nur sehr selten Infor-

mationsaustausch. In 26,6% findet Kommunikation und Informationsaustausch gleich haufig
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statt. In 25,4% weiteren Fallen kommen Informationskomponenten haufiger vor als Kommu-
nikationskomponenten. In 10,7% der Falle ist es umgekehrt (Abbildung 2a).

Wenn man sich nun entscheidet nicht mittels den Filtervariablen zu arbeiten, ergibt sich
dann natdrlich das gleiche Bild. Nur kénnen mit der Indexbildung die meisten Falle gut abge-
bildet werden. Dariiber hinaus entsteht ein absolut skalierter Index zwischen 0 und 1. Nur
die 154 Bildungsaktivitaten ohne Informations- und Kommunikationskomponenten werden
als fehlende Werte dargestellt. Hierdurch sind die Endkategorien anders besetzt und weni-
ger verzerrt. Bei dem Index, der Kommunikation an der Summe aus Kommunikation und In-
formation relativiert, kommen in 34,4% der Bildungsaktivitaten Textdokumente vor, aber
keine Kommunikationskomponenten. In 5,7% der Artikel kommen keine Textdokumente vor,
aber Kommunikationskomponenten. Bei den 25,1% sind Informations- und Kommunikations-
komponenten gleich verteilt. Bei 7,9% der Falle kommt Information doppelt so haufig vor
wie Kommunikation (Abbildung 2b). In 1,9% der Falle ist es umgekehrt. Hier kommt Kommu-
nikation doppelt so oft vor wie Informationskomponenten. Bei der anderen Indexvariable
sind die Ergebnisse genau andersherum.

5.1 Information

Tabelle 6 Werte Information

Text vs. Multimedia vs. Struktur vs. Feedback vs- . .
R . . R Multimedia vs.
Information Information Information Information Text
generell generell generell generell
Filter alle Filter alle Filter alle Filter alle Filter alle
c =
3 i) g
= c + et = 7]
: £ 2 85§ & 5 i3 z
c o [e] st 2
& £ E £ c E 5 £ 3 5@
c s = o = S o ] T = =] T o = =
S £® Ep sw 5 N e o = 3o
5 & sg S5 E gz f £s5 3 ES
£ £ S8 == s = 2 z8 £ s E
5 dw Tw g o o S w £ g 2 = =
= = & o E < & = S E E 235
s = = Es 5 = 3 pRe = S
= 3 S = £ £ = s g = -
e = = = 2 E 3
n =] 9}
(%) [
Range 0-4 0-1 0-4 0-1 0-4 0-1 0-4 0-1 0-4 0-1
n 2174 2185 2187 2312 2127 2137 2122 2131 1953 2092
fehlend 0 294 0 167 0 342 0 348 0 232
Mittelwert - ,4455 - ,3917 - ,2418 - ,1970 - ,3979
SD - ,17 - ,25 - ,25 - ,24 - ,24
% min. 10,5% 9,2% 21,8% 20,8% 48,8% 48,7% 57,4% 57,5% 17,0% 18,9%
% max. 0,7% - 0,6% 4,9% 0,4% - 0,4% - 0,3% 4,1%
<= 31,6 31,7 54,2 51,6 68 68, 74,4 74,5 50,5 49,9
>= 20,2 20,2 10,3 14,6 8,5 8,6 5,6 5,7 12,4 15,5

Wenn man betrachtet, wie sich textbasierte Informationen und generelle Informationen zu-

einander verhalten, dann ist bei der Filtervariable zu erkennen, dass 294 Bildungsaktivitaten
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keine generellen Informationen und keine Textinformationen enthalten. Weitere 11 Falle
wurden ausgeschlossen, weil es keinen Wert auf der Variablen der generellen Informationen
gibt. 2.174 Bildungsaktivitaiten wurden in die Analysen einbezogen. Bei der Indexbildung mit
allen Variablen wurden 2185 Falle einbezogen (Tabelle 5)

Bei dem Vergleich von Multimedia mit “Informationen generell” wurden bei der Filtervari-
able 167 Falle ausgeschlossen, weil sie bei beiden Variablen den Wert 0 haben. Dariber hin-
aus werden 124 Falle ausgeschlossen, weil der Wert 0 auf der Variable Information generell
ist. 2.187 Falle werden fir die Indexbildung einbezogen. Bei dem Vergleich von Struktur und
den Informationen werden generell bei dem Index mit Filter 342 Fille identifiziert, die in den
beiden Variablen einen Wert von null haben. Bei weiteren 10 Fallen hat die Variable Infor-
mation generell die Auspragung 0. Bei der Indexberechnung mit allen Fallen konnten 2.137
Falle bericksichtigt werden. Bei dem Vergleich des Feedbacks und den generellen Items
wurden 348 Falle identifiziert, die keine generelle Informationen beinhaltet und auch keine
Feedback-Informationen. Weitere neun Bildungsaktivitaten beinhalten die Auspragung “nie”
bei Informationen. Fur 2.122 weitere Falle konnte ein Index berechnet werden. Bei der In-
dexbildung mit allen Fallen konnten 2.131 Bildungsaktivitaten bericksichtigt werden. Wenn
man die Indikatoren fir Texte und Multimedia miteinander vergleicht und hierbei Multime-
dia durch Texte teilt, werden bei dem Indikator mit der Filtervariable 232 Fille identifiziert,
die in beiden Variablen einen 0 Wert haben. Bei Texten haben nur 139 einen 0 Wert. Somit
kann bei 1.953 Fallen ein Index berechnet werden. Bei dem Index mit allen Fallen wurden
2.092 Fallen berechnet (Tabelle 6).

Bei dem Vergleich von Text und “generelle Information” ergibt sich ein Mittelwert von
X=.4455 und einer Standardabweichung von ¢ = .17. Bei 31.6% der Falle wird das Item ,, Wie
hdufig wird/wurde in [dem Weiterbildungsangebot] das Internet genutzt, um den Teilneh-
menden Materialien oder Dokumente zur Unterstiitzung des Lernangebotes bereitzustellen?”
als haufiger vorkommender bewertet, als ,, Die im Internet bereitgestellten Materialien bein-
halten/beinhalteten in erster Linie Textdokumente. (Text)“. In 42.6% der Bildungsangebote
kommen die beiden Informationskomponenten gleich haufig vor. Bei 20.2% kommen Text-
dokumente haufiger vor als Informationen generell. Wobei hierbei auf die genaue Itemfor-
mulierung geachtet werden muss. In 9.2% der Falle kommen zwar Informationen vor, aber
nicht vor allem Textdokumente (Tabelle ). Die Verteilung deutet darauf hin, dass entweder

vor allem andere Informationsdokumente vorkommen oder das Verhaltnis zwischen
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Textdokumenten und Informationen generell relativ ausgeglichen ist. Dies deutet darauf hin,
dass die Informationen in vielen Fallen vor allem Textdokumente sind (Tabelle 6 und Abbil-
dung 3a).

Bei dem Index, der das Verwenden von Audio und Toninformationen mit der generellen Ver-
netzung von Informationen vergleicht, sieht man, dass in 31,5% der Falle beide Items mit
derselben Haufigkeit bewertet werden. Bei 20,8 % der Bildungsaktivitaten werden zwar In-
formationen vermittelt, aber nicht mittels Ton- und Audioaufnahmen. In 51,6% kommen ge-
nerelle Informationen haufiger vor als Ton und Audiodokumente. Der Mittelwert liegt bei
X=,3917 und die Standardabweichung von ¢ = ,25 (Tabelle 6 und Abbildung 3b).

Bei dem Index, der die Items ,, Wie hdufig wird/wurde in [dem Weiterbildungsangebot] das
Internet genutzt, um den Teilnehmenden Materialien oder Dokumente zur Unterstiitzung des
Lernangebotes bereitzustellen?” und ,Die im Internet bereitgestellten Materialien wer-
den/wurden in bestimmten zeitlichen Abstdnden freigeschaltet (Struktur)” miteinander ver-
gleicht, ergibt sich ein Mittelwert von x=,2418 und einer Standardabweichung mit ¢ = ,25.
Bei 48,8% der Studien, in denen Informationen digital vermittelt werden, werden diese In-
halte nicht tber eine zeitliche Struktur freigeschaltet. Bei 23,3% sind die Haufigkeitsdaten fir
beide Items gleich hoch (Tabelle 6 und Abbildung 3c).

Noch seltener kommt das Item , Die Teilnehmenden wenden /wandten sich bei Fragen online
an Lehrende oder andere (Peer-to-Teacher)” im Vergleich zu den generellen Informationen
vor. Hier kommt bei 49,4% der Bildungsaktivitaten zwar Informationen aber keine automati-
sierte Riickmeldung vor. Der Mittelwert liegt hier bei X=,1970 und die Standardabweichung
mit 0 = ,24 (Tabelle 6 und Abbildung 3d).

Wenn man die Variablen Text und Multimedia miteinander vergleicht, dann sieht man, dass
in knapp der Halfte der Falle Texte haufiger vorkommen als Ton und Videos (49,9%). Bei wei-
teren 34.6% werden bei den Variablen Text und Multimedia die gleichen Haufigkeitswerte
angegeben. Der Mittelwert liegt bei X=,3979 mit einer Standardabweichung von g = ,24. Bei
18,9% der Bildungsaktivitaiten kommt nur Texte vor, bei 4,1% nur Multimedia und keine
Texte zur Informationsgewichtung. Bei 31,1% der Studien haben Multimedia und Texte die
gleichen Haufigkeitswerte. In 8,9% der Studien kommen Texte haufiger vor als Multimedia
(Tabelle 6 und Abbildung 3e).

5.2 Kommunikation
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Bei allen Indexen, die eine spezifische Kommunikation mit dem Item fiir die generelle Infor-
mation vergleichen, sind die Fallzahlen zwischen den beiden Indexen gleich. Zwischen den
Indexen die synchrone Kommunikation mit der generellen werden 1534 Fille einbezogen,
1530 beim Vergleich mit asynchroner Kommunikation, 1540 beim Vergleich mit Peer-to-Peer
und 1526 im Vergleich mit Peer-to-Teacher, gibt es keinen nennenswerten Unterschied.
Beim Vergleich von synchron und asynchron bei dem Filter mit Indexbildung haben 1437
Falle die Auspragung null auf beiden Variablen oder fehlende Werte. 157 Falle haben nur
den Haufigkeitswert 0, bei asynchroner Kommunikation aber einen Wert, der groRer als 0
ist. Beim Vergleich von Peer-to-Peer und Peer-to-Teacher Kommunikation haben bei dem Fil-
ter mit Indexbildung haben 1216 Falle die Auspragung null auf beiden Variablen oder feh-
lende Werte, 110 Falle haben nur bei Kommunikation den Haufigkeitswert O, aber bei Peer-
to-Teacher Kommunikation einen Wert, der groRer als O ist (Tabelle 7).

Im weiteren Verlauf werden die Verteilungen fir den Index, der alle Falle bericksichtigt, be-
trachtet. Bei dem Vergleich synchron und Kommunikation generell zeigt sich, dass in 63%
der Bildungsaktivitaten synchrone Kommunikation seltener vorkommt als Kommunikation
generell. Bei weiteren 27,4% ist es so, dass synchrone Kommunikation und Kommunikation
allgemein gleichhaufig vorkommen (Tabelle 7 und Abbildung 4a).

Bei dem Vergleich von asynchroner Kommunikation und der Kommunikation generell zeigt
sich ein ahnliches Bild. Bei 61,1% der Falle kommt generelle Kommunikation haufiger vor als
asynchrone Kommunikation. Bei 29,3% der Falle kommen generelle Kommunikation und
asynchrone Kommunikation gleichhaufig vor. Bei 9,8% der Falle kommt asynchrone Kommu-
nikation haufiger vor. Bei 38,5% kommt keine asynchrone Kommunikation vor, aber gene-
relle digitale Kommunikation schon (Tabelle 7 und Abbildung 4b).

Bei dem Vergleich von Peer-to-Peer Kommunikation und der generellen Kommunikation
kommt in 26.3% der Falle keine Peer-to-Peer Kommunikation vor. In 50,6% der Falle kommt
generelle Kommunikation haufiger vor als Peer-to-Peer Kommunikation. Bei 34,4% der Falle
kommen generelle Kommunikation und Peer-to-Peer Kommunikation gleichhaufig vor. Bei
dem Vergleich von Peer-to-Teacher Kommunikation und der generellen Kommunikation
ergibt sich ein dhnliches Bild, jedoch kommt sie im Vergleich seltener vor (Tabelle 7 und Ab-

bildung 4c und 4d).
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Abbildung 3e Verteilung Multimedia /(Multimedia+Text)

Wenn man die Indexe betrachtet, die die Unterformen miteinander vergleichen, dann sieht
man, dass asynchrone Kommunikation haufiger vorkommt als synchrone Kommunikation
(Tabelle 7 und Abbildung 4e). Und Peer-To-Peer kommt haufiger vor als Peer-to-Teacher (Ta-

belle 7 und Abbildung 4f).
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Tabelle 7: Werte Kommunikation

Peer-to-Peer Peer-to- Peer-to-Peer/
Synchron vs. Asynchron vs.
. I vs. Teacher vs. synchron / Peer-to-
Kommunikatio Kommunikation . [
Kommunikati Kommunikation asynchron Teacher
n generell generell
on generell generell
Filter alle Filter alle Filter alle Filter alle Filter alle Filter alle
= S 3 c + E
5 & 2 5 r_ 2 5 g
c c 9] + = B T = [ &= < ¥
[} S Q0 = © 0o = il = o o
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£ S & 5 T OFE £ W o7 o S o o a
) c ~ S S o] v S S < S < Y = W =
X iy -~ S € o & € ) e E [} ] =F =
= = c SE © S E K o € S S 2 9
o c o &GS L S 9 g s @ 3 - a
< o < T X o) o X :7_’ 8 i~ = o S
[S} = o [0 ] o 0 [0} -
c ﬁ c a o E o I
5 c a o Q (O]
> © o &
Range 0-4 0-1 0-4 0-1 0-4 0-1 0-4 0-1 0-4 0-1 0-4 0-1
n 1534 1534 1530 1530 1540 1540 1526 1526 933 1043 1106 1263
fehlend 0 945 0 950 0 939 954 0 1437 0 1216
Mittelwert - .2634 - .2873 - .3594 - .3403 4612 - .5198
SD - .25 - .24 - .23 - .23 .27 - .26
% min. 44.2 44.2 38.5 38.5 26.3 26.3 27.4 27.4 18.9 18 12.4 11.2
% max. 0.5 - 0.4 - 1 - 0.3 - 0.7 9.5 1.8 12.1
% <= 63.0 63.0 61.1 61.1 50.6 50.6 55.1 55.1 30.3 28.2 28.6 25.4
% >= 9.5 9.5 9.8 9.8 15 15 11.2 11.2 14.8 22.6 27.7 36.5

6 Diskussion

Der Beitrag berichtet tiber ein Verfahren, wie Lernen mit digitalen Medien in der Erwachse-
nenbildung messinvariant, reliabel und valide vorgenommen werden kann. Aufgrund inhaltli-
cher wie auch messtheoretischer Uberlegungen wurde gegeniiber bisherigen Messinstru-
menten ein alternatives Vorgehen entwickelt. Items wurden entwickelt, die auf dem Hinter-
grund mediendidaktischer Uberlegungen einer Informations- und Kommunikationskompo-
nente zugeordnet werden. Gefragt wird, wie oft und mit welchem Ziel bestimmte Aktivitaten
vorkommen. Es wurden zehn ltems entwickelt, bei denen eine flinfstufige Haufigkeitsskala
verwendet wird. Es gibt keinen natirlichen Nullpunkt; es existiert eine Verhaltnisskala mit
individueller Bezugsnorm. Durch die Bildung von Indexen kénnen verhaltnisskalierte Indexe

gebildet werden, die Uber verschiedene Personen und Zeitraume vergleichbar sind.
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Abbildung 4e: synchron /(synchron + asynchron) Abbildung 4d: Peer-to-Peer/ (Peer-to-Teacher + Peer-
to-Peer)

Bei der empirischen Anwendung dieser Skala im Rahmen des Adult Education Surveys zeigt
sich, dass diese Skalen zur Beantwortung der inhaltlichen Diskussion relevante Ergebnisse
liefern kdnnen. Die Analysen belegen die messtheoretische Qualitdt der Items. Das vorge-
schlagene Vorgehen erweist sich als ein valides und reliables Messinstrument, um das Ler-
nen mit digitalen Medien zu erfassen. Es bedarf der weiteren Untersuchung des Instrumen-
tes in Kontexten der Erwachsenenbildung, um die Brauchbarkeit der Items und ihre externe
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Validitat weiter zu belegen. Hierbei erscheint besonders interessant Zusammenhange zwi-
schen der Nutzungsintensitat und weiteren Kriteriumsvariablen aufzuzeigen, die Aufschluss
Uber die Bedeutung des Digitalen fiir verschiedenartig angelegte Lernaktivitaten neben der
hier fokussierten formellen und non-formalen Bildung auch in informellen Lernkontexten ge-
ben kénnen. Hierbei ware es auch wichtig, dies mit anderen objektiven und subjektiven Ma-
Ren zu vergleichen. AuRerdem ware interessant, inwieweit sich Aussagen der Lernenden mit

den Einschatzungen der Lehrkrafte decken und wie mogliche Differenzen zu erklaren sind.
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Appendix A

Kommunikation

sehr eher eher sehr .
haufig haufig selten selten ne
Wie h&ufig wird/wurde in dem Weiterbildungsangebot das In-
ternet (z.B. Online-Portale, E-Mail, WhatsApp) genutzt, um 1 ) 3 4 5

sich untereinander, also mit dem oder den Lehrenden oder
anderen Teilnehmenden auszutauschen?

Nun geht es um lhren Austausch mit anderen Teilnehmenden und/oder Lehrenden. Kommen/Kamen fol-
gende Punkte im Rahmen des Weiterbildungsangebotes sehr haufig, eher haufig, eher selten, selten oder

nie vor?
Die Teilnehmenden treffen/trafen sich zu festgelegten
Zeiten zu einem Austausch oder einer Diskussion im Inter-

1 2 3 4 5
net (z.B. Skype, Online-Plattform, WhatsApp). (synchron)
Die Teilnehmenden hinterlassen / hinterlieBen Anmerkun-
gen oder Kommentare auf einer vorgegebenen Stelle im 1 2 3 4 5
Internet (z.B. Online-Plattform, WhatsApp). (asynchron)
Ich tausche mich mit anderen Teilnehmenden tber das In-
ternet aus/Ich habe mich mit anderen Teilnehmenden 1 2 3 4 5
Gber das Internet ausgetauscht. (Peer-to-Peer)
Die Teilnehmenden wenden /wandten sich bei Fragen on-
line an Lehrende oder andere (Peer-to-teacher) 1 2 3 4 5
Information
sehr eher eher sehr nie
haufig haufig selten selten
Wie haufig wird/wurde in [dem Weiterbildungsangebot] das
Internet genutzt, um den Teilnehmenden Materialien oder ) 3 4 5

Dokumente zur Unterstlitzung des Lernangebots bereitzustel-
len?

Kamen folgende Punkte im Rahmen [des Weiterbildungsangebotes] sehr haufig, eher haufig, eher selten,

selten oder nie vor?
Die im Internet bereitgestellten Materialien beinhal-
ten/beinhalteten in erster Linie Textdokumente. (Text)

Die im Internet bereitgestellten Materialien werden/wur-
den in bestimmten zeitlichen Abstanden freigeschaltet
(Struktur)

Der Kurs umfasst/umfasste (auch) Ton- oder Videodoku-
mente. (Mulitmedia)

Bei Nutzung des bereitgestellten Internetangebots er-
halte/erhielt ich Riickmeldung vom Computer. (Feedback)

1 2
1 2
1 2
1 2

Didaktisches Design
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Bitte geben Sie alle der folgenden Aussagen zur Nutzung von Computern oder anderen digi-
talen Geraten (z.B. Smartphone oder Tablet) in dem Weiterbildungsangebot an, die zutref-

fen.
In dem Weiterbildungsangebot...
..werden/wurden computergestitzte Vortrage (z.B. mit PowerPoint) gehalten.

..recherchiere ich selbst im Internet/habe ich selbst im Internet recherchiert
..wird/wurde eine Software (z.B. Word, Excel) oder App vorgestellt.

...wird/wurde selbst Software entwickelt.

...arbeite ich alleine oder mit anderen mit einer Software (z.B. Word, Excel), z.B. um ein
Projekt zu bearbeiten oder Material zu erstellen. / habe ich alleine oder mit anderen mit
einer Software (z.B. Word, Excel) gearbeitet, z.B. um ein Projekt zu bearbeiten oder Ma-

terial zu erstellen.

..kommen/kamen computergestiitzte Programme oder Lern-Apps zum Uben zum Ein-
satz wird/wurde mit Computersimulationen, -spielen oder spielerischen Ansatzen gear-
beitet

Trifft zu
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