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Vorbemerkung

In der tiglichen Schul-, Berufs- und Weiterbildung

sind moderne Lehr-/Lernmedien nicht mehr wegzudenken.

Der zunehmende Einsatz von Massenmedien wie Funk und
Fernsehen Mitte der 60er Jahre aktualisierte im Bildungs-
bereich die Diskussion tiber sinnvolle Gestaltung und sinn-
vollen Einsatz von Medien im Lehr-/LernprozeB. Gleichzei-
tig rilickte die Erwachsenenbildung auch im Zusammenhang mit
der Mediendiskussion in den Vordergrund pddagogischer und
bildungspolitischer Betrachtungen. Man erkannte, daB eine
Erstausbildung im Schul-, Berufsbildungs- und Hochschulbe-
reich den sich stdndig ver#ndernden Anforderungen in Wirt-
schaft und Gesellschaft nicht mehr gerecht werden kann,
und Lernen deshalb zu einer berufs- und lebensbegleitenden
Notwendigkeit werden muB.

Im Gegensatz zur schulischen und beruflichen Erstausbildung
liegt das Hauptproblem in der Erwachsenenbildung - insbe-
sondere im beruflichen Bereich - in der Kompensation der
\sehr heterogenen individuellen Ausgangsbedingungen und bei
der Berlicksichtigung des erwachsenentypischen Lernverhal-
tens. Um zum Beispiel unterschiedliche Lernerfahrungen der
Teilnehmer kompensieren zu k&nnen, muB Unterricht und
Ausbildung in der Erwachsenenbildung so gestaltet werden,

daB eine hohe Individualisierung des Lehr-/Lernprozesses
mdglich wird.

Gerade in der beruflichen Rehabilitation Erwachsener, die
eine volle soziale und berufliche Integration Behinderter
anstrebt, ist eine intensive Individualisierung der Berufs-
ausbildung durch entsprechende Planung und Gestaltung der
Lernorganisation unter Einsatz von Medien unerliBlich,
miissen doch neben den erwachsenentypischen Lernvorausset-
zungen noch behinderungsbedingte primdre und sekundire

Auswirkungen auf das Lernverhalten der Rehabilitanden be-
rlicksichtigt werden.



Diese Bedingungen kennzeichnen die unterrichtstechnologi-
sche Konzeption und das curriculare Modell des Vorhabens.
Durch Einsatz von Medien im Medienverbund soll eine Indi-
vidualisierung und Objektivierung des Lehr-/Lernprozesses
realisiert werden. Die in der unterrichtstechnologischen
Konzeption vorgesehenen Medien Fernsehen, Computer und
schriftliches Begleitmaterial wurden fiir das Fach "Grundla-
gen der Elektrotechnik" entsprechend dem curricularen Mo-
dell als Medienverbundsystem entwickelt und erprobt. Uber
die Erprobung des Medienverbundsystems wurde versucht, Rick-
schllisse auf die unterrichtstechnologische Konzeption und
das curriculare Modell zu ziehen. Die unterrichtstechnolo-
gische Konzeption und das curriculare Modell entstanden aus
der Aufarbeitung der relevanten Fachliteratur im Zeitraum
der Projektantragsformulierung und spiegeln den damaligen
Stand der Unterrichtstechnologie und der Curriculumforschung
wieder. Das Projektvorhaben sollte vor allem zur Klédrung

folgender Fragestellungen beitragen:

- Wie kdnnen Medien in einem geschlossenen Berufsausbildungs-—
lehrgang einzelne Unterrichtsfunktionen {ilbernehmen?

- K&nnen Unterrichtsmaterialien, die nach dem gewdhlten

lernpsychologischen Ansatz von Gagné konzipiert wurden,

erfolgreich eingesetzt werden?

~ Wie kdnnen erwachsenentypische Lernvoraussetzungen bei
der Entwicklung und beim Einsatz eines Medienverbund-

systems in einer Ausbildungsorganisation hinreichend

beriicksichtigt werden?

Das Vorhaben wurde mit Unterstiitzung des Bundesministeriums
fir Bildung und Wissenschaft in der Zeit vom 01. Januar 1974
bis 37. Dezember 1976 am Forschungszentrum fiir Rehabilita-
tion und Privention der Stiftung Rehabilitation Heidelberg
in enger Zusammenarbeit mit dem Ausbildungsbereich des Be-

rufsfdrderungswerkes Heidelberg durchgeftihrt unter der Be-



zeichnung "Entwicklung einer allgemeinen unterrichtstech-
nologischen Konzeption und eines curricularen Modells fir
die elektronische Grundausbildung im Bereich der beruf-
lichen Rehabilitation". An der Planung und Durchfiihrung

des Modellvorhabens waren wissenschaftliche Mitarbeiter

des Forschungszentrums, Dozenten und Ausbilder der beruf-
lichen Rehabilitation sowie Lehrer an berufsbildenden Schu-
len beteiligt.

1. Zielsetzung des Modellvorhabens

Mit der Entwicklung einer unterrichtstechnologischen Kon-
zeption und eines curricularen Modells filir die berufliche
Rehabilitation Erwachsener sollte ein Beitrag zur Objekti-
vierung von Lehr-/Lernverfahren geleistet werden. Um den
Behinderten nach AbschluB von beruflichen Rehabilitations-
maBnahmen den nahtlosen tibergang an einen Arbeitsplatz ohne
iUbliche Einarbeitungsschwierigkeiten zu ermdglichen, ist
die sofortige Arbeitsplatztiichtigkeit eine der wesentlichen
Zielsetzungen der beruflichen Rehabilitation. Arbeitsplatz-
tiichtigkeit wird nicht nur durch eine qualifizierte theo-
retische und praktische Berufsausbildung erreicht, sondern
durch die Integration theoretischer und praktischer Aus-
bildungsabschnitte in der Ausbildungsorganisation (vgl.
auch Herrmann, 1974, S.66).

Das Modellvorhaben bezieht sich auf die theoretische Aus-
bildung. Durch Einsatz eines Medienverbundsystems soll ver-
sucht werden, vom oft praktizierten konventionellen leh-
rergeleiteten Frontalunterricht mit Lehrbiichern und Medien
in enrichment-Funktion wegzufijhren zu Lehr-/Lernverfahren,
die die erwachsenenspezifischen Voraussetzungen besser be-
ricksichtigen und dem Behinderten entgegenkommen.



1.1 Zielgruppe: Erwachsene in beruflicher Rehabilitation

Erwachsenenbildung erfordert Lernbedingungen, die vorhan-
dene individuelle Fidhigkeiten, Fertigkeiten und Vorerfah-
rungen in gegebenen Situationen aktualisiert. Wenn Erwach-
sene ihre in langer Berufsausbildung gewonnenen Vorerfah—
rungen nicht einbringen k®nnen, in vorgeschriebener Lern-
geschwindigkeit lernen miissen, vor einer Gruppe kontrolliert
werden, der Transfer auf die Berufssituation erschwert wird
usw., dann werden sicher nicht die Lernerfolge und Lern-
leistungen erreicht, die mdglich sind.

Kennzeichnend fiir das Lernen Erwachsener ist das "Hinzu-
lernen", also das Einordnen neuer Informationen in eine be-
reits ausgeprédgte kognitive Struktur. Da der Erwachsene iiber
Wissen, Kategorien und Methoden verfiigt, vollzieht sich

sein Lernen nach R.M. Gagné& vorwiegend auf ho&heren Lern-

ebenen (vgl. Gagné, 1970, S. 119ff).

Die spezifische Ausbildungssituation in der beruflichen Re-
habilitation ist noch dadurch gekennzeichnet, daB auBer
diesen erwachsenentypischen Lernbedingungen behinderungs-
bedingte Auswirkungen bei der Gestaltung der Ausbildung be-
rliicksichtigt werden miissen, soweit diese nicht durch aus-
bildungsbegleitende Leistungen der Medizin, Psychologie

und der sozialen Dienste kompensiert werden konnen.

1.2 Ausbildungssituation

Die Ausbildungsgruppen innerhalb der beruflichen Rehabili-

tation weisen eine heterogene Altersstruktur auf. Bestim-

mender fiir die Ausbildungssituation als der Altersfaktor

(vgl. auch Siebert, 1972, S.118ff) ist jedoch die unterschied-

liche Lernerfahrung und Lernmo
Systematische Lernprozesse waren meist mehrere Jahre unter-

brochen, wobei die Anzahl der Jahre von Teilnehmer zu Teil-

tivation der Teilnehmer.



nehmer variiert. Die Heterogenit#dt innerhalb der Gruppen
wird noch verstidrkt durch soziale Komponenten wie Beruf,
bisherige Arbeitsplatzanforderungen, Schichtzugehdrigkeit.
Wegen dieser Gruppenheterogenitdt sollte das Modellvorhaben
dazu beitragen, die Lehr-/Lernorganisation, die noch vor-
wiegend durch lehrerzentrierten Unterricht verbunden mit
Medieneinsatz in enrichment—-Funktion gekennzeichnet war,
adressatengerechter zu gestalten.

Erste Erfahrungen der Stiftung Rehabilitation im Einsatz
von Medien, die im Unterrichtsprozess bestimmte Funktionen
iibernehmen, lagen bei Konzipierung des Projekts bereits
vor. Fiir den computerunterstiitzten Unterricht (CUU) wurden
seit 1970 Programme entwickelt und eingesetzt, die die Lehr-
funktionen "Ubung", "Uberprifung"” und "Rlckmeldung” iber-
nehmen. Der Individualisierung des Lernens wurde Rechnung
getragen, indem der Teilnehmer Programme in eigenem Lern-
tempo bearbeitet und eine sofortige Rickmeldung i{iber seinen
Lernerfolg durch den Computer erhZlt. Auf eine personale
AuBenkontrolle wird verzichtet. Neben dem Computer wurden
auch Fernsehfilme im Unterricht eingesetzt. Sie waren als

erste Versuche im hauseigenen Farbfernsehstudio gedreht
worden.

2. Projektstrategie

Um unsere Zielsetzung, eine Objektivierung von Lehr-/Lern-
verfahren erreichen zu k®nnen, muBten wir eine unterrichts-
technologische Konzeption entwerfen, in der der lernende
Erwachsene als unser Adressat den Ausgangséunkt der Uber-
legungen bildet. Die unterrichtstechnologische Konzeption
wurde in einem curricularen Modell umgesetzt. Als Weg zur

Objektivierung iibertrugen wir Unterrichtsfunktionen auf
Medien.

Da Innovation des Unterrichts mittels Medien nur dann ver-
wirklicht werden k&nnen,

wenn sie von den Anwendern akzep-
tiert werden und ihr

Einsatz als sinnvoll erachtet wird,



beteiligten wir Anwender an der Planung und Durchfiihrung
des Projekts. Es konstituierten sich Arbeitskreise aus Do-
zenten und Ausbildern der beruflichen Rehabilitation,
Lehrern an Gewerbeschulen und dem Projektteam. Durch die
Arbeitskreise sollten auBerdem spezifische Gegebenheiten
der in Frage kommenden Einsatzfelder in das Projekt ein-
flieBen, um dadurch eine Ubertragbarkeit des Modells zu

gewdhrleisten.

Das aus den Uberlegungen zur unterrichtstechnologischen
Konzeption und zum curricularen Modell entstandene Medien-
verbundsystem (MVS) wurde entsprechend seiner schrittweisen
inhaltlichen Fertigstellung eingesetzt und evaluiert.

Beil der Evaluation wurde nach formativen und summativen
Kriterien vorgegangen. Die Ergebnisse der formativen
Evaluation sollten unmittelbar in die laufende Entwicklung
einflieBen und damit eine stdndige Verbesserung der Lehr-/

Lernverfahren bewirken. Die summative Evaluation bei Ab-

schluB des Modellversuchs sollte die Beweis- und Kontroll-
funktion tbernehmen.

rZielsetzung l
/ \

- P
Adressaten ?‘ilts'g::l?i%nng

. /

Unterrichtstechnologische
Konzeption/ Curriculares
Modell

Medienverbundsystem

Einsatz

Evaluation

Abb. 1: Schematische Ubersicht der Projektdurchfiihrung



3. Unterrichtstechnologische Konzeption

Die Grundlage unserer unterrichtstechnologischen Konzeption,
die den Unterrichtsproze8 in Funktionen gliedert und diese
zum Teil auf Medien iibertrdgt, beruht auf der Konzeption
der "Lehrobjektivierung" (Eigler) und der "hierarchischen
Strukturierung des Lernprozesses” nach Gagné.

3.1 Didaktisch/methodischer Ansatz

Der didaktisch/methodische Ansatz unserer Konzeption sieht
eine "Lehrobjektivierung" (vgl. Eigler, 1971, S. 10ff) vor.
Dies bedeutet eine Ubertragung bestimmter Funktionen an
Medien im UnterrichtsprozéB als "multi-media approach”.

Die tibernahme von Unterrichtsfunktionen durch Medien ist
gleichzeitig ein Weg zur Individualisierung des Unterrichts,
da hierdurch weg-/zeitadaptives Lernen ermdglicht wird.
"Lehrobjektivierung und Medienverbund sind entscheidende
Voraussetzungen fiir eine Individualisierung des Lernens”

(s. Bigler, 1971, S. 133).

Der Lehrer erh&dlt mehr Freiraum fiir seine eigentliche Auf-
gabe im UnterrichtsprozeB8. Er kann nun Organisator kommuni-
kativer Unterrichtsprozesse sein und beratend Lernprozesse
der Auszubildenden individuell unterstiitzen. Die Zielgruppe.,
Erwachsene in der beruflichen Rehabilitation, fordert diese
Anderung der Lehrerrolle. In diesem Sinne erscheint uns

die "Lehrobjektivierung" brauchbar als didaktisch/methodi-
sche Basis einer unterrichtstechnologischen Konzeption.

Um eine Ubertragung bestimmter Funktionen an Medien vorneh-
men zu k&nnen, beschrieben wir den Unterrichtsablauf mo-
dellhaft bzw. gliederten ihn in Unterrichtsfunktionen:

Vor Beginn des Unterrichts besitzen die Adressaten Vor-
kenntnisse, die als Verhaltensweisen den Anfangszustand

Z4 bestimmen. Die Lernziele beschreiben die erwarteten



Endverhaltensweisen der Adressaten (Endzustand Z2).

Der Unterrichtsablauf wird in einem ersten Ansatz in zwei

Phasen gegliedert:

Phase der Information (IP)
Phase der Verarbeitung (VP)

Ip vP

Z4 Info?mations~ Ubung Z5
vermittlung Uberprifung
Riickmeldung

Abb. 2 : Darstellung des Unterrichtsablaufs

In der Informationsphase wird dem Lernenden der Lehrstoff
dargeboten, d.h. die Unterrichtsfunktion besteht hier in
der Vermittlung von Lehrinhalten.

In der Verarbeitungsphase soll der in der Informations-
phase gebotene Lehrinhalt verarbeitet und vertieft werden.
Dazu sind t#bung, Uberpriifung und Riickmeldung notwendig.
Durch Einbeziehen des lernpsychologischen Ansatzes Gagnés

wird diese Phasengliederung verfeinert.

3.2 Lernpsychologischer Ansatz

Fiir die Realisierung einer "Lehrobjektivierung" schien
uns der lernpsychologische Ansatz von Gagné besonders ge-
eignet. Er vertritt die Meinung, daB "komplexere Lernformen

einfachere Lernformen zur Voraussetzung haben" (s. Gagné,

1970, $.7), deshalb sei eine hierarchische Strukturierung
i ht

des Lernprozesses notwendig, und zwar nach mlndesfens ac

Lernformen bzw. "Lerntypen" in folgender hierarchischer

Anordnung:

1. Signallernen

2. Reiz-Reaktions-Lernen
3. Kettenbildung



4.
5.
6.
7.
8.

sprachliche Assoziation
Multiple Diskrimination
Begriffslernen
Regellernen
Problemldsen

Fiir jeden dieser Lerntypen wird bei ihm gder Unterrichtspro-

zef modellhaft in Funktionen eingeteilt:

1
2.
3.
4.
5.
6.
7.
8.

Darbieten des Reizes

Lenken der Aufmerksamkeit und anderer Schiileraktivitdten
Vorgabe eines Modells der Endleistung

Bereitstellen #uBerer Hilfen

Lenken der Denkrichtung

Zu Transfer von Kenntnissen veranlassen

Uberpriifen der Lernergebnisse

Bereitstellen von Riickmeldung

Diese acht Unterrichtsfunktionen lassen sich mit gewissen
Uberlappungen auf die fiir eine "Lehrobjektivierung" erar-
beiteten Unterrichtsphasen iibertragen. Daraus entsteht eine
verfeinerte Unterrichtsstruktur, die fiir jeden “Lerntyp"

gilt.

Darbieten des Reizes
Informationsver- Lenken der Aufmerksamkeit
mittlung 4

{Informationsphase) W /

ttbung, Uberpriifung, 4
Riickmeldung

(Verarbeitungsphase)

Vorgabe eines Modells der
/1iEndleistung

ARRN
Bereitstellen duBerer Hilfen
Lenken der Denkrichtung

4dum Transfer von Kenntnissen
veranlassen

Uberpriifen der Lernergebnisse
Bereitstellen von Rickmeldung



Neben dieser modellhaften Zuordnung der Unterrichtsfunk-
tionen bezogen wir Gagnés Empfehlungen zur Gestaltung der
"externen Bedingungen des Lernens” fiir die einzelnen Lern-
typen in unser Modell ein. Wir gingen davon aus, daB bei
"...die Anfangsziele innerhalb eines Lernge-
wahrscheinlich das Lernen von sprachlichen

Erwachsenen

genstandes ...
Ketten,multiplen Diskriminationen und Begriffen" sind

(Gagn&, 1970, S.198).
Tabelle 1 versucht fiir die Lerntypen "multiple Diskrimi-

nation", "Begriffslernen", "Regellernen" und "Probleml&sen”

Hinweise fiir die Gestaltung der Unterrichtsfunktionen

zu geben. Mit diesen differenzierten Hinweisen und der hierar-—
chischen Anordnung der Lerntypen erhielten wir die Basis fir
die Entwicklung und den Aufbau unserer Unterrichtsmaterialien

und somit die Voraussetzung flir eine "Lehrobjektivierung”.

3.3 Medienwahl

Um eine "Lehrobjektivierung”, d.h. eine Ubertragung von
Funktionen auf Medien vornehmen zu kénnen, mufiten Entschei-

dungen in Bezug auf die Medien getroffen werden. In der Li-

teratur (z.B. Eigler, 1971, s.81 ff) finden sich Hinweise
und sogenannte "Medienwahltabellen®, mit denen man ver-
suchen konnte, die "geeigneten Medien" auszuwihlen. Sie

bieten aber keine prédzi-~

enthalten allenfalls vage Hinweise,
altspunkte fir die Me-

sen Entscheidungshilfen. Konkrete Anh .
dienwahl waren deshalb die Erfahrungen der Lehrenden im
Wir wihlten deshalb fiir die Informa-

Einsatz von Medien.
hen, fiir die Verarbeitungsphase

tionsphase das Medium Fernse '
den Computer und als Ergdnzung schriftliches Begleitma-

terial aus.

Die Wahl des Mediums Fernsehen wurde getroffen, da

- die zu vermittelnden T.ehrinhalte durch medienspe- e
zifische Eigenschaften des Fernsehens gut veranschaulic

werden kénnen,



Lernty~-

14

tung

Art zu prisentieren,
die ihre Unterschied-
lichkeit betont.

Geeignete Vielfalt
von Reizen bieten,
die die Begriffs-
klasse reprédsen-—
tieren und zu glei-
chen Reaktionen
ftihren.

Sprachliche Formu-
lierung der Regel
{miindlich oder
schriftlich) vor-
geben.

Multiple Bagriffslernen Regellernen Problemldsung
. pen Diskrimination
Untexr-
richts- l
funktionen
Reizdarbie~- Reize sind in einer

stellt die Relz-

Das Problem selbst ]
situation dar,

Lenkung der

Aufmerksanm-

keit und an-
derer Tdtig-
keiten

Aufmerksamkeit auf
die Reize lenken.

Wiederholung not~

wendig, um Inter~

ferenz zu verring-
ern.

Begriffe, die 1in
sprachlicher Form
dargestellt sind,
durch Schriftbild,
Betonung usw. her-
vorheben.

Regeln, die in
sprachlicher Form
dargestellt sind,
durch Schriftbild,
Betonung usw. her-
vorheben.

Es mug Kontiguitd
zwischen dem Pro- |
blem und dem Er- ‘
innern der Regeln

bestehen. |

Modell der
< arteten
Leistung be-
reitstellen

Eventuell durch Vor-
stellen des Lernzie-
les

Vorstellen des Be-
griffes

Entspricht der Reiz-
darbietung

Das Problem sou
selbsténdig geldst
werden,

Aulere Hilfen
jeben

Denken
steuern

Hinweis auf die Unter-
schiede der einzelnen
Ketten

——

dadurch Steuerung des
Denkvorganges

Erinnern an die ver-
schiedenen Reize,
Hinweis auf gleiche
Reaktion

leitet zu
Transfer

-

Erinnern der relevan-
ten Begriffe. Wihrena
des Lernvorganges hat
der Lernende die Rege
"gegenwirtig"”.

Fir komplexe Regeln
Kriterium zur Verfii-
qung stellen, das das

Ende der Regel anzeigt|

Erinnern der Regeld
und der friiher ge-
lernten Begriffe.
Lenkung durch sprac
1 liche Anweisung bis
kurz vor Beschreibul
der Ldsung. DieLwW
kung kann der Lernen
de durch selbst g¢ !
jgebene Instruktionet|
erreichen.

Transfer ver-
anlassen

Da es wn Diskrimina-
tion einzelner Ketten
geht, kann nicht auf
neue Situationen
Ubertragen werden.

Neuen Reiz bleten,
der ebenfalls der
Klasse zugehSrt.

Unterscheiden ven der
rein verbalen Form,

Regel zu "demonstrie-
ren”.

2.8, Aufforderung, die

Auffordern, die &
sung des Problems ¢
demonstrieren.

|G A

Ergebnisse
Uberprifen

Rickmeldung
vexrmitteln

S

Reaktionen miissen mit
den richtigen Reaktio-
nen vergleichbar sein

—» Bekriftigung.

Reaktionen des Ler-
nenden milssen be-
stiatigt werden

—  Bekriftigung

1

Schiiler zieht Ver-
gleich mit der formu-
lierten Regel. Lehrer
bestdtigt

~—m Bekriftigung.

Lasung des Probler®
vermittelt dem let”
nenden die

~— Bekriftigund

L

Tab, 1 :

: Externe Bedingungen



~ der Einsatz des Mediums Fernsehen in verschiedenen
Sozialformen (Klein- und GroBgruppenunterricht)
ohne groBle technische Schwierigkeiten méglich ist,

- Lehrfernschfilme im Unterricht zur Veranschaulichung
ganz oder in Ausziligen eingesetzt werden koénnen,

- Wiederholungen einzelner Lehrschritte bei der In-
formationsvermittlung durch Lehrfernsehfilme im Un-

terricht jederzeit m&glich sind.

Fiir den Computer in der Verarbeitungsphase sprach, da8 er

- eine sofortige Riickmeldung leisten kann. Reaktionen

werden erfaBt und analysiert und daraus eine Be-
stdtigung filir richtige Eingaben, gezielte Hinweise
auf Fehlerart oder Erklidrungen abgeleitet.

ein weg-/zeitadaptives Uben erm8glicht und damit die

Individualisierung unterstiitzt.

Das schriftliche Begleitmaterial ~ der "Kursbegleiter" -

wurde in das MVS einbezogen, weil es

- die Medien Fernsehen und Computer bei ihren Funk-

tionen erganzt,

- weg-/zeitadaptives Lernen bzw. Uben in der Infor-
mations- und Verarbeitungsphase (auch auBerhalb der

Unterrichtszeit) ermdglicht,

- bei behinderungsbedingten Defiziten (z.B. Gehdrschi~

den) eine zus#tzliche Hilfe leisten.

Abb. 3 zeigt, welche Funktionen die gewdhlten Medien {iber-
nehmen und welche Aufgaben der Lehrer bei unserer unter-

richtstechnologischen Konzeption libernehmen sollte.
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4. Das curriculare Modell

Der Entwicklung des curricularen Modells lag folgender
Gedankengang Gagnés zugrunde:

"... Lernziele operational definieren - flir jedes Lernziel
den Lerntyp bestimmen -~ die entsprechenden Bedingungen

des Lernens identifizieren - jene Medien zuordnen, die die
betreffende Bedingung des Lernens zu realisieren vermdgen -
aus dem Kreis der sich so anbietenden Medien die Wahl fir

unfassendere Lerneinheiten treffen" (s. Eigler, 1971, S. 74 f£).

Dieser Ansatz wurde von uns wie folgt modifiziert:

- Wahl des Fachgebietes

- Entwicklung eines Ausbildungsablaufplanes

- Lernzielbestimmung (lernzielorientierter Ausbildungsplan)

-~ Analyse der Lernziele mit 2Zuordnung der Lerntypen

- Entwicklung der Unterrichtsmaterialien fiir die gewdhlten
Medien als Bestandteile des MVS unter Beriicksichtigung

der entsprechenden externen Bedingungen.

Bei Ubernahme des unmodifizierten Gagnéschen Ansatzes
niifte die unterrichtstechnologische Struktur getrennt fiir
Jjeden "Lerntyp" realigsiert werden. Das ist aus unterrichts-
organisatorischen Griinden jedoch nicht m8glich (vgl. auch
Bigler, 1971, s. 74). wWir faBten deshalb die Lernziele zu
Unterrichtseinheiten (UE) zusammen und entwickelten fiir
diese UE Unterrichtsmaterialien, wobei die UE mehrere

Lerntypen umfassen k&nnen.

4.1 Wahl des Fachgebietes

Als Fachinhalt wurde fiir den Modellversuch "Grundlagen der
Elektrotechnik" fiir Facharbeiter der Funk- und Informations-
elektronik mit Abschlu$ auf Kammerebene gewdhlt. Dreijdhrige
Erfahrungen mit diesen Fachinhalten sowie die relative Konstanz
der Fachinhalte sprachen fiir diese Wahl. Die Entscheidung

Wurde durch die Tatsache unterstiitzt, daB ein bereits er-



arbeiteter Rahmenausbildungsplan filir das Fach "Grundlagen
der Elektrotechnik™ vorlag.

4.2 Ausbildungsablaufplan

Innerhalb einer Arbeitsgruppe bestehend aus Dozenten,
Ausbildern und Projektmitarbeitern wurde der Ausbildungsab-
laufplan (s.Abb.4) entwickelt. Aus dem Rahmenausbildungsplan
des Berufsfdrderungswerkes Heidelberg wurde unter Bertick-
sichtigung der Analyse anderer Ausbildungsplédne (z.B.
Gewerbeschulen, Industriebetriebe) und einer durchgefiihrten
Absolventenbefragung (vgl. Fldser, Franz, Schiiller, 19%74)
diejenigen Stoffelemente herausgesucht, die relevant fir
eine praxisorientierte Ausbildung sind.

Die aufgelisteten Stoffelemente wurden zu Themenbldcken zu-
sammengefaBt, so da8 ein modularer Aufbau des gesamten Un-
terrichtsfaches "Grundlagen der Elektrotechnik" entstand.
Diese "Blockeinteilung” hatte den Vorteil, daf sowohl die
entsprechenden Zusammenhidnge der Blécke untereinander iber-
sichtlich dargestellt werden konnten, als auch notwendige
Vorkenntnisse aus anderen Fichern (z.B. Fachrechnen) er-
sichtlich wurden. Innerhalb der einzelnen Bldcke sind die
Stoffelemente stichwortartig aufgefiihrt. Sie bildeten die

Grundlage fiir die Entwicklung des lernzielorientierten
Ausbildungsplanes.

4.3 Lernzielbestimmung

Die Lernziele wurden ebenfalls innerhalb der Arbeitsgruppe
erstellt. Die Bestimmung erfolgte auf der Basis des Ausbil-
dungsablaufplanes, einer Analyse vorhandener Lernzielka-

taloge (z.B. Post, BBF) und der Unterrichtserfahrungen der

beteiligten Lehrer, Dozenten und Ausbilder. Dies sollte ge-

widhrleisten, daB die Lernziele und sonit das MVS die re-

levanten Fachinhalte représentieren und eine Ubertragung des

MV5 auf andere Einrichtungen der beruflichen Bildung mdg-
lich wird.
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4.3.1 Lernziele

Die Lernziele wurden nach den Kriterien von R.F. Mager
formuliert und nach der Taxonomie filir Lernziele im kogni-
tiven Bereich von B.S. Bloom u.a. nach Hauptklassen taxono-—
miert. Auf Unterklassen wurde aus Griinden der Praxisrele-
vanz verzichtet.

Die Taxonomierung brachte cine Hilfe beim Formulieren bzw.
Sammeln von Testfragen und -~aufgaben. Sie diente vor allem

als Kontrollinstrument fiir die Ubereinstimmung von Lernzie-
len und Testitems. Uber die Sichtung von Testfragen und
~aufgaben konnten gleichzeitig die Lernziele revidiert werden.

4.3.2 Lernzielorientierter Ausbildungsplan

Die formulierten Lernziele wurden nach Unterrichtseinheiten
zusammengefaBt. Eine UE umfa8t ca. 6-8 Unterrichtsstunden

und wird thematisch gekennzeichnet, wie z.B. "Ohmsches Gesetz"
oder "Kondensator im Wechselstromkreis". Der lernzielorien-—
tierte Ausbildungsplan beinhaltet eine auflistung der Lern-
ziele, der zugehdrigen Fragen und Aufgaben, Angaben der
durchschnittlichen Zeitvorstellung zur Erreichung des Lern-
zieles, Querverbindungen zu anderen F&chern, sowie Hinweise

zur Anwendung der Fachinhalte in der Praxis.

4.3.3 Teilziele

Aus den Lernzielen der UE wurden Teilziele abgeleitet.

Die Lernziele entsprachen iberwiegend in ihrem Verhaltens-
muster der Taxonomieklasse 3 "Anwendung" und dem Lerntyp
"Regellernen". Nach Gagné erfordert ein Lernziel, das den
Typ "Regellernen" reprisentiert, vorhergehende "interne
Bedingungen" im Lernenden, d.h. bevor Regeln erlernt werden

, " . om , _
kdnnen, miissen die Begriffe bekannt sein. FUr die "Begriffs



bildung" muB vom Lernenden die "multiple Diskrimination”
abgeschlossen sein. Dies setzt eine Analyse der Lernziele
voraus. Sie erfolgte in zwei Richtungen. Zum einen wurde
eine inhaltliche Analyse der Lernziele durchgefithrt, zum
anderen erfolgte eine Analyse der Struktur der Lernziele,
d.h. es wurde versucht, die Lerntypen “Regellernen”, "Be-
griffsbildung” usw. zu erkennen, um die Teilziele formulieren
und hierarchisch anordnen zu k&nnen.

Die Ableitung von Teilzielen machte es notwendig, gleichzei~
tig eine erweiterte Anzahl von Testfragen und -aufgaben

in der Arbeitsgruppe zu erstellen.

4.4 Entwicklung der Unterrichtsmaterialien

Die entscheidende Hilfestellung, die der in 3.2 dargestell-
te Gagnésche Ansatz lieferte, bestand in den Hinweisen zur
Gestaltung des Lernprozesses von der "Reizdarbietung" bis
hin zur "Rlckmeldung”. Die Aussagen iber die externen Be-
dingungen - bezogen auf jeden Lerntyp - versuchten wir bei
der Entwicklung von Unterrichtsmaterialien fiir die Medien

Fernsehen, Computer und schriftliches Begleitmaterial zu
berlicksichtigen.

4.4.1 Lehrfernsehfilme

Die Lehrfernsehfilme Ubernehmen fiir die einzelnen Lerntypen
die Unterrichtsfunktion 1 bis 6 {vgl. auch 3.2), wobei eine
klare Trennung in einzelne Funktionen oft nicht herzustellen
war. Durch die Aufteilung eines komplexeren Lernzieles in
Teilziele und die Angabe des Lerntyps fiir die Teilziele war
die Strukturierung des Lehrfernsehfilmes zum grdften Teil
vorgegeben und damit eine Basis fiir die Entwicklung des
Drehbuchs vorhanden. Diese Strukturierung bedeutete gleich~-
zeitig eine Einteilung des Lehrfernsehfilmes in Sequenzen,
wobei eine Sequenz meist liber die "multiple Diskrimination”
zur "Regel" fiihrt.



Die Grobkonzeption wurde durch Vorschlidge des Arbeitskreises
zur Unterrichtsorganisation ergidnzt. Daraus ergaben sich

themenbezogene Hinweise fiir die Gestaltung, z.B.:

- Wie kann fiir dieses Thema das Interesse geweckt

werden?
- Welche Modelle oder Versuche sind besonders geeignet?
- Sollen Realszenen eingeblendet werden?

- Wie kann die Uberleitung zu einem anderen Thema

gestaltet werden?

AnschlieBend wurde das Drehbuch unter Beachtung der Gestal-
tungshinweise von Gagné (s.Tab. 1) mit Angaben zu Text und
Bild fir die Produktion fertiggestellt. Eine abschlieBende
Drehbuchbesprechung mit dem Team des Fernsehstudios sowie die
Aufgabenverteilung an Graphik, Dekoration und Regie beendete
die Phase der Drehbuchentwicklung. Danach wurde die Produktion
des entsprechenden Lehrfernsehfilms vorgenommen. Bei den Dreh-
arbeiten konnten Text- oder Bildinderungen auftreten.

Eine Dokumentation der Drehbiicher steht zur Verfiigung (vgl.

Druschke, Mitternacht, Pfau, 1977).

4.4.2 Rursbegleiter

Der Kursbegleiter wird sowohl als Skript im Unterricht als
auch zum Selbststudium verwendet, wobei er die Funktionen

" Reizdarbietung " bis " Riickmeldung " {ibernimmt.

In Teil A wird der Inhalt des Lehrfernsehfilms unter Beach-

tung der Einteilung in Seguenzen wiedergegeben. Graphiken,

Schaltsymbole, Versuchsaufbauten und Diagramme werden aufge~
flihrt und durch einen erklarenden Text verbunden. Der Druck

Ist farbig. Merksdtze, Regeln und Formeln der Jjeweiligen Se=

quenzen sind auf einem Blatt gesondert aufgeflihrt und dienen

"

als " Formelsammlung ".
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Der Kursbegleiter Teil B faBt die Inhalte der jeweiligen Un-
terrichtseinheit zusammen. Ferner sind Lernziele, Testfragen
und -aufgaben mit Ldsungen sowie Zusatzinformationen iber
Fachinhalte aufgefiihrt. Der in Schwarz-WeiB-Druck gehaltene
Teil B wird als Unterrichtsskript verwendet und dient als Ar-
beitsheft.

Der Kursbegleiter Teil A und Teil B wurde nach der Produktion
der Lehrfernsehfilme entwickelt. Mitglieder der Arbeitsgruppe
beurteilten den Entwurf. Eventuelle Anderungsvorschldge wur-—
den eingearbeitet. Danach wurde die endgliltige Fassung gedruckt
(vgl. Mitternacht, 1976).

4.4.3 Computerprogramme

Das Medium Computer iibernimmt fiir die einzelnen Lerntypen die
Funktion "HuBere Hilfen geben" bis "Rickmeldung vermitteln".
Manche Lernziele fordern als Endverhalten das Skizzieren von
symbolen oder Schaltungen. Hier muB der Computer durch den
Rursbegleiter und Lehrer zwecks "Uberpriifen der Lernergeb-
nisse" ergdnzt werden.

Grundlage fiir die Programmentwicklung waren die Inhalte der
Lehrfernsehfilme, die zu den Lernzielen entwickelten Testfra-
gen und -aufgaben sowie die Erg&nzungen bzw. Abgrenzungen
zum Kursbegleiter. Die im Programm benutzten Erkl&drungsmo-
delle und Hinweise muBten auf die im Lehrfernsehfilm und Kurs-
begleiter gebrauchten abgestimmt sein. Die entwickelten Pro-
gramme (vgl. Druschke, 1977) und das zur Bearbeitung notwendige
Begleitmaterial (vgl. Druschke, 1976) sind dokumentiert.

5. Untersuchungsstrategie und -instrumentarien

Bei der Evaluation liefen wir uns sowohl von formativen als
auch summativen Kriterien leiten. Die formativen Beitrdge
sollten in erster Linie zu einer Verbesserung der Lehr- und
Lernverfahren im Medienverbund wihrend der Entwicklungsphase

(s.Abb.1) beitragen. Die summative Evaluation erfiillte Be-
weis—- und Kontrollfunktion,



5.1 Fragestellungen

Zur Uberpriifung der Funktionsfdhigkeit des MVS versuchten wir,

Antworten auf folgende Fragestellungen zu ermitteln:

1. Welche Einstellungen haben die Schiiler /Lehrer zum Lernen
mit dem MVS?

2. Wie beurteilen die Anwender die entwickelten Unterrichts-
materialien?

3. Kénnen mit Hilfe des curricularen Modells die Lernziele
erreicht werden?

Dariiber hinaus versuchten wir bereits in der Planungsphase des
Projekts, die Bedilirfnisse der Adressaten zwecks besserer Pla-
nung des curricularen Modells zu erfassen. Diese Kontextevalu-
ation wurde als Absolventenbefragung (vgl. Fl&ser, Franz,
Schiller, 1974) durchgefiihrt. Ihre Zielsetzung war, Kenntnisse
und Fertigkeiten zu eruieren, die von Elektronikern in der Be-
rufspraxis besonders bendtigt werden. Zur Datenerhebung wurde
ein Fragebogen, der in Zusammenarbeit mit der Ausbildung ent-
wickelt worden war, an insgesamt 579 Elektronik-Absolventen des
Berufsfdérderungswerkes Heidelberg (BFW) verschickt. Die Proban-
den waren zum Zeitpunkt der Befragung 1-6 Jahre in ihrem neuen
Beruf titig. Nicht zuletzt aufgrund der hohen Riicklaufquote von
60% konnten aussagefidhige Daten gewonnen werden, die bei der

Erstellung des curricularen Modells beriicksichtigt wurden.

5.2 Stichprobe

Unsere Untersuchungsstichprobe bei der formativen Evaluation
bildeten 23 Ausbildungsgruppen. Auf Kammerebene waren es Infor-
mations-, Funk-, Energiegerdteelektroniker und Nachrichtenge-
ritemechaniker der Berufsférderungswerke Heidelberg und Hamburg
(17 Gruppen mit ca. 520 Probanden) sowie den jeweiligen Dozen-
ten fir das Fach " Grundlagen der Elektrotechnik ".

Erprobt wurde das MVS weiterhin in drei Gruppen der Techniker-

i i Klas-
ausbildung " Elektronik " mit ca. 80 Probanden und in drei

i Y . An-
sen einer Berufsschule mit ca. 50 Probanden (Testeinsdtze s

hang) .



5.3 Beurteilungsinstrumentarien

Die MeBinstrumente zur Erfolgskontrolle des MVS im weiteren
sinne dienten zum einen der kontinuierlichen Kontrolle

der Qualitdt der entwickelten Unterrichtsmaterialien.

7iel war, repridsentative und verl&Bliche Aussagen lber

die Lehrgualitit der einzelnen Unterrichtsmaterialien zu
erhalten. Mit Hilfe der aus den Aussagen gewonnenen Anre-
gungen und Kritiken konnten inhaltliche, methodische und
technische Mingel festgestellt und in zwischen den Ent-
wicklungsphasen liegenden Revisionsphasen beseitigt werden.
AuBerdem kamen die Informationen in weiteren Entwicklungen
zum Tragen, so da8 #dhnliche Méngel von vornherein vermieden
werden konnten. Zum anderen dienten Untersuchungsinstru-
mentarien der Einstellungsmessung zum Lernen im MVS. Es
wurde mit ihrer Hilfe untersucht, inwieweit die Art und
Weise des Unterrichts im MVS den Bediirfnissen der angespro-

chenen Zielgruppe entspricht.

5.3.1 Beurteilungsbogen fiir Lehrfernsehfilme (Lehrer)

Der Fragebogen wurde von Ludwig J. Issing (vgl. Issing,
Fernsehen und Bildung, 1974, S. 52 f£f) fir Expertenbefra-
gungen zu Lehrfilmen entwickelt, mit der Intention, Aus-
sagen liber die Qualitdt von Lehrfilmen zu erleichtern. Er
eignet sich nach Erfahrungen Issings kaum fiir die Beurtei-
lung von Problemfilmen und Bildungssendungen allgemeiner Art.
Er wurde bei uns zur Beurteilung der Lehrfernsehfilme

eingesetzt.

Der Beurteilungsbogen deckt die Bereiche "Zielsetzung",

"Inhalt", "Methodik", "Darbietung” und "Gesamtbeurteilung"

des Lehrfilms ab. Der zu diesen Punkten erstellte Fragenka-
talog wurde bis auf Frage 7 und einer Modifizierung der

Fragen 12, 14, 21 Ubernommen. AuBerdem wurde die vom Ver-

sender des Fragebogens auszufiillende Tabelle "Angaben zum
Fernsehfilm" auf dem Titelblatt um den Punkt "Laufzeiten
der Filmsequenzen" erweitert.



Bei den formulierten Fragen handelt es sich mit Ausnahme der
Zusatzfragen zu 1, 14, 20, 21, 23 um nichtkategorielle
(eindimensionale) Fragen. Die Einstellungen werden mit Hilfe
einer sechsgliedrigen Likert-Skala gemessen. Falls der
Experte eine Frage fiir nicht relevant zur Beurteilung von
Lehrfernsehfilmen erachtet, hat er die M&glichkeit, 'O’
anzukreuzen. Bei einer bedingten Ablehnung des Lehrfernseh-
filmes soll er am Ende des Fragebogens Vorschlige fiir
Korrekturen bzw. flankierende MaBnahmen verbalisieren

(Fragebogen, s. Anhang).

5.3.2 Beurteilungsbogen fiir Lehrfernsehfilme (Teilnehmer)

Bei der Erstellung des Fragebogens filir Teilnehmer diente der Be-
urteilungsbogen fiir Lehrer als Grundlage. Die Hauptgliederungs-
punkte " Zielsetzung ", " Inhalt ", " Methodik ", " Darbie-

tung ", " Gesamtbeurteilung " wurden aufgrund ihrer Relevanz

fir die Beurteilung eines Lehrfernsehfilmes beibehalten. Je-
doch erfuhr der Fragenkatalog als solcher eine Neugestaltung.
Die von den Teilnehmern nicht beantwortbaren Fragestellungen
(3,4,5,7,9,11,12) wurden entfernt, andere uns wichtig erschei-

nende Fragen (vgl. 3,5,7) aufgenommen. Bei sdmtlichen Fragen

wurde besonderer Wert auf eine adressatengerechte Formulierung

gelegt. Der jeder Frage nachgestellte Punkt " Anmerkungen " soll

eine verbale Begriindung der Bewertung initiieren. Eine unmittel-
bare Kritik zu jedem Punkt wurde einer zusammenfassenden Kritik
am Ende des Frageboycens vorgezogen, da sie einfacher ist.

Alle Fragen mit Ausnahme der Frage 1 sowie den Zusatzfragen zu

5,10,17 sind nichtkategoriell. Die Einstellungen werden mit Hilfe

einer sechgliedrigen Likert-Skala gemessen.

Die graphische Gestaltung des Fragebogens fiir Teilnehmer ist

im wesentlichen mit der des Lehrerbeurteilungsbogens identisch.

i rte
Das Verstindnis der Fragen wird durch Kursivdruck der Kernwo

: i h
erleichtert, Eine Ubersichtlichkeit der Fragenfolge ist durc

Umrahmung der einzelnen Fragen gewdhrleistet (Fragebogen, s.

Anhang).



5.3.3 Teilnehmerfragebogen zum CUU

Das von W.Rost, Stiftung Rehabilitation Heidelberg, entwickelte

Erhebungsinstrument umfaBt acht Kategorien:

Effektivitit der Arbeit am Terminal

~ Bedienung des Terminals

~ Qualitdt der Programme

- subjektive Beanspruchung bei der Arbeit am Terminal
- soziale Lernsituation

- kognitive Anforderungen

- persdnliche Lernvoraussetzungen

Kommentare, Anregungen, Empfehlungen zum CUU

Das Erfassen von Meinungen zu den Kategorien 1-7 erfolgt mit
Hilfe von bipolar angeordneten Items. Innerhalb eines Paares
gegensdtzlicher Aussagen erfolgen die Antworten in qualitativ
abgestufter Form durch Ankreuzen auf einer Sieben-Punkte
Likert-sSkala. Zu Kategorie 8 werden mit Hilfe offener Fragen
Daten gesammelt (Fragebogen siehe Anhang). Kategorie 1-7
umfaBt 48 Fragen, Kategorie 8 drei Fragen. Jede Antwort
einer der ersten sieben Kategorien kann nur die ganzzah-
ligen Werte 1-7 annehmen. Dabei bedeutet 1 eine sehr posi-
tive und 7 eine sehr negative Bewertung. 4 stellt demnach

eine neutrale, weder positive noch negative Bewertung dar.

5.3.4 Dialogvektor

Im Forschungszentrum der Stiftung Rehabilitation wurde iiber
das FEOLL als Projekttriger "DV im Bildungswesen" im Auf-
trag des Bundesministeriums fiir Forschung und Technologie
ein Projekt "Entwicklung, Bewertung und Demonstration eines

effizienten Computereinsatzes als integrierter Bestandteil



zukinftiger Medienverbundsysteme" durchgefiihrt (s. Berger,
Dilly, Schell-Haungs, 1975; Dilly, Kriiger, Rossrucker,
Schell-Haungs, 1974). Im Rahmen dieses Projekts wurde der
"Dialogvektor", ein Verfahren zur Datensammlung im CUU,

entwickelt. Flir jeden Programmaufruf wird festgehalten:

1. Teilnehmer-Nummer Datum Uhrzeit
2. Lernerkommandos
3. Kennzeichnung der Aufgaben- bzw. Fragestellung

4. Bearbeitungszeit pro Aufgabe bzw. Frage

Unabhidngig davon k&nnen noch zusdtzliche Informationen

zum Dialog gesammelt werden, wie z.B.

- Welche Fragen bzw. Aufgaben wurden "richtig" oder
"falsch" geldst?

- Welche Erklirungen wurden vom Teilnehmer ange-

fordert?
- Welche Art von Fehlern unterliefen dem Teilnehmer?
Fiir jedes Programm kann vom Programmautor bestimnt werden,
welche Daten festzuhalten sind. Die Daten werden mit Hilfe

des APL-File-Subsystems in Dateien gesammelt und stehen

zur Auswertung zur Verfiligung.

5.3.5 Gruppeninterviews

Als Untersuchungsinstrument zur Einstellung von Teilnehmern
2um Unterricht im MVS wurde ein Fragenkatalog entworfen,
der in Gruppeninterviews Verwendung fand. Er besteht aus
finf Kategorien.

Kategorie eins beinhaltet eine Frage zur Spontan-
beurteilung des Unterrichts im MVS,



- Fragen der Kategorie zwel gelten der fachlichen und
pédagogisch-didaktischen Qualitdt des MVS,

- Kategorie drei fragt in differenzierter Form nach
einzelnen Aspekten der Unterrichtsgestaltung,

- Kategorie vier enthdlt Fragen zur Nutzung der Medien
auBerhalb des Unterrichts,

- Kategorie fiinf versucht eine indirekte Global-Beurtei-
lung des MVS.

5.3.6 Lehrerinterviews

Dem Fragenkatalog zum Lehrerinterview lag das gleiche Katego-

riensystem (bis auf Kat. 4) zugrunde wie dem zum Gruppen-
interview.

5.4 Lernzielorientierte Tests

Um eine Uberprifung des Unterrichts im MVS im engeren

Sinne, d.h. unter dem Aspekt des Erreichens der gesetzten

Lernziele vornehmen zu k&nnen, wurden lernzielorientierte

Tests entwickelt, da wir uns nicht allein auf das subjek-

Die in unseren Tests
enthaltenen Items wurden aus den Lernzielen des lernziel-

tive Lehrerurteil stiitzen wollten.

orientierten Ausbildungsplanes abgeleitet bzw. parallel
dazu erstellt. Das Spektrum der Aufgabentypen reicht von
Auswahlantworten, Ordnungsantworten bis zu Ergdnzungs— und
Kurzantworten definitiver und komplexer Art.



5.4.1 Konstruktion

Fiir die Konstruktion setzen wir voraus, dafl sich eine Unter-
richtseinheit (UE) in Abschnitte aufgliedern 14B8t, die der Ver-
mittlung bestimmter Lernziele dienen. Wir betrachten den Unter-
richt als erfolgreich, wenn " geniigend viele " Schiiler die Lern-
ziele erreichen. Die Festlegung von "genligend viele" ist will-
kirlich. In der Literatur (vgl. Klauer u.a., 1972, S.131 £f)
werden verschiedene Prozentsitze vorgeschlagen. Hier werden wir
uns mit diesem Problem nicht weiter befassen, sondern die von

unseren Gruppen erreichten Prozentwerte angeben.

Genau festlegen missen wir allerdings, wie zu beurteilen ist,

ob ein Lernziel erreicht wurde oder nicht. Wir gehen davon aus,
daB jedem Lernziel eine Menge von Aufgaben zugeordnet ist. Geben
wir ein bestimmtes Lernziel vor, so muB fiir jede denkbare Auf-
gabe entscheidbar sein, ob sie diesem zugeordnet ist oder nicht.
Wer das Lernziel erreicht hat, muB in der Lage sein, jede dem
Lernziel zugeordnete Aufgabe zu 1l8sen. Im allgemeinen ist die
einem Lernziel zugeordnete Aufgabenmenge abzdhlbar unendlich.
Das bedeutet, daB wir nicht alle Aufgaben stellen kdnnen um zu
prifen, ob das Lernziel erreicht ist. Wir k&nnen einem Probanden
nur eine Stichprobe aus der gesamten Aufgabenmenge vorlegen.
Solch eine Stichprobe stellt einen Test dar. Um den SchluB von
einer Stichprobe auf die Grundgesamtheit zuzulassen, muB es sich
um eine zufidllige Stichprobe handeln. Aber selbst wenn ein Pro-
band das Lernziel erreicht hat, kann es vorkommen, daB er zu
einem bestimmten Zeitpunkt eine dazugehtrige Aufgabe nicht zu
18sen vermag. Die Fdhigkeit, eine Aufgabe zu 1ldsen, hdngt nicht
alleine davon ab, ob der Proband das zugehdrige Lernziel erreicht

hat, sondern von einer Reihe weiterer, unkontrollierbarer Fak-

toren. Das Bearbeiten einer Aufgabe stellt daher ein Zufallsex-
periment dar. Wir beschrinken uns auf Aufgaben mit nur zwel mog-
L

lichen Resultaten, nidmlich " geldst " bzw. " nicht geldst ".

Zu diesem Zufallsexperiment gehdrt eine Zufallsvariable X, die

wie folgt definiert ist:

1, falls Aufgabe gelsst wurde
X = 0, falls Aufgabe nicht geldst wurde.



Die Wahrscheinlichkeitsverteilung dieser Zufallsvariablen hadngt
davon ab, ob das Lernziel erreicht (L) bzw. nicht erreicht wur-
de (Z). Man wird natiirlich von einer Aufgabe erwarten, das

P (x = 1L)>p (x = 1|T) gilt.

Wie bereits bemerkt, ist das Resultat von X nicht nur von L ab-
hidngig, sondern von einer Reihe weiterer Faktoren. Manche Test-
modelle, wie z.B. das Raschmodell (vgl.Klauer u.a.,1972,5.147 ff;
Fricke, 1972,5.39ff; Lord, Novick, 1968, S.399ff) ,berilicksichtigen
einige dieser Faktoren, wodurch bei der Wahrscheinlichkeitsvertei-
lung von X weltere Parameter berilicksichtigt werden milssen und aus
der Probandenstichprobe zu schdtzen sind. Wir gehen davon aus, daB
die Wahrscheinlichkeitsverteilung von X nur vom Erreichen des Lern-
ziels bzw. Nichterreichen abhingt. Ein Proband, der das Lernziel
erreicht hat, sollte alle zum Lernziel gehBrenden Aufgaben l&sen
kénnen. Wir erwarten eine hohe Aufgabenl&sungswahrscheinlichkeit.
Stellen wir einem Probanden gleichartige Aufgaben, so k&nnen wir aus
dieser Stichprobe die Wahrscheinlichkeit PP (X=1) dieses Proban-
den schétzen. Aus dem so erhaltenen Schitzwert schlieBen wir auf
L bzw. T. Dies gelingt uns dadurch, daB wir fordern P, (x= 1'L)ZO 9
und dabei implizit voraussetzen P (X= 1[L)<0 9 Dieser w1llkur-
lichen Festlegung liegt die Annahme zugrunde, daB ein Proband,
welcher L erreicht hat, auch eine hohe Aufgabenldsungswahrschein-
llchkelt erreichen mu. Um zu entscheiden, ob ein Proband das

Lernziel erreicht hat, legen wir ihm N Aufgaben aus der Aufgaben-

menge vor und priifen die Hypothese

Ho : P(X=1) = 0.9

gegen die Alternativhypothese

Hy : P(X=1) < 0.9

unter der Voraussetzung, daB die Aufgaben paarweise stochastisch

unabhingig und daB fiir alle Aufgaben die L&sungswahrscheinlichkei-

ten gleich sind (Binomialmodell). Legen wir dieses Modell zugrunde

S.163ff), so stellt sich die Frage, wie-
viele Aufgaben wir in den Test nehmen niissen,

(vgl. Klauer u.a., 1972,

damit mit hinrei-
chender statistischer Sicherheit eine Zuordnung der Probanden



zu den Gruppen L bzw. Z moglich ist. Wir miissen N so bestimmen,
daB die Zahl der Aufgaben in ertrdglichem Umfang bleibt und
gleichzeitigstund 8, d.h. die Wahrscheinlichkeiten fiir den Fehler
1. und 2. Art ebenfalls klein sind.

Zu diesem Zweck wurden zu verschiedenen N- und PO-Werten die
Operationscharakteristiken (0C) des Tests

bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von @« £0.05 bestimmt.

Die OC an der Stelle P gibt die Wahrscheinlichkeit dafiir an, das
die Hypothese nicht verworfen wird, wenn der wahre Parameter-

wert P ist.

Flir den Test

gegen

sollte die OC im Idealfall wie Kurve 1 in Abb.5 verlaufen.

’ t1)
14— = = = — —— =
:’_.".‘2)
.'H'
:: h3)
] F-.‘.ﬁ‘;cz:iuﬂ;_—/ -
3 P ir

Abb. 5 : Operationscharakteristiken (oC)



Im allgemeinen gelingt es jedoch nur, Tests zu konstruieren mit
0C der Form 2 oder 3. Ein Test ist um so besser, je steiler der
Anstieg der OC an der Stelle PO ist und je geringer die Entfer-
nung vom Steigungsbeginn und der Stelle Po ist.

Die Abbildungen 6 bis 8 geben fir PO = 0.9 die OC zu verschiede-
nen Stichprobenumfdngen N wieder. Der Abbildung 6 ist zu entneh-
men, daB beim Schritt von N = 10 auf N = 20 eine erhebliche Ver-
besserung der OC zu verzeichnen ist. Auch die Erh8hung des Stich-
probenumfanges von 20 auf 30 bzw. von 30 auf 40 bringt noch
sichtbare Verbesserungen, widhrend man nur eine geringe Verbes-
serung der OC erh&dlt, wenn man den Stichprobenumfang von 50 auf
60 bzw. von 60 auf 70 erhdht.

Der Verlauf dieser OC legt es nahe, flir einen Test einen Stich-
probenumfang von mindestens 20 zu fordern, wihrend Stichproben-
umfdnge » 40 (wenn nicht deutlich grdBer als 40) den dazu not-
wendigen Aufwand nicht rechtfertigen (vgl. Abb.6, 7, 8).

Aufgrund dieser relativ hohen Anzahl benStigter Aufgaben ist es
nicht méglich, jedes Lernziel einzeln abzupriifen, weil dadurch

die Testpersonen libermdBig beansprucht wiirden. Wir entschlossen
uns daher, mit einem Test alle zu einer UE gehdrigen Lernziele

abzupriifen, was nur noch Aussagen iiber die gesamte UE erlaubt.

Damit entsteht ein neues Problem: Dirfen wir die gleiche Auf-

gabenlésungswahrscheinlichkeit voraussetzen, wenn ein Test sich

aus Aufgaben zu verschiedenen Lernzielen zusammensetzt, was Vor-
aussetzung unseres Testmodells ist? Sicherlich ist diese Annahme
nicht gerechtfertigt, wenn ein Proband einzelne,
Lernziele der UE erreicht hat.
reicht, so muB

aber nicht alle
Hat er jedoch alle Lernziele er-

er jede Aufgabe mindestens mit der Wahrschein-

lichkej 8 6 i
eit 0.9 1dsen kdnnen. Seine tatsdchliche L&sungswahrschein-

lichkeit kann nur zwischen 0.9 und 1 schwanken

In diesem Fall
entsteht kein groger Fehler,

wenn von einer einheitlichen L&sungs-
wahrs i i i

: ChEln}lChkelt ausgegangen wird. Hat demnach ein Teilnehmer
alle Lernziele einer UE erreicht,

‘ SO werden wir diese H these
wenn sie richtig ist, ™ ,

nur in 5% aller Fille verwerfen.
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Allerdings k&nnen wir keine Aussage mehr machen iiber die Wahr-
scheinlichkeit, einen Fehler 2. Art zu begehen, Dies ist aber
auch dann nicht m&glich, wenn alle Voraussetzungen des Binomial-
modells erfiillt sind, weil die Alternativhypothese zusammenge-
setzt ist. Den OC kann man jedoch entnehmen, daf falls die L&-
sungswahrscheinlichkeit z.B. 0.75 betrigt, etwa in 33% aller
Fdlle ein Fehler 2. Art begangen wird, wenn der Test aus 30 Auf-
gaben besteht.

Eine wesentliche Voraussetzung des Binomialmodells, n&dmlich
gleiche Aufgabenldsungswahrscheinlichkeit fiir jeden Probanden,

ist damit nicht mehr crfilillt. Sie gilt aber, falls die weitere
Voraussetzung, die stochastische Unabhdngigkeit erfiillt ist,fir die
Grundgesamtheit aller Probanden, die die Lernziele erreicht haben.
Damit ist oben beschriebenes Testverfahren geeignet, bei der vor-
gegehenen Irrtumswahrscheinlichkeit zu entscheiden, ob ein Pro-
band das Lernziel nicht erreicht hat. Es steht uns jedoch nicht
wie beim Binomialmodell, ein Mag fiir den Abstand des Probanden
vom Lernziel zur Verfiigung, wenn dieser das Lernziel nicht er-
reicht hat. Fiir unsere 2Zwecke sind jedoch die noch mdglichen Aus-

sagen ausreichend.

5.4.2 Aufgabenanalyse

Bei der Konstruktion klassischer normorientierter Tests ist es
idblich, mittels umfangreicher Itemanalysen zu entscheiden, ob
einzelne Items in den Test aufgenommen werden diirfen. Ziel die-
ser Tests ist es, die Position der einzelnen probanden hinsicht-

lich der durch den Test zu messenden Variablen innerhalb der ge-
h, daB

samten Probandenpopulation anzugeben. Dies bedeutet jedoc
der Test in allen m&glichen Fihigkeitsbereichen " trennscharf

sein muB, d.h. er muB fiir je zweil Probanden entscheiden k&nnen,

welcher der bessere und welcher der schlechtere ist, sowohl wenn

beide iiber dem Durchschnitt, als auch wenn beide unter dem Durch-

schnitt liegen. Dies bedeutet aber, daf der Testrohwert eine

groBe Streuung aufweisen soll.



Mit Hilfe der Itemanalysen méchte man solche Items her-
ausfinden, die keinen oder nur einen geringen Beitrag

zur Varianz des Testrohwerts leisten. Des weiteren ver-
langt man von einem klassischen normorientierten Test Va-
liditdt, Objektivitdt und Reliabilitdt. Auch hierfiir ist
eine Itemanalyse erforderlich (vgl. Lord, Novick, 1968,
S. 327 ff).

Um einen validen lernzielorientierten Test zu konstruieren,
wihlen wir aus einer von Experten zum Lernziel konstruierten
Aufgabenmenge zufdllig eine Stichprobe aus. Die klassische
Theorie empfiehlt zur Validitdtsbeurteilung die Uberprifung
des Tests an einem AuBenkriterium. Bei der Konstruktion von
Schulleistungstests bietet sich als "AuBenkriterium" der
Unterricht selbst an. Setzen wir einen Test vor und nach dem
Unterricht ein, so messen diejenigen Items, welche zwischen
Vor- und Nachtest den gr&B8ten Unterschied ergeben, am besten
die Lernziele des Unterrichts. Als MaB fiir diesen Unterschied
zwischen Vor- und Nachtest widhlen wir die Teststatistik PU
(positiver Unterschied).

PU ist wie folgt definiert:

PU = relative Hiufigkeit der Verbesserungen vom Vor- zum
Nachtest minus relative H&ufigkeit der Verschlechterungen
vom Vor- zum Nachtest, bezogen auf die Gesamtzahl der Verin-
derungen vom Vor- zum Nachtest.

Fir jedes Item 14Bt sich der Wert von PU bestimmen, indem
wir folgende Vierfeldertafel erstellen:

Nachtest
Vortest 1 o
1
11 10
(o]
o 1 Yoo




Dabei bedeutet Toq beispielsweise

LINE absolute Hiaufigkeit der Probanden, die das Item im

Vortest falsch ung im Nachtest richtig beurteilten,

Hieraus bestimmt man PU wie folgt:

r - X
PU = u
For1 * 1o

PU kann Werte zwischen -1 unpd +1 annehmen. PU nimmt den Wert

+1 an, wenn riO = O, d.h. wenn esg nur positive Anderungen vom
Vor- zum Nachtest gegeben hat.

Items mit negativen Py - Werten sollten nochmals daraufhin iiber-
prift werden, ob sie wirklich dem vorgegebenen Lernziel zuzuord-—-
nen sind, bevor sie in den lernzielorientierten Test aufgenommen

Um subjektive Entscheidungen des Testleiters auszuschlieBen,
werden detaillierte Durchfilhrungs- und Auswertungsvorschriften
gegeben. Damit soll sichergestellt sein, daB in jedem Fall
derselbe Testrohwert auch zur selben Entscheidung fiihrt

und damit der Test objektiv ist.

Reliabel ist ein lernzielorientierter Test, wenn exr Probanden
gleicher Fiahigkeit hinsichtlich des Lernzieles in gleicher

Weise beurteilt.

Da wir a priori nicht wissen, welche Probanden gl?iche Fahig;
keiten haben, 148t sich die Reliabilitdt nicht direkt messen.
Bei der Konstruktion normorientierter Tests si?d fol?en?e
Vorgehensweisen zur Beurteilung der Reliabilit&t tiblich:

~ Man legt den Test denselben Probanden ein zweites %al vor
und vergleicht die Resultate aus beiden Testdurchf?hrungen.
Diese Vorgehensweise ist fiir Schulleistungstests ?1cht an-
gebracht, weil die erste Messung fir die zweite nicht ohne

Einflug ist.



- Man halbiert den Test und ermittelt, wie gut die beiden
Testhilften in der Beurteilung der Testpersonen iberein-
stimmen. Auf diese Weise wollen wir die Reliabilitdt unse-

rer lernzielorientierten Tests beurteilen.

Die klassische Testtheorie verwendet als tibereinst immungsmaf den
Produktmomentkorrelationskoefflzienten. Dic-er ist jedoch nur dann
geeignet, wenn die Varianz der Testrohwerte groB oder mindestens
von O verschieden ist. Bei normorientierten Tests wird dies i.a.
der Fall sein, von kriterienorientierten Tests kénnen wir dies je-
doch nicht unbedingt erwarten. Als MaB fir die Ubereinstimmung der

beiden Testhdlften verwenden wir daher den Ubereinstimmungsko-
effizienten " von Fricke, der auch definiert ist, wenn die vari-

anz einer MeBreihe O ist (vgl. Fricke, ZeF 1972, S.150ff).

Die Reliabilit#t eines Tests hdngt von der Anzahl der in den Test
aufgenommenen Items ab. Bei einer gr&geren Anzahl von Items ist
auch eine h8here Reliabilitdt zu erwarten. Fiir die lernzielorien-
tierten Tests geht dies aus den OC zu verschiedenen Stichproben
hervor. Da man die Anzahl der in den Test aufzunehmenden Items
nicht beliebig groR widhlen kann, kann die Reliabilitdt nur durch
Auswahl geeigneter Items einen geforderten Wert bei fester Anzahl

von Items erreichen. Geeignete Items sind die " trennscharfen ".

Bei lernzielorientierten Tests sind diejenigen Items trennscharf,

die eine geringe L&sungswahrscheinlichkeit fir Probanden, die das

Lernziel nicht erreicht haben, aufweisen und eine hohe LOsungs-
wahrscheinlichkeit flir Probanden, die das Lernziel erreicht ha-
ben. Dieser Sachverhalt ist leicht aus den OC abzulesen. Somit
bendtigt man auch zur Beurteilung der " Trennschidrfe " der Items

Kenntnis dariber, wer von den Probanden die Lernziele erreicht
hat und wer nicht.

Da uns die Trennschédrfe als Itemeigenschaft interessiert, und die
Annahme gerechtfertigt ist, daB der Gesamttest trennschirfer ist
als ein einzelnes Item, ermitteln wir mit Hilfe des Gesamttests,
welche Probanden die Lernziele ereicht haben und welche nicht.



Testeigenschaften hdngen von der " Qualit&t " der in den Test
aufgenommenen Items ab. Zur Beurteilung der " Qualitdt " dieser
Items werden die Itemparameter " positiver Unterschied " und

" Fricke-Trennschédrfe " benutzt. Das entscheidende Kriterium fiir
die Aufnahme eines Items in den Test ist jedoch seine Zugeh&trig-
keit zu den zu messenden Lernzielen, was durch Experten festge-
stellt wird. Nur solche Items werden einer Itemanalyse unterzo-
gen. Die Ermittlung der Itemparameter dient dazu, Items mit " un-
geeigneten" Parameterwerten herauszufinden und einer Uberprii-
fung zu unterziehen. Aus dem Test darf ein solches Item nur dann
entfernt werden, wenn dies unbeschadet der Testvaliditdt gesche-

hen kann.

Bei den Itemparametern werden auch die Schwierigkeitsindizes auf-

gefiihrt. Auch diese weisen auf nicht " trennscharfe Items hin.
Aufgrund der Itemschwierigkeit iiberpriifen wir solche Items, die
bereits beim Vortest einen Schwierigkeitsindex 2 90 aufweisen
bzw. solche, die beim Nachtest zu einem Schwierigkeitsindex £ 20

fihren.

Mit Hilfe des Fricke'schen Ubereinstimmungskoeffizienten priifen

wir die Ubereinstimmung der einzelnen Items mit dem Resultat des
Gesamttests. Diesen Ubereinstimmungskoeffizienten'bezeichnen wir
als " Fricke-Trennschirfe " der Items. Der Ausdruck " Trennschdr-

fe " ist allerdings nur dann gerechtfertigt, wenn unsere Proban-

denstichprobe inhomogen ist. D.h. es miissen ihr Teilnehmer ange-

héren, die das Lernziel erreicht, bzw.

was auch das Testresultat anzeigen muB. Nur dann ist

noch nicht erreicht haben,
gewdhrlei-~
stet, daB der Test Probanden unterscheidet.

" Jeichte "

gel&st wer-

Man kann sich auch Tests vorstellen, die nur sehr

Items beinhalten und daher von fast allen Probanden
ob sie das Lernziel erreicht haben oder nicht.

den leichgliltig
e . ' n Testresul-

Auch fiir solche Tests ist die tbereinstimmung zwische

tat und Item, d.h. die " Fricke-Trennschérfe " sehr hoch, obwohl

ht die gewlinschte Klassifizierung der Probanden zu

dieser Test nic



bewerkstelligen vermag. Der Wert der " Fricke-Trennschidrfe " ist
daher populationsabhéngig. Seine Interpretation ist nur dann ge-
rechtfertigt, wenn die Probandenstichprobe hinreichend viele An-
gehdrige beider Klassen umfaBt.

Wir interpretieren bei unseren Itemanalysen die Fricke-Trenn-
schidrfe " nur dann als solche, wenn das Zahlenverhdltnis beider

Gruppen nicht kleiner als 1:9 wird.

Ziel des lernzielorientierten Tests ist es, Probanden in die
Klassen " Lernziel erreicht " und " Lernziel nicht erreicht " ein-
zuteilen. Damit dies zu mdglichst wenigen Fehlklassifikationen
fiihrt, muB der lernzielorientierte Test die beschriebenen Glite-

eigenschaften wie Reliabilitdt und validitdt aufweisen. Diese

6. Organisation der Datenerfassung und -verarbeitung

Die Erhebungen erforderten eine Umsetzung der Daten in eine
mittels EDV auswertbare Form, da groBe Datenmengen anfielen. Fir
die Datenspeicherung und -auswertung stand das APL-System der
IBM 370/155 der Stiftung Rehabilitation zur Verfiligung. Auf die-
ser Anlage wird u.a. im Betriebssystem 0S VS 2 das Sharp-APL,
Version 4 gefahren (A Programming Language).

6.1 Art der Daten und ihre Umsetzung zur Verarbeitung

Im Rahmen des Projektes fielen im wesentlichen folgende Daten-
mengen an:

- Lernerdaten, die sich bei der Bearbeitung der
CUU-Programme ergaben,

- Dgten, die sich bei der Konstruktion und dem
Einsatz der lernzielorientierten Tests ergaben,

- Daten, die aus dem Einsatz von Fragebdgen resul-
tierten.



6.1.1 Daten der CUU-Programme

Flir jedes CUU~Programm wurde ein File angelegt. Auf diesem File
wurden mit Hilfe des APL-File-Subsystems die Dialogprotokolle

der Programmbearbeitung abgespeichert. So wurden fiir jede Pro-
grammbearbeitung Daten gesammelt, die Aufschliisse liber das Pro-

gramm liefern.

6.1.2 Daten der lernzielorientierten Tests

Zu verschiedenen Unterrichtseinheiten wurden lernzielorientierte
Tests konstruiert. Jeder dieser Tests setzte sich, je nach Un-
terrichtseinheit, aus 20 - 40 Items zusammen (vgl. Druschke,
Fldser, 1976). Die Tests wurden wdhrend der Unterrichtszeit bei
den einzelnen Gruppen eingesetzt. Wir erhielten zu jeder Gruppe
und zu jedem Test, den diese Gruppe durchgefiihrt hatte, eine bi-
niare Matrix. In jeder Zeile einer solchen Matrix steht der bindre
L&sungsvektor eines Angehdrigen der Gruppe. Zur Identifizierung
der einzelnen Gruppenmitglieder wurde jedem Angeh&rigen der Grup-
pe eine laufende Nummer zugeordnet. Weitere Informationen zu Art

und Zeitpunkt der Datenerfassung finden sich im Namen der Matrix.
Beispiel:

L 0G 07 76 4216 HD
T --— o ——
—7 _[——— Gruppe aus BFW Heidelberg

L Gruppennummer

Datum der Testdurchfihrung
(Juli 1976)

Test zur Unterrichtseinheit

Ohmsches Gesetz

lernzielorientierter Test




6.1.3 Daten der Beurteilungsbdgen

Die Daten, die sich aus dem Einsatz von Fragebdgen ergaben, konn-
ten in &hnlicher Form abgespeichert werden wie die Daten zu den
lernzielorientierten Tests. Die von uns eingesetzten Fragebdgen
setzten sich aus bindren bzw. hdchstens 7-stufigen nichtkatego-
riellen Items zusammen. Damit konnte als Resultat einer Frage nur
eine Ziffer zwischen O und 7 auftreten. Somit erhielten wir fiir
jeden Probanden, der den Fragebogen beantwortete, einen ganzzah-
ligen Antwortvektor. Die Antwortvektoren bestimmter Adressaten-
kreise (Gruppen, Dozenten) wurden wiederum zu Datenmatrizen zu-
sammengefaBft, die die Grundlage fiir die weiter unten beschrie-
benen Auswertungen bildeten.

6.2 Beschreibung der Eingabeprogramme

Die Dateneingabe erfolgte mittels des APL-Programms AUSWERT.
Dieses Programm fordert zun&dchst allgemeine Angaben zum Test an
(Anzahl der Items, Vektor der richtigen Antworten). Sodann for-
dert es zur Dateneingabe fiir den ersten Teilnehmer auf.

Die Dateneingabe setzt sich aus zwei Teilen zusammen. Im ersten
ist der Vektor mit den Nummern der angekreuzten Antwortkategorien
einzugeben, im zweiten die Teilnehmernummer. Beide Teile werden
bindr verschliisselt. Der so gebildete Vektor ergibt eine Zeile
der Datenmatrix. Dieser Vorgang'wird solange wiederholt, bis die
Daten aller Teilnehmer eingegeben sind.

Zur Datenerfassung der auf den Fragebdgen angekreuzten Antwort-
kategorien existiert das APL-Programm MATRIX. Das Programm hat
ein rechtes Argument, in dem die Anzahl der Items des Fragebogens
anzugeben ist. FUr jeden zu erfassenden Fall ist der Vektor der
angekreuzten Antwortkategorien (Ziffern O-7) einzugeben. Diese

Vektoren werden zeilenweise zur Matrix M zusammengefaBt.



6.3 Beschreibung der Auswerteprogramme

Nachfolgend werden in einer Kurzbeschreibung die im Projekt ent-
wickelten APL-Programme aufgefiihrt, die zur Auswertung der er-

hobenen Daten benutzt wurden (vgl. auch Fldser, 1976).

6.3.1 Programme zum Dialogprotokoll

Es wurde ein Programmpaket erstellt, das eine itemorientierte
statistische Auswertung der zu einem CUU~Programm gesammelten
Dialogvektoren (s.5.3.4) ermdglicht. Zu jedem Item werden die

wWerte folgender Variablen ermittelt und ausgegeben:

absolute Hiaufigkeit der Bearbeitungen,

- absolute und relative Hdufigkeiten der beim ersten,
zweiten und dritten L&sungsversuch richtigen Antworten,

- absolute und relative Haufigkeit der richtigen Antwor-
ten bei einem weiteren Ldsungsversuch,

- absolute und relative Hiufigkeiten der falschen Antwor-
ten sowie weiterer vom Benutzer vorzugebender Zahlen-
schliissel,

- absolute Hiufigkeit mit der die Bearbeitung des
ITtems vorzeitig abgebrochen wurde, d.h. ohne daB
die richtige L®sung gefunden, angefordert oder
ausgegeben wurde,

- absolute Hiufigkeit der Programmabbriiche nach Be-
arbeitung dieses Items,

- Mittelwert der Bearbeitungszeiten flir dieses Item
in Sekunden,

- Minimum, Maximum und Standardabweichung der Bear-
beitungszeiten,

chtigen L&sungen und

- olute Hiufigkeiten der ri :
s fa H elbar nach Erhalt einer

der falschen Eingaben unmitt
Erklédrung,

rderungen weiterer Er-=

- Hiufigkeiten der Anfo :
D inge H ndos unmittelbar nach

klirungen und spezieller Komma
Erhalt einer Erkldrung.



Im Dialog mit dem Benutzer werden des weiteren festgelegt:

- fiir welches CUU-Programm und welche Teilnehmerstich-
probe diese Statistiken zu ermitteln sind,

- fiir welche speziellen Zahlenschliissel des Dialogpro-
tokolls absolute und relative Hdufigkeiten zu er-
mitteln sind.

6.3.2 Programme zur Itemanalyse

ITAN ist das aufgerufene Programm eines Programmpakets zur Item-
analyse binirer Testitems. Das rechte Argument A ist die bindre
Datenmatrix. Jede Zeile dieser Matrix enthdlt den Antwortvektor
eines Probanden, widhrend in den Spalten die Daten zu einem Item
iber alle Teilnehmer stehen. Das Programm ermdglicht es, Gruppen
von Items zu Untertests oder Skalen zusammenzufassen und fiir die-
se Skalen einzeln Itemanalysen durchzufiihren. Im einzelnen lie-

fert das Programm folgende Item- bzw. Testparameter:

- Tﬁbelle Tit Rohwerten und Angabe, ob geforderte relative
Losungshdufigkeit erreicht wurde oder nicht (fiir den Ge-
samttest und die einzelnen Skalen),

- Tabelle mit Lageparametern der Rohwerte. Diese Tabelle
umfaBt die Kenngr&Ben Stichprobenumfang, Maximum, Mini-
mum, Spannweite, Mittelwert, Streuung, Standardabweichung,
mittlere Abweichung, Median, Schiefe, Exzess, Standard-
meBfehler, T-Statistik fiir die Schiefe und T-Statistik flr
den Exzess,

~ Histogramme der Rohwerte,

Te;t der Rohwertverteilungen auf Normalverteilung mittels
Chiquadratanpassung,

Homogenitétsiliberpriifung der Skalen und des Gesamttests

mi;tels Cochrans Q-Test, Einwegvarianzanalyse und tiberein-
stimmungskoeffizient von Fricke,

Reliabilitdtsuntersuchungen mittels Kuder-Richardson
(Forme} 20),"R-Spl§t—half und Ubereinstimmungskoeffizient
von Fricke fUr zwei zufdllig ausgewihlte Testhilften,



- Trennschidrfeanalyse nach folgenden Korrelationsverfahren
bzw. Ubereinstimmungskoeffizienten: punktbiserial, Uber-
einstimmungskoeffizient nach Fricke, biserial und tetra-
chorisch,

- Schwierigkeitsindizes.

Die aufgefiihrten Berechnungen werden nur auf Wunsch des
Benutzers durchgefiihrt. Das Programm fragt an, ob die
entsprechende Berechnung durchgefiihrt werden soll.

Mit Hilfe des Programms ‘TEST1 kann man sich einen Uberblick
der Leistungen einer Gruppe bei einem speziellen Test ver-
schaffen. Eingabedatum ist die binire Antwortmatrix der
Gruppe auf diesen Test, einschlieBlich bindrer Teilnehmer-
verschlisselung in den ersten 6 Spalten dieser Matrix.

Das Programm entschliisselt die Teilnehmernummer, ermittelt
Rohwerte und relative Ldsungshdufigkeiten der einzelnen Teil-
nehmer sowie die Schwierigkeitsindizes der Items, Zur Aus-
dabe gelangt eine Matrix. Kern dieser Matrix ist die binére
Antwortmatrix,der zu entnehmen ist, welche Items der Teil-
nehmer richtig und welche er falsch gel&st hat. In der ersten

Spalte dieser Ausgabematrix stehen die Teilnehmernummern.
Die vorletzte Spalte enthdlt die Rohwerte, wihrend in der

letzten die relativen Losungshiufigkeiten zu finden sind.
In der letzten Zeile dieser Matrix stehen die Schwierigkeits-
indizes,

6.3.3 Programme zu den Beurteilungsbdgen

Das Programm EAV diente der Auswertung der Daten, die zur Be-
urteilung der Lehrfernsehfilme gesammelt wurden (vgl. Rossrucker,
Schiiller, 1975). Es werden folgende GrdSen bestimmt:

i dabweichungen

- Ermittlung der Summen, Mittelwerte, Standa.r " _

und Vertrauensintervalle der Mittelwerte fiir nichtkatego
rielle Fragen (Likertskalen)



- Bestimmung der Haufigkeitsbelegung der mdglichen Antwort-
kategorien (absolut und prozentual)

~ Uberpriifung mittels Rangsummentest von Raatz, ob die
Haufigkeitsverteilung einzelner Fragen signifikant ab-
weicht von der Hdufigkeitsverteilung, die man erhdlt,
wenn man Uber alle Fragen summiert.

7. Entwickelte Unterrichtsmaterialien und deren Einsatz-

erprobung

Die Entwicklung der Unterrichtsmaterialien und deren Ein-
satzerprobung erfolgte nach den oben beschriebenen vor-

gehensweisen.

Aus dem in einer Arbeitsgruppe entstandenen Ausbildungs-
ablaufplan wurden die Lernziele abgeleitet und in einem
lernzielorientierten Ausbildungsplan zusammengefaBt. Uber
die Formulierung der Teilziele und zus&tzlicher Testitems
entstand ein grobes Raster filir die jeweils zu einer UE

zu entwickelnden Materialien. Der Vor-/Nachtest wurde zu-
sammengestellt, der Lehrfernsehfilm produziert, das
schriftliche Begleitmaterial geschrieben. Die Computerpro-
gramme wurden programmiert und ausgetestet.

Nach Fertigstellung der Materialien zu einer UE erfolgte
deren erste Einsatzerprobung. Ergebnisse der Befragung
flossen in die Revisionen ein, die lernzielorientierten
Tests wurden {liber das Vor-/Nachtest-Verfahren erstellt.
In einer weiteren Erprobungsphase, die dann hauptsdchlich
der summativen Evaluation diente, wurden die allgemeinen
Aussagen (siehe Punkt 8) gewonnen.

Nachfolgend sind die entwickelten Unterrichtsmaterialien
in tabellarischer Form zusammengestellt, sowie Gruppen,

bei denen die Einsdtze der Tests bzw. Befragungen erfolgten.
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FERNSEHFILME COMPUTER KURSBEGLEITER
PROGRAMME
Titel Laufzeit Bezeichnung Band Band
u.durchschn. Teil A Teil B
min. Bearb.zeit
in min. Seite Seite
1. Block
1. Aufbau der 22 ge100(30') I 1-16 I 1-14
Materie
2. Elektrische
Grundgr&Ben
Teil 1 13 gei110(25") I 17-36 I 15-36
Teil 2 15 gel111(20"')
3. Strom-Spannungs-— 19 ge120(30') I 37-56 I 37-57
arten
4. Ohmsches Gesetz 18 ge130(35") I 57-70 I 58-69
ge131(40')
5. Reihenschaltung 23 ge140(45"') I 71-85 I 70-83
ohmscher Wider- ge141(50")
stédnde
6. Parallelschaltung 20 ge150(30') I 86-98 I 84-95
ohmscher Wider- ge151(50")
stdnde
7. Gemischte Schaltungen 11 ge160(40:) I 99-105 I 96-105
ohmscher Widerstinde ge161(60'})
2. Block
8. Spannungsteiler
Teil 1 18 ge200 (45"') I106-128 I 106-125
Teil 2 15 ge201{45")
9. Briickenschaltung 9 ge210(40") I129-135 I 126-134
10. Wechselstrom- 33 gezggzgg:; I136-157 I 135-156
gréfen ge2
- -172
i 16 ge230{45") I1158-170 I 157-17
11. Elektrische ge231(60")

Leistung und Arbeit
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12. Anpassung 35 ge240(45") I 171-193 I 173-192
ge241(50")
3. Block
13. Elektrisches 15 ge300(35"') II 1-13 II 1-10
Feld
14. Aufbau eines 17 ge310(35"') IT 14-27 II 11-19
Kondensators
15. Elektrische 10 ge320(35") II 28-38 II 20-27
Ladung ge321(40"'")
16. R und C im
Gleichstromkreis 16 ge330(45') II 39-53 II 28-43
ge331(45")
17. Kondensator im 22 ge340(40"') I1 54-72 II 44-57
Wechselstrom- ge341(45"')
kreis
18. Zusammenschal- 15 ge350(40"') II 73-83 II 58-65
tungen von ge351(40")
Kondensatoren

ge352(40")




Gruppe

4214
4224
5334
5344
4215
4315
4115
4415
400
300
500
4225
4125
4325
4416
4216
4226
4316
4116
4426
Efk

Efm
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Test-Gruppen in Berufsfdrderungswerken

und Gewerbeschule

Ausbildungsberuf

Informationselektroniker
Funkelektroniker
Nachrichtengerdtemechaniker
Informationselektroniker
Informationselektroniker
Funkelektroniker
Nachrichtengerdtemechaniker
Techniker (Elektronik)
Informationselektroniker
Energiegerédteelektroniker
Techniker (Elektronik)
Informationselektroniker
Nachrichtengerdtemechaniker
Funkelektroniker

Techniker (Elektronik)
Informationselektroniker
Informationselektroniker
Funkelektroniker
Nachrichtengeritemechaniker
Techniker (Elektronik)
Funkelektroniker
Elektrofernmeldemechaniker

Elektromechaniker

Oort

Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Hamburg
Hamburg
Hamburg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heldelberg
Heidelberg
Mannheim
Mannheim

Mannheim



Einsatz von Vor- und Nachtests zur Entwick-

Unterrichts-
einheit

Aufbau der
Materie

Elektrische
Grundgrdésen

Strom-
Spannungs-
arten

Ohmsches
Gesetz

- 50

Datum des Ein-
satzes von

VI / NT

Jan.75/Jan.75

Feb.74/Feb.74

Dez.74/Jan.75

Jan.75/Jan.75

Jan.75/Feb.75
Mai 75/Mai 75

Mai 75/Mai 75

Feb,75/Feb.75
Apr.75/Apr.75
Apr.75/Apr.75

Mai 75/Mai 75

Ort

Heidelberg

Heidelberg

Heidelberqg

Heidelberg

Heidelberg
Hamburg

Hamburg

Heidelberg
Hamburg
Hamburg

Hamburg

lung von lernzielorientierten Tests

Gruppe

4215

4214/
4224

5334/
5344

4215

4215
300

400

4215
300
400

500

Anzahl der
Probanden

27/28

60/60
87/88

56/48

29/29
85/77

29/28
24/24

25/25
78/717

28/26
23/24
24/25

24/20
99/95



Unterrichts-
einheit

Reihen~

schaltung

Parallel-
schaltung

Gemischte
Schaltungen

Datum des Ein-~
satzes von

vT / NT

Feb.75/Feb.75
Mai 75/Mai 75
Mai 75/Juni 75

Mai 75/Juni 75

Feb.75/M3drz 75
Mai 75/Juni 75

Juni 75/Juni 75

Médrz 75/Médrz 75
Juli 75/Aug. 75

Sept.75/Sept.75

51 -

Ort

Heidelberg
Hamburg
Hamburg

Hamburg

Heidelberg
Hamburg

Hamburg

Heidelberg
Heidelbexg

Heidelberg

Gruppe

4215
300
400

500

4215
400

300

4215
4315

4125

Anzahl der
Probanden

26/28
26/26
26/24

23/22
101/100

28/29
25/25

23/24
76/78

29/28
26/27

30/28
85/83
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Einsatz von lernzielorientierten Tests in

Berufsforderungswerken

Unterrichts- Datum des Ort Gruppe Anzahl der
einheit Einsatzes Probanden
Aufbau der Juni 75 Heidelberg 4125 30
Materie Mai 75 Hamburg 500 24
Sept.75 Heidelberg 4325 29
Mai 76 Heidelberg 4416 34
Juli 76 Heidelberg 4216 26
Juli 76 Heidelberg 4226 31
Juli 76 Heidelberg 4316 3
205
Elektrische Apr. 75 Hamburg 400 25
Grundgrofen Mai 75 Heidelberg 4115 25
Juni 75 Heidelberg 4125 31
Mai 75 Hamburg 500 24
Okt. 75 Heidelberg 4325 26
Mai 76 Heidelberg 4416 34
Juli 76 Heidelberg 4216 26
Juli 76 Heidelberg 4226 31
Juli 76 Heidelberg 4316 32
254
Strom- Okt. 75 Heidelberg 4325 26
Spannungs- Juni 76 Heidelberg 4416 31
Juli 76 Heidelberg 4216 29
Juli 76 Heidelberg 4316 _30
116
Ohmsches Okt. 75 Heidelberg 4325 28
Gesetz Mai 76 Heidelberg 4416 33
Juli 76 Heidelberg 4216 22
Juli 76 Heidelberg 4226 31
Juli 76 Heidelberg 4316 30

T4



Upter;ichts~ Datum des Ort Gruppe Anzahl der
einheit Einsatzes Probanden
Reihen- Ookt. 75 Heidelberg 4325 27
schaltung Juni 76 Heidelberg 4416 31
Aug. 76 Heidelberg 4316 32
Sept.76 Heidelberg 4216 30
Sept.76 Heidelberg 4226 28
148
Parallel- Nov. 75 Heidelberg 4325 28
schaltung Juni 76 Heidelberg 4416 31
Aug. 76 Heidelberg 4316 29
Sept .76 Heidelberg 4216 30
Sept.76 Heidelberg 4226 _28
146
Gemischte Nov. 75 Heidelberg 4325 31
Schaltungen Juni 76 Heidelberg 4416 31
Aug. 76 Heidelberg 4316 28
Sept .76 Heidelberg 4226 27
Okt. 76 Heidelbery 4216 _30
147
Spannungs- Juni 76 Heidelberg 4416 32
teiler Sept.76 Heidelberg 4316 30
okt. 76 Heidelberg 4216 30
Mdrz 77 Heidelberg 4426 20
Marz 77 Heidelberg 4116 T%%
Briicken- Sept. 76 Heidelberg 4226 33
schaltung okt. 76 Heidelberg 4316 31
okt. 76 Heidelberg 4216 27
Mirz 77 Heidelberg 4426 20

Mirz 77 Heidelberg 4116 13?



Unterrichts— Datum des Oort Gruppe Anzahl der
einheit Einsatzes Probanden
Wechsel- Okt. 76 Heidelberg 4226
stromgroien Mirz 77 Heidelberg 4426 20

32
Elektr. Arbeit Dez. 76 Heidelberg 4216 30

und Leistung

Anpassung Mérz 76 Heidelberg 4325 26

Dez. 76 Heidelberg 4216 30
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Einsatz des "Beurteilungsbogen fir Fernsehfilme"

in Berufsforderungswerken

Film Dok .Nr. Datum d. Ort Gruppe Anzahl der
d. Befrag. Beantw. Probanden
Aufbau der FBI 11 25.6.75 Heidelberg 4225 29
Mat i
aterie FBI 12 26.6.75  Heidelberg 4125 27
FBI 13 24.9.75 Heidelberg 4325 29
85
Elektr. FBI 21 14.5.75 Heidelberg 4315 29
Grund- ;
groBen FBI 22 13.5.75 Heidelberg 4115 32
Teil 1 FBI 23 24.9.75 Heidelberg 4325 25
86
Elektr. FBI 31 27.5.75 Heidelberg 4415 31
Grund- FBI 32 26.6.75 Heidelberg 4225 32
grdfen _E§
Teil 2
Strom- FBI 41 15.5.75 Heidelberg 4115 32
Spannungs=- . Heidelberg 4415 32
arten FBI 42 2.6.75 ei g
FBI 43 14.5.75 Hamburg 400 25
FBI 44 6.5.75 Hamburg 300 24
FBI 45 1.7.75, Heidelberg 4125 30
FBI 46 30.6.75 Heidelberg 4225 TE%
Ohmsches FBI 51 28.5.75 Heidelberg 4415 30
Gesetz FBI 52  28.5.75  Heidelberg 4315 28
FBI 53 25.4.75 Hamburg 300 25
FBI 54 30.4.75 Hamburg 400 25
FBI 55 12.5.75 Hamburg 500 21
FBI 56 1.7.75 Heidelberg 4125 25
FBI 57 13.1075 Heidelberg 4325 T%%



Film

Reihen-
schaltung

Parallel-
schaltung

Gemischte
Schaltungen

Spannungs-
teiler

Briicken-
schaltung

Wechsel-
strom-
grdfen

Elektr.
Arbeit u.
Leistung

Dok.Nr.
d. Befrag.

FBI 61
FBI 62
FBI 63
FBI 64
FBI 65
FBI 66

FBI 71
FBI 72
FBI 73
FBI 74

FBI 81
FBI 82
FBI 83
FBI 84
FBI 85

FBI 91
FBI 92
FBI 93

FBI 101
FBI 102

FBI 111
FBI 112

FBI 121
FBI 122
FBI 123

- 56

Datum d.
Beantw.

21. 5.75
13. 5.75
13. 6.75
27. 8.75
21. 8.75
28.10.75

29.5.75
30.5.75
24.6.75
22.8.75

27. 8.75
2, 9.75
9. 6.75

12. 6.75

12.11.75

29.
20.
21.

6.76
9.76
9.76

15, 9.76
5.10.76

29. 9.76
25.10.76

2.11.76
25.10.76
22.11.76

Ort

Hamburg
Hamburg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg

Hamburg
Hamburg
Heidelberg
Heidelberg

Beidelberg
Heidelberg
Hamburg
Hamburg
Heidelberg

Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg

Heidelberg
Heidelberg

Heidelberg
Heidelberg

Heidelberg
Heidelberg
Heidelberg

Gruppe

400
300
4315
4125
4225
4325

400
300
4315
4225

4225
4125
300
400
4325

4416
4216
4316

4226
4316

4226
4216

4316
4226
4216

Anzahl der
Probanden

24
27
27
32
28

21
765

22
26
29

&1
104
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Einsatz von lernzielorientierten Tests in

der Gewerbeschule

Urterrichts-— Datum des Klasse Anzahl der
einheit Einsatzes Probanden
Aufbag der Sept. 75 Efr 8
Materie Sept. 75 Efk 23
Elektrische Sept. 75 Efm 18
GrundgrdBen
Ohmsches Sept. 75 Efm 20
Cesetz Sept. 75 Emr 8
Sept. 75 Efk 23
Reihen- Ookt. 75 Efm 20
schaltung Nov. 75 Emr 8
Nov. 75 Efk 22
Parallel- Dez. 75 Emr 8
schaltung
Gemischte Jan. 76 Efm 16
Schaltungen Jan. 76 Emr

Einsatz des "Beurteilungsbogen fiir Fernsehfilme"
in der Gewerbeschule

Film Dokumentations- Datum der Klasse Anzahl der

Nr.d.Befragung Beantwort. Befragten
Aufbau FBI 11 G 2.9.75 Emr 8
d.Materie FBI 12 G 8.9.75 Efk 22
Elektr. FBI 21 G 9.9.75 Efm 19
GrundgréBen
Ohmsches FBI 51 G 25.9.75 Efm 20
Gesetz FBI 52 G 30.9.75 Emr 8

FBI 53 G 6.10.75 Ekf 23
Reihen-~ FBI 61 G 7.10.75 Efm 19
schaltung FBI 62 G 14.10.75 BEmr 8

FBI 63 G 10.11.75 Efk 20
Parallel- FBI 71 G 16.12.75 Enr 8

schaltung
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Meinungen zur computerunterstiitzten
Ausbildung (Fragebogen)

Gruppe Datum der Anzahl der
Befragung Befragten
4225 10. 3.76 29
4325 8.10.76 16
4316 9.11.76 30
4226 10.11.76 29
4216 22.11.76 28


https://22.11.76
https://10.11.76

8. Allgemeine Ergebnisse der Einsatzerprobung

Allgemeine Ergebnisse der Einsatzerprobung wurden abgeleitet
aus einer Einstellungserhebung bei Teilnehmern und Lehrern
zum Lernen mit dem MVS, einer Fragebogenaktion zum CUU und

dem Einsatz lernzielorientierter Tests.

8.1 Einstellung zum Medienverbund

Die Einstellungsmessung zum Unterricht im MVS wurde in zwei

Teiluntersuchungen vollzogen:

- als Beurteilung durch die Teilnehmer,

- als Beurteilung durch die Lehrer, die als fachliche Exper-
ten besondere Vorstellungen ilber die optimale Stoffver-
mittlung besitzen.

Die Untersuchung wurde mittels miindlicher Gruppeninterviews
nach den unter Punkt 5.3.5 beschriebenen Fragekategorien
durchgefiihrt. Wir entschlossen uns fiir eine miindliche Form
der Befragung, da hier schwerwiegende Nachteile schriftlicher
Fragebogenaktionen entfallen, wie oft fliichtige Beantwortung
der Fragen, die Unmdglichkeit von kldrenden Riickfragen an den
Interviewer sowie von Nachfragen und tieferem Eindringen in

bestimmte Probleme usw.

Bei der Auswertung wurde fiir die offenen Fragen eine Bestim-
mung der fiir diese Fragen relevanten Kategorien von Antwort-
mdglichkeiten vorgenommen. Sie erfolgte in der Weise, daB
die freien Antworten zu einer offenen Frage im vollen Wort-
laut von der Tonbandaufzeichnung herausgeschrieben wurden,
um danach diese Freiantworten in gegeneinander abgrenz-
bare Gruppen zusammenzufassen, d.h. in Gruppen, die einen

eindeutigen Bedeutungskomplex markieren.

8.1.1 Teilnehmer
Es wurden fiinf formal anndhernd vergleichbare Ausbildungs-

gruppen & 30 Teilnehmer in die Stichprobe aufgenommen.
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Sie bestanden aus Informations- und Funkelektronikern, die
vier Wochenstunden mit Hilfe des MVS unterrichtet wurden. Um
eine méglichst umfassende Beurteilung des Unterrichts im MVS
zu erhalten und etwaige Novitdtseffekte zu vermeiden, wurden
Gruppen ausgewdhlt, die bereits liber einen Zeitraum von ca.
1/2 Jahr diese Art Unterricht durchlaufen hatten.

Wir erhielten folgende Ergebnisse aus der Befragung:

Zur spontanen Kursbeurteilung:

"Was hat Ihnen beim Unterricht im Medienverbund mit den Unter-
richtsmaterialien Lehrfernsehfilm, Computerprogramm, Kursbe-
gleiter am besten, was am wenigsten gefallen?"

In bezug auf die positive Fragestellung gelten die am hadufig-
sten gegebenen Antworten der Antwortkategorie " dem guten In-
einanderpassen der Unterrichtsmaterialien". Es wurde als po-
sitiv gewertet, daB zur Einfilhrung in den Stoff Lehrfernseh-
filme als Hilfe zur Veranschaulichung zur Verfiligung standen.
Die darauf abgestimmten Frageprogramme und Ubungen zum Fach-
rechnen im CUU wurden als Mittel zur selbstédndigen Ubung,
Wiederholung und Uberpriifung des Wissensstandes begriift. Der
Kursbeéleiter, insbesondere die ausfiihrliche Version A, sei
ein sehr gutes Nachschlagewerk.

In bezug auf die negative Fragestellung wurde am h&dufigsten
bemdngelt, daB in den Unterrichtsmaterialien immer nur eine
Art der Problemstellung und sachlichen Erkldrung erfolge. Die
Varianz der Beispiele sei zu gering.

Die Antworten auf die Frage "Haben Sie fachlich viel oder we~
nig vom Unterricht im MVS profitiert?",sollten Indikator Ffiir
den subjektiv empfundenen Lernerfolg sein.

Es kristallisierten sich zwel Antwortkategorien heraus.

Die eine beinhaltet folgende Aussage (Gruppe A):
Das MVS mit den Unterrichtsmaterialien Lehrfernsehfilm, Com-

puterprogramm, Kursbegleiter bringt uns nur etwas als Stiitz-
programm.
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Die gegensdtzliche Aussage lautet (Gruppe B):

Wir profitieren viel vom Unterricht im MvS. Die Stoffinhalte
werden im Lehrfernsehfilm meist kurz und sachlich dargeboten.
In einer anschlieBenden Diskussion k&nnen Fragen und Proble-
me, die der Lehrfernsehfilm aufgeworfen hat, bearbeitet wer-
den. Durch den Kursbegleiter besteht die M&glichkeit, bestimm-
te Informationen nachzulesen. Durch gezielte Fragen und Ubungs-
aufgaben in den Programmen und im Kursbegleiter werden Ver-
stdndnisschwierigkeiten transparent. Die Mdglichkeit zur in-
dividuellen und lehrerunabhidngigen Kontrolle des Lernstandes
und Aufarbeiten der Defizite ohne AuBenkontrolle im CUU wurde

besonders positiv bewertet.

Diese Aussagen sind Ausdruck unterschiedlicher Integration

des MVS. Aufgrund vorhergehender Unterrichtsbeobachtungen bei
den befragten Gruppen hatten wir festgestellt, daB die Lehr-
fernsehfilme in Gruppe A lediglich als Wiederholung der bereits
vom Dozenten gebrachten Sachinformationen eingesetzt oder vor-
wiegend nur der Kursbegleiter als am leichtesten zugdngliches
Unterrichtsmaterial genutzt worden waren, d.h. die unterrichts-

technologische Konzeption war nicht umgesetzt worden.

Aus den Teilnehmeraussagen 148t sich folgende SchluBfolgerung
auf das curriculare Modell ziehen:

Das Modell hat sich bewdhrt in Hinblick auf die subjektive
Einschitzung des Lernerfolges. Sie ist positiv, sofern der
Unterricht im MVS unter Nutzung der entsprechenden Funktions-

ibertragung auf Medien erfolgte (vgl. Abb.9).

Die subjektive Einschdtzung des Lernerfolges erwachsener Ler-

ausschlaggebender Bedeutung, weil sie mit der

nender ist von
Nach Horst Siebert " scheint (scgar)

Lernmotivation korreliert.
die subjektive Zufriedenheit und Selbsteinschdtzung des Lern-
fortschritts fiir die Bereitschaft zur Fortsetzung der Lernbemii-

hungen wichtiger zu sein als der objektiv meBbare Lernzuwachs "

(s. Siebert, 1972, $.134 f).



Unterricht ohne
entsprechende

Funktionsiber -
tragung auf Medien

Gruppe

Abb.9 : Subjektive Einschdtzung des Lernerfolgs

Gruppe
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des Lernerfolgs:
negativ

Unterricht mit
Funktionsiber-
tragung aut
Medien
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Zur Unterrichtsgestaltung wurde folgendes geduBert:

Von Gruppe B, bei der der Einsatz des MVS unter Nutzung der
Funktionsibertragung erfolgt war, wurde der Lehrfernsehfilm
als eine Hilfe zur Veranschaulichung der Unterrichtsinhalte
widhrend der Erstinformationsphase akzeptiert. Auch die Mdg-
lichkeit der Zusammenfassung.am Ende der jeweiligen Unter-
richtseinheit mittels Lehrfernsehfilm wurde von den Teilneh-
mern als positiv bewertet.

Am CUU wurde besonders gelobt, daB in eigenem Lerntempo selb-
stdndig der Wissensstand lberprift und gezielt Liicken aufge-

arbeitet werden k&nnen (vgl. auch 8.2).

Bei Antworten zu Fragen nach der Nutzung der Unterrichtsma-
terialien auBerhalb der Unterrichtsorganisation zeigte sich,
daB eine nur geringe Anzahl der Teilnehmer von der Nutzung

des Lehrfernsehfilms als Mdglichkeit der Wiederholung in der
Freizeit Gebrauch macht. Die Mehrzahl der Teilnehmer bevorzug—
te die Arbeit mit den Computerprogrammen, da hier gezieltere
Fragen gestellt und entsprechende Ubungsaufgaben angeboten
werden. In gleicher Beliebtheit steht der Kursbegleiter, ins-
besondere Teil A ermdgliche es, die Inhalte der Lehrfernseh-

filme nachzuarbeiten. Teil B sei als Zusammenfassung und Auf-

gabensammlung wichtig.

Hinsichtlich der indirekten Globalbeurteilung des MVS besteht
eine ausgepridgte Gruppenmeinung. Die Frage: "Wirden Sie sich,
falls Sie die Wahl h&tten, daflir entscheiden, wdhrend der ge-

samten Ausbildung im Medienverbund unterrichtet zu werden?"

wurde eindeutig positiv beantwortet.

8.1.2 Lehrer
Aus der Befragung der Lehrer, Dozenten und Ausbilder, die das
MVS in ihrem Unterricht einsetzten, ergab sich eine zunichst

positive Einstellung gegeniiber dem MVS.
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- Die Méglichkeit einer mehrkanaligen Informationsvermitt~
lung stelle zur Alternative nur Lehrerunterricht einen
guten Ansatz dar.

- Im allgemeinen seien die Sachinhalte im MVS versténdlich
dargeboten.

~ Das MVS entlaste den Lehrer von einer detaillierten Pla~-
nung des Unterrichtsstoffes insofern, als er keine lern-
zielorientierten Entscheidungen mehr treffen misse.

Aufgrund der Befragung und durchgefiihrter Unterrichtsbeobach-
tungen kristallisierten sich jedoch einige Probleme bei der
Implementation des MVS heraus.

Etwa die Hdlfte der Lehrer sah sich durch den Einsatz von
Lehrfernsehfilmen zu Beginn der Unterrichtseinheit nicht von
Funktionen der Informationsvermittlung entlastet:"Da beim Ab-
laufen einer Filmsequenz nicht wie im herkommlichen Unterricht
von der Mdglichkeit zu unmittelbaren Rickfragen Gebrauch ge-
macht werde und nach einmaligem Anschauen des Lehrfernsehfilms
der Stoff noch nicht verstanden sei, miissen die Informationen
anschlieBend an der Tafel wiederholt werden. Der Lehrer be-
fdnde sich somit in Konkurrenz zum Lehrfernsehfilm." Vor die-
sem Hintergrund ist unserer Ansicht nach auch die Resonanz
einiger Lehrer auf die Filme als Zusammenfassung und Wieder-

holung der Unterrichtsinhalte zu verstehen.

Die Verlagerung der Funktion im Unterricht vom Vermitteln von
Informationen zum Ergédnzen von Informationen durch Geben zu-
sdtzlicher Beispiele und Erkldrungen, um damit auf individu-
elle Schwierigkeiten einzugehen und in verstidrkte Kommunika-
tion mit den Teilnehmern zu treten, wird von einer Anzahl
Lehrer nicht akzeptiert. Objektivierte Unterrichtsmaterialien
stdéren die inzwischen entwickelten Lehrstrategien und Lehr-
techniken. Unterrichtsmaterialien, insbesondere Lehrfernseh-
filme, werden von diesen Lehrern dann begriift, wenn sie eine
enrichment-Funktion Ubernehmen, d.h. wenn sie Anwendungsbei-
;pig}e bringep,bdie der Lehrer nicht im Unterricht zu bringen

vermag und durch neue Wege die " Lehrerroutine " variieren.
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Die Integration der Computerprogramme und des Kursbegleiters
erwies sich als weniger problematisch. Die Lehrer akzeptier-
ten hier eine weitgehende Funktionsiibertragung auf das Me-

dium Computer und schriftliches Begleitmaterial, da sie ihre
Lehrerrolle wdhrend der Ubungsphase kaum dndern muBten. Ihre

Funktion war auch beim CUU weiterhin beratend.

8.2 Meinungen zum CUU

Die Befragung sollte vor allem AufschluB dariliber geben,

ob CUU nach Einschitzung der Rehabilitanden erwachsenen-
spezifischen Lernvoraussetzungen gerecht werden kann. Kann
CUU also nach Meinung der Ausbildungsteilnehmer lernhem-—
mende Faktoren wie "gewonnene Vorerfahrungen nicht einbrin-
gen kdnnen", "in vorgeschriebener Lerngeschwindigkeit ler-
nen miissen", "einer personalen AuBSienkontrolle ausgesetzt
sein", "vor einer Gruppe kontrolliert werden" etc. elimi-

nieren?

Es wurden finf formal annihernd vergleichbare Ausbildungs-

gruppen in die Stichprobe aufgenommen. Es handelte sich
dabei um zwei Funk- und drei Informationselektronikgrup-
pen auf Kammerebene, die bereits liber einen Zeitraum von
ca. 1/2 Jahr regelmdfig computer-unterstiitzten Unterricht
im Fach "Grundlagen der Elektrotechnik” unter Zuhilfenahme
der ge~Programme erhalten hatten. Die Gesamtzahl der Be-
fragten betrug 132. Ausfilhrungen zum Erhebungsinstrument

sind unter 5.3.3 zu finden.

8.2.1 Auswertungsverfahren

Fiir die Kategorien 1-7 des Fragebogens erfolgte eine quan-
titativ-numerische bzw. eine gquantitativ-numerisch/graphi-~
sche Auswertung. Fiir die offenen Fragen wurde eine quali-

tative, inhaltsanalytische Auswertung vorgenommen.



8.2.1.1 OQuantitative Auswertung

Bei der quantitativen Auswertung wurden zum einen die An-
kreuzungen auf der Sieben-Punkte-Skala mit absoluten und
relativen Hiufigkeiten zusammengefaBt und das arithmetische
Mittel sowie die Varianz bestimmt. Zum anderen erfolgte

eine Auswertung der Hiufigkeit mit dem Biplot-Verfahren, das
eine graphische Darstellung der Ergebnisse erlaubt.

8.2.1.2 OQualitative Auswertung

Bei der Auswertung der offenen Fragen wurde eine Bestim-
mung der fiir diese Fragen relevanten Kategorien von Ant-
wortm8glichkeiten vorgenommen. Sie erfolgte in der Weise,
daB die freien Antworten zu einer offenen Frage im vollen
Wortlaut vom Fragebogen herausgeschrieben wurden, um danach
die Freiantworten in gegeneinander abgrenzbare Gruppen zu-
sammenzufassen, d.h. in Gruppen, die einen eindeutigen

Bedeutungskomplex markieren.

8.2.2 Beschreibung der Ergebnisse

Bei der Beschreibung wird nach quantitativen und qualitati-
ven Ergebnissen getrennt. Eine ausfiihrliche Darstellung der
Ergebnisse ist der Schrift "Meinungen zum CUU - Eine Unter-
suchung bei Teilnehmern der Elektronik-Ausbildung" (vgl.
Druschke, Fl&ser, Schiiller, 1977) zu entnehmen.

8.2.2.1 Quantitative Ergebnisse

In Tabelle 2 sind die Hdufigkeitsverteilungen iiber die sieben
Antwortkategorien zusammengefaBt, die Abbildung 10 zeigt

die durch das Biplot-Verfahren gewonnene graphische Darstel-
lung der Lage der einzelnen Antworten zueinander. Dabei sind
die sieben Kategorien zu drei Antwortkategorien zusammen-
gefaBt: Kategorie 1 ergibt sich aus den Ankreuzungen 1-3 (po-
sitive Stellungnahme), Kategorie 2 entspricht der neutralen

Stellungnahme und Kategorie 3 der negativen (Ankreuzungen
von 4-7).



435

Abb.

10:

Biplot der Antwort-
verteilung

x4l

x20



68

NFON AR BONT T ANODAMOOHOANDTNT T HOONHDITANDIDLDHOMI LOMOALNWLA
— Lol ™N o N ial - - N w o~ -
LAXITCNONANDDLDOMTONOHIINFTOVOONITMOMEMOOOANLOLLAMANONIFIANO
- -t — N - N o ial - N o~ NN N - - Ll ]
NN LWOOMITHLITVLLELODITOANLOMOCWUNMITONODONSDW™®OWOW®OI O ©
NN o AN A N e NN o - N Lal - -

T OWCWAODIITOOANMEHTODNODNDHOULOTODMNULONVODNT VOV OWWOWDNONNNNNOONO
OOMOONT AT ANNNANAN - o~ N NN o HAH NNNNNNTAAO®
NNXTTODDDMNMEO0ODD VN AT AT NDADPDONDAO AT ONAHMMDOMOONNOONDNWO
NANANANANNTNODLIFNAONDTTIODANOLDONOOTITITNTOOND T ONEHOOMOMONNON
DO OHLONATNDODOD AR NN HMODONOONWFOMITMOATITANDMO T FITWWDM TOO
- o - N N OO NN OA T A N T AN T Ea - O NS O™ S~ NN
FNOTHNOSN 0D HNMINIOEDICANMIONOSNDODOANDITUWIMNS DO ANOT WO @
FHE AT A A AT AT NN N NANNNNNNCOOOOOOOO®OSF Tt S

Haufigkeitsverteilung dber die sieben

Tabelle 2

Antwortkategorien filr die 48 Fragen

des Fragebogens



Benachbarte Fragen im Biplot k&nnen zu Gruppen zZusammenge-
faBt werden. Fiir die Interpretation der Ergebnisse wurden
sechs Gruppen gebildet. Gruppe 1 faBt z.B. alle Fragen zu-
sammen, die iliberdurchschnittlich positiv und unterdurch-

schnittlich neutral bzw. negativ bewertet wurden.

8.2.2.2 Qualitative Ergebnisse

Bei der Auswertung der offenen Fragen

"Was gefdllt Ihnen beim Arbeiten am Terminal?"
(Welches sind die Vorteile von CUU?)

"Was stdrt Sie beim Arbeiten am Terminal?"
(Welches sind die Nachteile von CUU?)

"Andere Hinweise von Ihrer Seite"

kristallisieren sich sieben Antwortkategorien heraus.
Als Vorteile des CUU wurden in folgender Rangordnung

genannt:

- ermdglicht Arbeiten nach eigenem Lerntempo,

- ermdglicht selbstdndige Uberpriifung des Leistungs-
und Wissensstandes und damit gezieltes Aufarbeiten

der Liicken,

- ermdglicht selbstdndige Organisation der Arbeits-
zeit,

- ermdglicht unbeobachtetes Lernen (Wegfall von AuBSen-
kontrolle),

- unterstiitzt den Lernproze8 durch Erkl&drungen und
Lésungshilfen.

Die genannten Negativa des CUU bezogen sich im wesent-
lichen auf technische Midngel der Computeranlage:

- hoher Geriduschpegel der Terminals,

- lange Wartezeiten bei starker Auslastung des
EDV-Systems.

In bezug auf die Programme wurde der Wunsch nach er-

weitertem Umfang geduBert.



8.2.3 Interpretation

Mit Hilfe des Biplot-Verfahrens wurden die Meinungen zum

CUU in sechs Gruppen zusammengefaft. Finf Gruppen rei-

chen von eindeutig positiven Aussagen bis zu eindeutig
negativen Aussagen, die sechste Gruppe beinhaltet kontriére
Aussagen. Letztere liegen zu den Fragen 23 bis 24 vor. Teilneh-

mer vertreten hier zum einen die Ansicht, daB gute Schreib-
maschinenkenntnisse zur Arbeit am Terminal erforder-

lich seien, zum anderen, daB dies nicht der Fall sei.
Eindeutig positive Aussagen (Gruppe 1) werden zur Be-
dienung des Terminals wie z.B. anmelden, laden einer
Lektion etc. gemacht. In diesen Fertigkeiten waren sich
die Teilnehmer sicher (s. Fr. 17, 18, 19, 20, 21).

Ebenfalls eindeutig positiv beanwortet werden Fragen
zur Programmqualitdt. Die Inhalte der Programme werden
als fachrelevant bezeichnet (s. Fr. 26) und die L&sungs-

hilfen als sehr niitzlich angesehen (s. Fr. 42).

Auch die Antworten zur subjektiven Beanspruchung bei

der Arbeit am Terminal fallen‘elndeutig positiv aus.

Die Auszubildenden fihlen sich dabei nicht nervdser

als gewdhnlich, haben nicht den Eindruck, gedringt zu
werden und k&nnen griindlich liber Ldsungsmdglichkeiten
nachdenken (s. Fr. 31, 34, 36). Die Teilnehmer k&nnen
also im CUU in eigener Lerngeschwindigkeit arbeiten.
Dabei haben sie nicht den Eindruck, Zeit zu verschwenden
(s. Fr. 10). Sie sind durch die Arbeit am Terminal sogar
so positiv verstdrkt, daB sie sich weiter mit den Stoff-

inhalten auseinandersetzen (s. Fr. 47).

Als interessanter Aspekt ergab sich, daf das Bedlirfnis
nach Lernen in eigener Lerngeschwindigkeit nicht den
Wunsch nach Diskutieren von Schwierigkeiten mit anderen

. Teilnehmern beim L&sen von Aufgaben ausschlieBt (s.Fr. 4o)

Erwachsenenbildungsinstitutionen sollten unserer Meinung

nach sowohl Mdglichkeiten flir individuelles Lernen als

auch Lernen in Gruppenarbeit bereitstellen.



Aussagen der GrubPpe zwei sind unterdurchschnittlich ne-
gativ, d.h. in ihnen kommt noch eine positive Einstellung
zum Ausdruck. Sie beziehen sich vor allem auf die Programm-
qualitdt. Die Programme werden als praxisnah eingeschidtzt

(s. Fr. 28). Durch die Programmbearbeitung glauben die

Teilnehmer, einen Lernfortschritt gemacht zu haben (s. Fr.8).

Bel der Arbeit mit den Programmen werden die L&sungshilfen
als wichtig angesehen und gern benutzt (s. Fr. 41 und 43).
Die Reaktionen der Programme auf die Teilnehmerantworten
werden als sinnvoll bezeichnet (s. Fr. 27), wobei aber
noch mehr Gewicht auf Losungshilfen gelegt werden sollte.
Dieser Wunsch wird durch Aussagen in Gruppe finf noch er-

hdrtet.

Auch die Aussagen der Gruppe drei, die weder im positiven
noch im negativen Bereich liegen, beziehen sich vorwiegend
auf die Programmqualitdt. Laut dieser Aussagen haben die
Programme einen mittleren Schwierigkeitsgrad, d.h. sie wer-
den von den Teilnehmern weder als zu leicht noch als zu
schwer bezeichnet (s. Fr. 38). In die gleiche Richtung
weist auch die Aussage der Teilnehmer weder zu viel noch

zu wenig Vorkenntnisse filir die Programmbearbeitung zu haben
{s. Fr. 44). Auch meinen die Teilnehmer, daB Lernfort-
schritt und Lernanstrengungen in angemessenem Verhdltnis
Zueinander stehen (s. Fr. 6). Zu Frage 39 - "am Terminal
achtet niemand darauf, ob ich etwas lerne" - erfolgte keine
Stellungnahme. Wir vermuten, daB die Teilnehmer unsicher

sind, ob sie z.B. durch Abspeichern ihres Antwortverhaltens

nicht doch kontrolliert werden. Durch Inverviews und Unter-

richtsbeobachtungen bestdtigte sich dieser Eindruck.
Teilnehmer meinten hier, ein Lernen ohne AuBenkontrolle
sei am Terminal nicht gegeben. Diese "Angst" kdnnte durch

Informationen von seiten des Dozenten abgebaut werden.

In Gruppe vier sind Aussagen zusammengefaBt, die unter-

durchschnittlich positiv ausfallen, d.h. hier wird schon

eine negative Einstellung vertreten.Die Antwort auf Frage 5

"mit dem Unterricht im Klassenzimmer verglichen bin ich
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am Terminal unaufmerksamer" - deutet auf den EinfluB des
Gerduschpegels auf die Konzentration nin (vgl. Gruppe 5).
Wie schon zu Frage 4o geduBert, besteht bei den Auszubil-
denden der Wunsch nach personaler Zusammenarbeit, nach
Austausch mit anderen Ausbildungsteilnehmern. Insofern
werten sie computerunterstiitzten Unterricht als einen
Schritt zur unpersdnlichen Ausbildung ( s. Fr. 13). Vermut-
lich 148t sich auch die Antwort auf Frage 25, die Programme
seien zu trocken, hier einordnen. Sie kdnnte aber auch auf
die Art der Fehleranalyse zurickzufiihren sein (vgl. Gruppe 5).
Die Teilnehmer antworten auf Frage 7, daB8 ihre Lernergeb-
nisse im computerunterstiitzten Unterricht schlechter seien
als im herkdmmlichen Unterricht. Das widerspricht den ande-
ren Aussagen. Dieses Ergebnis kann jedoch durch Aussagen,
welche die gleichen Probanden in Interviews machten, er-
kldrt werden. Unter CUU wird von ihnen in der Regel ein
selbstlehrender Unterricht mit Hilfe von Computerprogrammen
verstanden. Die Teilnehmer treffen bei Frage 7 also eine
entweder/oder Entscheidung: Unterricht nur mit Computer
oder Unterricht nur mit Lehrer.

Die Teilnehmer lehnen einen Vergleich ihrer Lernergebnisse
mit denen anderer ab (s. Fr. 46). Der Wunsch nach Zusammen-
arbeit mit anderen Teilnehmern schlieBit eine vergleichende

Leistungsbewertung aus.

Gruppe 5 beinhaltet Aussagen, die eindeutiqg negativ sind,
wie die Antworten auf die Fragen 12, 32, 33, 35. Diese
Aussagen sind auf den hohen Gerduschpegel im Terminalraum
zurilickzufithren.

Intercessant sind die Antworten auf die Fragen 22 und 29.
Hier wurde die Art der Fehleranalyse bemdngelt. Die Teil-
nehmer méchten nicht nur wissen, ob sie die Aufgabe rich-~
tig oder falsch gel&st haben oder welche Art von Fehler
sie gemacht haben. Sie fordern Erklirungen, warum ihre
Antwort falsch ist bzw. was daran falsch ist. Dies besti-
tigt sich in ihrem Wunsch nach noch mehr Erkl&rungen
(vgl. auch Fr. 43).
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8.3 Ergebnisse lernzielorientierter Tests

Die lernzielorientierten Tests wurden den Dozenten zusammen
mit dem anderen Unterrichtsmaterial zur Verfiigung gestellt.
Am Ende einer jeden UE sollte der zugehdrige lernzielorien-
tierte Test eingesetzt werden. Es standen filir eine Vergleichs-
untersuchung der ersten sieben UE funf Gruppen zur Verfigung.
Fir jeden Teilnehmer ermittelten wir zu jeder UE den Wert der
Variablen LZ. LZ ist gleich 1, falls der Proband nach Aus-
sage des entsprechenden Tests die Lernziele erreicht hat,

und O, wenn er sie nicht erreichte.

In der Tabelle 3 sind flir jede UE und jede Gruppe die abso-
luten H4ufigkeiten von LZ= 1 und LZ= O, sowie die relativen
Héufigkeiten fiir LZ= 1 angegeben. AuBerdem sind dieser Ta-
belle Randsummen sowie teilweise Zeilen- und Spaltenmittel-
werte zu entnehmen. Die Gruppe 1 durchlief den Test zur UE
"Gemischte Schaltungen” nicht, widhrend bei Gruppe 2 der Test
zZur UE “"Stromspannungsarten" fehlt. Die in den entsprechen-
den Feldern aufgefiihrten Werte sind aus den restlichen Wer-
ten der zugehdrigen Spalte und Zeile extrapoliert. Es sind
dies die geometrischen Mittel aus Zeilen- und Spaltenmittel-

werten.

Die relativen Hiufigkeiten, mit denen die Lernziele in den
einzelnen Gruppen erreicht wurden (RH-Zeilen in Tabelle 3)
geben Auskunft dariiber, ob der angebotene Unterricht zur Ver-
mittlung der Lernziele geeignet ist bzw. iiber den Leistungs-
stand der einzelnen Gruppen. Diese relative Hiufigkeit vari-

iert stark von Gruppe zu Gruppe sowie von UE zu UE.



Summe bzw.

1 2 3 4 5 Mittelwert
Lz=1 { 20 24 25 27 32 128
LZ=0 6 7 6 2 2 23
AM k3
SU 26 31 31 29 34 151
RH 0.77 | 0.77 | 0.81 | 0.93 | 0.94 0.85
Lz=1 | 21 19 24 26 31 121
LZ=0 5 8 8 0 3 24
EG
SU 26 27 32 26 34 145
R 0.81 { 0.7 0.75 1 0.91 0.83
L2=1 | 16 24 25 25 32 122
LZ=0 | 16 7 5 3 1 22
oG
su 22 31 30 28 33 144
RH 0.73 | 0.77 | 0.83 { 0.89 | 0.97 0.85
LZ=1 | 18 20* 17 23 31 109
Lz=0 | 11 g* 13 3 o 36
ss -
SU 29 29 30 26 31 145
RH 0.62 | 0.69 | 0.57 | 0.88 1 0.75
Lz=1 | 24 20 25 26 31 126
L2=0 | 16 8 4 2 0 20
PS
sU 30 28 29 28 31 146
RH 0.8 0.71 ,0.86 | 0.93 1 0.86
L2=1 16 16 20 1s 29 96
LZ=0 | 14 12 10 12 2 50
RS
su 30 28 30 27 31 146
RH 0.53 0.57 0.67 0.56 0.93 0.66




Summe bzw.
1 2 3 4 3 Mittelwert
LZ=1 | 17" 10 14 13 24 78
Lz=0 | 10" 22 14 18 8 72
GS -
sU 27 32 28 31 32 150
RH O 63 0.31 0.5 0.42 0.75 0.52
Summe LZ=1 18.86 19 21,43 1 22.14- 30 780
bzw.
Mittel-| LZ=0 | 8.29 {10.43 8.56 5.71 2.27 247
wert
su R7.14 ]29.43 30 27.86 | 32.26 1027
RH 0.7 0.65 j 0.71 0.8 0.93 0.76
1
Tab. 3 : Ergebnisse der lernzielorientierten Tests

Die durch = gekennzeichneten Werte sind keine Becbachtungswer-
te (fehlende Werte). Sie entstanden durch Bildung des geome-

trischen Mittelwertes aus Zeilen- und Spaltenmittelwert.

8.3.1 Vergleich von Unterrichtseinheiten

Vergleichen wir die verschiedenen UE miteinander, indem wir
die aus den Teilnehmern gebildeten relativen Lésungshdufig-
keiten betrachten (letzte Spalte der Tabelle 3 ). Bs ergibt
sich eine Unterteilung der UE in drei Klassen. Der Klasse 1
gehdren die UE "Aufbau der Materie" (AM), "Elektrische Grund-
grégen" (EG), "Ohmsches Gesetz" (OG) und "Parallelschaltung”
(PS) an. Die mittlere relative H&ufigkeit flir LZ= 1 liegt
zwischen 0.83 und 0.86. Der Test zur UE "Strom-Spannungsar-—
ten" (SS) ist der Klasse 2 zuzuordnen. Die entsprechende re-
lative Haufigkeit fiir diesen Test betrigt 0.75. Fir die bei-
den anderen Tests, "Reihenschaltung” (RS) und "Gemischte
Schaltung®™ (GS), die wir der Klasse 3 zuordnen, werden rela-

tive Hiufigkeiten von 0.66 bzw. 0.52 erreicht.
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Zur Beantwortung der Frage der Signifikanz wurde die X =
Statistik zu folgender H&ufigkeitstabelle berechnet.

LZ

UE Lz = 1 LZ =0

AM 128 23

EG 121 24

oG 122 22

58 109 36 x?: 80.98  FG: 6
PS 126 20

RS 96 20

GS 78 72

Tab. 4: Hiufigkeiten zur X %-statistik

Dieser Wert ist bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 1%
signifikant, d.h. die Unterschiede zwischen den UE sind sta-
tistisch signifikant. Entfernen wir aus dieser Haufigkeits-
tabelle die letzte Zeile, so erhilt man eine XZ—Statistik

von 19.54 bei 5 Freiheitsgraden, die ebenfalls bei 1% Irr-
tumswahrscheinlichkeit signifikant ist. Entfernt man nun aus
der Hiufigkeitstabelle auch noch die vorletzte Zeile, so geht
der Wert der XZ—Statistik auf 8.04 bei 4 Freiheitsgraden zu-
riick. Dieser Wert ist nicht mehr signifikant.

Es wurden demnach die Lernziele zu den UE RS und GS signi-

fikant weniger hdufig erreicht als zu den restlichen Unter-
richtseinheiten.

8.3.2 Vergleich von Gruppen

Vergleichen wir nun die einzelnen Gruppen miteinander. Die
mittleren relativen Hiufigkeiten fiir LZ2= 1 (letzte Zeile der
Tabelle 3) schwanken zwischen 0.65 und 0.93. Insbesondere
das extrem gute Abschneiden der Gruppe 5 ist auffallend.
Auch hier soll uns ein Xz—Test dariiber unterrichten, ob die
Unterschiede statistisch signifikant sind. Wir gehen dazu
von folgender Hdufigkeitstabelle aus:



LZ
Gruppe LZ =1 LZ =0
1 132 58
2 133 73
3 150 60 2
4 155 40 X“: 58.3 FG : 4
5 210 16

Tab.5: Haufigkeiten zur XZ2-Statistik

Die XZ—Statistik dieser Hiufigkeitstabelle ist 58.3 bei

4 Freiheitsgraden. Dieser Wert ist bei 1% Irrtumswahrschein-
lichkeit signifikant. Die X°-Statistik bleibt bei 1% Irr-
tumswahrscheinlichkeit auch signifikant, wenn man die letzte
Zeile aus dieser Hiufigkeitstabelle entfernt. Die Unterschie-

de zwischen den Gruppen 1,2 und 3 sind jedoch nicht stati-

stisch signifikant.

Die Differenzen zwischen den Gruppen legen die Vermutung nahe,

da8 es bei allen Unterrichtseinheiten i.a. dieselben Teil-
nehmer sind, die die Lernziele erreichen. Um dies genauer zu

untersuchen, ermittelten wir fir den Durchschnitt aller Teil-
nehmer, die die Tests bearbeitet haben, die Korrelationsma-

trix der Variablen LZ fiir alle Unterrichtseinheiten. Anstelle
des Produktmomentkorrelationskoeffizienten verwendeten wir den
Ubereinstimmungskoeffizienten von Fricke. Tabelle6 enthdlt

die Matrix der Ubereinstimmungskoeffizienten. Bei einem Stich-
probenumfang von 67 zeigen Ubereinstimmungskoeffizienten grds-
ser als 0.627 signifikante Abweichungen von minimaler Uberein-

stimmung bei einer Irrtumswahrscheinlichkeit von 5% an.

AM EG oG sS PS RS GS
AM 1,000 0.791 0.806 0.821 0.866 0.761 0,627
FG 0.791 1.000 0.806 0.821 0.866 0.731 0.597
oG 0.806 0.806 1.000 0.776 0.851 0.746 0.582
SS  0.821 7.821 0.776 1.000 0.896 0.791 0.657
PS 0.866 0.866 0.851 0.896 1.000 0.776 0.642
RS  0.761 0.731 0.746 0.791 0.770 1.000 0.657
GS 0.627 0.597 0.582 0.657 0.642 0.657 1.000

Tab. 6 : Matrix der Ubereinstimmungskoeffizienten
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Wie nicht anders zu erwarten, besteht zwischen fast allen Tests

eine signifikante Ubereinstimmung. Am gréften ist diese iUber-

" "

einstimmung 2zwischen den UE Stromspannungsarten und " Paral-
lelschaltung " (0.896). Interessant sind die Ubereinstimmungs-
koeffizienten der UE GS mit den restlichen UE. So besteht bei-
spielsweise keine Ubereinstimmung zwischen GS und AM, GS und EG
und EG und 0G. Dies liegt daran, dap iber 85% der Teilnehmer die
Lernziele zu den Unterrichtseinheiten AM, EG und OG erreichen,
wihrend die Lernziele zur Unterrichtseinheit GS von nur 52% der
Teilnehmer erreicht werden. Es muB demnach zwischen den Tests

GS und AM, GS und EG sowie GS und OG mindestens 30% Nichtiiber-
einstimmungen geben, woraus der niedrige Wert der Ubereinstim-
mungskoeffizienten resultiert. Die Ubereinstimmung zwischen RS
und GS, den beiden UE, zu welchen die Lernziele am wenigsten oft
erreicht wurden, ist zwar mit 0.65 signifikant verschieden von
minimaler Ubereinstimmung, aber es handelt sich keineswegs um
eine hohe Ubereinstimmung. Es sind demnach nicht immer dieselben

Teilnehmer, die die Lernziele erreichen bzw. nicht erreichen.



9. Zusammenfassung

E§WUrde eine unterrichtstechnologische Konzeption entworfen
dle.eine Lehrobjektivierung unter Beriicksichtigung lernpsych;—
lO‘Jlécher Aussagen vorsieht. Die unterrichtstechnologische Kon-
zeption wurde im Rahmen eines curricularen Modells als MVS mit
dénFachinhalt " Grundlagen der Elektrotechnik " umgesetzt fiir
die Zielgruppe Erwachsene in beruflicher Rehabilitation. Es
wurde untersucht, wie die Medien Unterrichtsfunktionen iberneh-
mémkbnnen, ob sich die lernpsychologische Struktur der Unter-
richtsmaterialien bewdhrt und wie erwachsenentypische Lern-

voraussetzungen berlicksichtigt werden k®nnen.

Wahrend der Projektlaufzeit wurden 18 Unterrichtseinheiten (je
?ﬁ Unterrichtsstunden mit 20 Lehrfernsehfilmen von ca. 10-30
Minuten Dauer, 32 Computerprogramme, Testaufgaben sowie ein‘
Kursbegleiter Teil A und B zu den Unterrichtseinheiten entwik-
kelt, Damit werden 120 Unterrichtsstunden des Fachs " Grundlagen
der Elektrotechnik " abgedeckt. Da bei der Planung und Entwick~
lung des curricularen Modells neben Ausbildungsplédnen der Be-
rufsférderungswerke Lehr- und Ausbildungsplédne der Berufsschu-
len beriicksichtigt wurden, ist eine Ubertragbarkeit auf andere

Einrichtungen der beruflichen Bildung mdglich.

Nach Fertigstellung einer Unterrichtseinheit erfolgte jeweils

der Einsatz, um Evaluationsergebnisse in weitere Entwicklungen
einflieBen zu lassen. Insgesamt wurden wdhrend der Projektlauf-
zeit bei 25 Ausbildungsgruppen mit ca. 650 Probanden Unterrichts-
einheiten zu Testzwecken eingesetzt. Als Evaluationsinstrumen-

tarien dienten Beurteilungsbdgen, lernzielorientierte Tests und

Interviews.

Die Erprobung des MVS zeigt, dasB die unterrichtstechnologische

Konzeption erfolgreich umgesetzt wurde. Die Ergebnisse der

lernzielorientierten Tests lassen Riickschliisse auf das curri-

culare Modell und die Qualitdt der erstellten Unterrichts-
Bei 1027 Einsitzen lernzielorientierter Tests

materialien zu.
iten wurden die Lernziele im Mittel

zu sieben Unterrichtseinhe
mit 76% erreicht. Diese pos

Aussagen in den Beurteilungs
CUU sowie. in den Interviews erhdrtet. Sie bgstétigen die im

itiven Ergebnisse werden durch die
bdgen fiir Lehrfernsehfilme und zum
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Modellvorhaben durchgefiilhrte Ubertragung von Unterrichts-
funktionen auf Medien und die gewihlte lernpsychologische
Struktur der Unterrichtsmaterialien unter Berlicksichtigung
erwachsenentypischer Lernvoraussetzungen.

Aus unseren Erfahrungen bei der Projektdurchfiithrung und der
Implementation des MVS lassen sich flir weitere Entwicklungen
SchluBfolgerungen ziehen. Wie sich bei der Befragung von Grup-
pen gezeigt hat, bestand ein Zusammenhang zwischen der Einstel-
lung zum Lernen im Medienverbund und der Einsatzform des Ver-
bundsystems. Unterrichtsbeobachtungen und Befragungen der je-
weiligen Gruppen machten deutlich, daB die Teilnehmer, die eine
positive Einschétzung ihres Lernerfolges nach Unterricht

mit @em_MVS abgaben, einen Unterricht durchlaufen hatten, der
die Mdglichkeiten der Funktionsiibertragung auf Medien im wesent-
lichen ausgesch&pft hatte.

Bei der zukiinftigen Planung und Entwicklung objektivierter Lehr-
materialien sollte u.E. neben einer Integration der Anwender

in die Projektarbeit eine verstidrkte, systematische Schulung
der Lehrer erfolgen. Fiir diesen Bereich wiren Untersuchungsan-
sdtze wichtig, die mit Hilfe systematischer Unterrichtsbeob-
achtungen und -analysen Interaktionsprozesse beim Einsatz von
Medien im allgemeinen, und MVS im besonderen, diagnostizieren.
Die gewonnenen Daten kdnnten Ausgangspunkt fiir eine effiziente

Planung und Durchfiihrung von praxisorientierten Seminaren und
Trainingseinheiten sein.
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Anhang

Beurteilungsbogen fiir Lehrfilme und Lehrsendungen (Lehrer)
Beurteilungsbogen filir Fernsehfilme (Teilnehmer)

Meinungen zum CUU
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BEURTEILUNGSBOGEN FUR LEHRFILME UND LEHRSENDUNGEN*

Datum: Beurteiler:

ANGABEN zum FERNSEHFILM

Titel: e Ch et Cee e

Lehrfach: et eseeere s e
Zielgruppe: PN PRSP
Charakteristik des

Fernsehfilms: e e et ee sttt e
Gesamtlaufzeit: et e ettt ettt e

Laufzeiten der
Filmsequenzen: e

Hersteller: e

Produktionsjahr: .......

VERFAHREN

nr
T === 2 ~== 3 === 4 == 5 === § 0

Bitte kreuzen Sie bei jeder der folgenden Fragen den
Skalenwert an, mit dem Ihrer Ansicht nach der Lehr-
film bzw. die Lehrsendung das betreffende Kriterium
erflillt. Dabei bedeutet der Skalenwert 1 durchgehend
eine sehr positive Bewertung des Films/der Sendung

und der Skalenwert 6 eine sehr negative Bewertung.
Wenn Sie glauben, daB eine Frage fur die Beurteilung
des vorliegenden Films bzw. der Sendung als Beurtei-
lungskategorie im betreffenden Fall keine Rolle spielt,

d.h. nicht relevant ist, kreuzen Sie bitte unter "'nr"
an. )

Ludvig J, Issing, Pidagogische Hochschule Berlin, Lehrstuhl fir Medienforschung
{Dok. #r. 740301)

Der Beurteilungsbogen vird mit Geneh

iquag des Autors geringfigig modifiziert eingesetzt,
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ZIELSETZUNGEN

1. Werden im Fernsehfilm die ZZelsetzungen fiir die
Adressaten erkennbar dargestellt?

sehr klar nicht
erkennbar erkennbar
nr
1 --- 2 === 3 === 4 === 5 --- 6 0
Welche Zielsetzungen
hat der Fernsehfilm? e e sescet et e et e s

T I N I I SR AR S BB A BB

Welche der folgenden Zielfaktoren verfolgt der Fernsehfilm?
Motivierung der Adressaten O
Vermittlung von Informationen (FaktenuiSSen)[]
Erkennen von Zusammenhinge (Verstindnis) O

Erweiterung des Problembewultseins N

2. Sind die Zielsetzungen des Fernsehf1}T§ Threr An-

sicht nach fiir die Adressaten sinnvo

sehr abzu-
sinnvoll lehnen
nr
1 === 2 === 3 === 4 === 5 --- 6 0
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INHALT

3. Sind die dargebotenen Informationen sachlich zu-
treffend?
einwand- liicken-
frei : bzw.fehlerhaft
nr
1 === 2 -—= 3 ——— 4 === 5 === 6 0
4. Spiegelt der Inhalt des Fernsehfilms den neuesten
Stand des Fachwissens wider?
neuester liickenhaft
Stand bzw.iiberholt
nr
1 === 2 === 3 === 4 ==~ 5 --= 6 0
S. Stellen die Inhalte (Fakten, Beispiele, Probleme)
im Hinblick auf die Zielsetzung eine legitime Aus-
wahl dar?
sehr gute sehr schlechte
Auswahl . Auswahl
nr
1 =222 === 3 =o= 4 === 5 -== 6 0
6.

Sind die gewdhlten Inhalte im Hinblick auf die In-
teressen der Adressaten addquat?

sehr gute keine

Ubereinstimmung " Ubereinstimmung

1 === 2 === 3 woc 4 =o= 5 === 6 0
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METHODIK

7. Ist der Fernsehfilm im Hinblick auf die Adressaten
lernwirksam gegliedert?

sehr leg- keine oder
wirksame lernbehindernde
Struktur Struktur
nr
1 --- 2 --- 3 -—- 4 --—= 5 -—=- 6 0

—

8. Werden die wesentlichen Gesichtspun@te.deutlich her-
vorgehoben (evtl.durch Variation, Beispiel, Zusammen-
fassung, Merksitze)?

klare Her- keine Her-
vorhebung vorhebung
nr
1T --- 2 ---3 -=-- 4 ~-- 5 --- 6 0

9. Werden mégliche MiBverstdndnisse und Fehlerquellen
vorbeugend ausgerdumt?

klare keine.
Hinweise Hinweise
nr
] === 2 === 3 ~=- 4 -=- 5 ---6 0
——

. s i f lern-
10. Wird der Adressat wihrend des Fernsehfilms auf _
férdernde Weise (z.B.durch Fragen)zur Mitarbeit ange

regt?
lernférdernde kginiogger
Beteili sinnlos
ereiligung Beteiligung
nr
1 === 2 === 3 === 4 === 5 --- 6 0
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11. Wird auf Zusammenhidnge de§behandelten Sachverhalts
mit anderen Problemen hingewiesen?

deutliche keine
Bezugnahme Bezugnahme
nr
1 === 2 === % === 4 ==~ 5 --~- 6 0

12. Ist der Fernsehfilm so gestaltet, dall er in den vor-
gesehenen Medienverbund (mit den Medien Kursbegleiter,
CUU bzw. mit dem Direkt-Unterricht) lernwirksam ein-
gefiigt werden kann?

sehr gut sehr schwer
einbeziehbar einbeziehbar
nr
1 === 2 w3 =ou 4 == 5 === 6 0

135, Mqtivier? der Fernsehfilm zu welterfihrender Besch&f—A
tigung mit den benandelten Sachverhalten bzw. Pro-

blemen?
stark nicht
motivierend motivierend

1 === 2 === 3 === 4 - 5 ——= § 0
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DARBIETUNG

14.

Ist Qie Lange der einzelnen Filmsequenzen (bis zu
den jeweiligen Schwarzphasen) fiir die Adressaten
addquat?

optimal vollig
inaddquat?*)
nr
1 --- 2 --- 3 --~ 4 --- 5 --- 6 0

*) zu lang [ ]

zu kurz [ ]

15. Wﬁrden die visuellen Techniken (wie z.B. Kamera-
fihrung, Bildschnitt, Trick) Zernwirksam genutzst?
sehr lern- mangelhafter oder
wirksamer lernbehindernder
Gebrauch Gebrauch
nr
1 === 2 —e= 3 —== 4 === 5 === 6 0
L 3
—
16. Werden die akusticchen Techniken(wie z.B. Klang-
effekte, Originalton) Lernwtrkeam genutat?
sehr lern- mangelhafter oder
wirksamer lernbehindernder
Gebrauch Gebrauch
nr
{ === 2 === 3 === 4 === 5 -== 6 0 N
. Si ; tische Kanal im Hinblick
17. Sind der optische und der akustisc o he-

auf die Zielerreichung lermfordernd qufein
zogen oder stdren ste sich gegenseitig!?

sehr guter gegenseitige
Bezug Storung
nr
6 0

] ~e= 2 === 3 <== 4 === 5 =~
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18. Werden im Fernsehfilm weitere visuelle Medien (wie
z.B. Graphiken, Photos, Realszenen) didaktisch wirk-
sam genutzt?

sehr wirksame keine oder
Nutzung schlechte Nutzung
nr
} =a= 2 -== 3 === 4 === 5 -=- 6 0

19. Ist das Auftreten der Moderatoren (nach Art und
Haufigkeit) lernfordernd?

sehr sehr
lernférdernd st8rend

1 === 2 === 3 === 4 === 5 === 6 0

20. Entspricht der Kommentar dem Sprachniveau und Auf-
fassungsvermégen der Adressaten?

entspricht entspricht in
genau keiner Weise *)
nr
1 2=~ 2 ==~ 3 === 4 === 5 -== § 0

*) Uberforderung []
Unterforderung [ ]

27. Ist die in den Filmsequenzen gebotene Informations-
menge dem Auffassungsvermdgen der Adressaten ange-

messen?
voll ange- v6llig unange-
messen messen *)
nr
1 === 2 === 3 ==~ 4 ==~ 5 -=- 6 0

*) Uberforderung []
Unterforderung [

22. Ist der Fernsehfilm fiir die Adressaten interessant

gestaltet?
§ehr sehr
interessant langweilig

1 9= 2 === 3 ==e 4 ocn 5 === 6 0
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GESAMTBEURTEILUNG

23. Wie bewerten Sie unter Berilicksichtigung aller vor-
genannteu Aspekte den Fernsehfilm insgesamt?

sehr gut sehr schlecht

1 <=2 -== 3 --= 4 ~-= 5 1o 6

véllige
Ablehnung [
bedingte
Ablehnung™) [

) Falls bedingt abgelehnt,

bitte Vorschlag fir evtl. Korrekturen baw. flankie-
rerde MaBnahmen:

. o .. D N .. P N T IR RS ) e s e v .
..... L R R I I P A R I I R . s e e s e s .
....... . . P I I I A I I I B PRI
---------- “ s e 0 s e s a s s s 4 e e ma s s e e e B es et .o
e o e e ¢ e s s s s s e a0 s PO S S SE R AT N I A I
.. e s e . e s o8 s e e s s e ss s e e s e s oot
A P S I B A B A B R s e o e s e
. PO R IR R B R L
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BEURTEILUNGSBOGEN FOR FERNSEHFILME

Datum: Grpn.-Nr.:

Titel des Fernsehfilms: ......iiiuiiiiiinnnronsnns
VERFAHREN

1 === 2 === 3 ==~ 4 === 5 --- 6

bDurchkreuzen Sie bitte bei jeder der folgenden
Fragen die Zahl, die Ihrer Meinung nach zutrifft.
Dabei bedeutet die Zahl 1 eine sehr gute Bewer-
tung des Fernsehfilms und die Zahl 6 eine sehr
schlechte Bewertung.

Wenn Sie auf eine Frage ausfiihrlicher eingehen
kdonnen oder mochten, so schreiben Sie bitte Ihre
Anmerkungen auf die dafiir vorgesehenen Zeilen

unterhalb der Zahlenreihe.



1. Welche der folgenden Ziele verfolgt lhrer Meinung nach
der Fernsehfilm?
(Hochstens zwei Antworten ankreuzen)

Weckt Interesse an der Sache
Vermittelt Wissen

Fiilhrt zum Erkennen von Zusammenhingen
Lrweitert das Bewufltsein fiir Probleme

a0 g a

D A )

ANMeTrKUNgen: ittt iiireeeersveosaneanonnsennse

P R R R S S P R O L I RN AP SR S A P SR

llalten Sie dieses Ziel/diese Ziele fUr sinnvoll?

[

nicht

sehr
sinnvoll

sinnvoll

| <= 2 === 3 === 4 === 5 === 6

s e s s s e s s e s e e s e e a0

Anmerkungen: .....ceiicaenioenan

P I I ]
s 6 s s e s s s e e s a4 s e s e aes s e s e e e st s ea e .

3. lalten Sie die dargebotenen Inhalte (Informationen,

Fakten) filir wiehtig?

sehr unwichtig
wichtig
1 === 2 === 3 -== 4 -== 5 --= 06

P R
s eeecsess e s s s e s e e s e el
.

Anmerkungen:

Y
cs e e s s s een e ssss o0t

s e et a v e s e s s B e s
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4.

Sind diese Inhalte fiir Sie interessant?

sehr nicht
interessant interessant

1 we= 2 === 3 === 4 === 5 === §

ANMETKUNGEN: «overveerosnesossnsoonssansosonsoresstsonse

R R T I T I T R e L L A A R I B A ]

Wie geht der Fernsehfilm im Stoff vorwdris?

angemessen unangemessen

1 2= 2 === 3 === 4 === 5 -== 6

(Wenn Ihre Wertung 4, 5, oder 6 ist, dann kreuzen Sie
bitte an, ob zu langsam (0 oder zu schnell [].)

ANMETKUNGEeNn: .osvecnniovanervancess

D I IR T S NP P

R R I R R S R O S T A S

Werden die wichtigen Dinge im Fernsehfilm deutlich genug
hervorgehoben (evtl. durch neue Erklirung, Beispiel,
Zusammenfassung, Merksitze)?

klare Hervor- keine Hervor-
hebung hebung

1 oo 2 === 3 === 4 === 5 - §

ANMETKUNGEN ! t ittt ittt iiinnnurneoeonennenennss

L T R T T O
e




7. Enthdlt der Fernsehfilm Hinweise fir eine praktische
dnvendung des behandelten Stoffes?

sehr viele gar keine

A il Tt BT S

Anmerkungen :

R I R I R S R R L I I R R R R N R ]

teae .,
Bttt et e e e e s st a st as s

o

Enthilt der Fernsehfilm Anregungen fiir die Mitarbeit
im Unterricht?

sehr viele gar keine

l === 2 ==e 3 c=o 4 =-- 5 === 6

ANMETKUNGEN: tvivseerrensonssasonsonesssssossnsesanosas

R
M I R R I I I R A A A .

mten Sie, nachdem Sie den Fernsehfilm gesehen haben,

; ?
mekr iyber die angesprochenen Sachverhalte wissen!

$! icht
sehr gern iiberhaupt nic

} === 2 === 3 === 4 === 5 ---0

e s o s s es e s n o e s s e

AnmeTkungen: ...ceeeescesoncsoccss




10. Halten Sie die Ldnge des Filmes bzw. der einzelnen

Filmteile flr angemessen?

angemessen unangemessen

1 === 2 === 3 === 4 === § === 6

(Wenn lhre Wertung 4, S oder 6 ist, dann kreuzen Sie
bitte an, ob zu lang O oder zu kurz {J.)

ANMETKUNEEN: o vtenrresnsesssossososeoonssassscasnasas

I R R R R R R O I R I I R R R R R I I I R SR A Y

11. Ist die optische Gestaltung des Fernsehfilmes (Kamera-
fihrung, Bildschnitt, Trick) so gut, daB man sich das
Dargebotene gut einprigen kann?

sehr gut sehr schlecht

1 === 2 === 3 === 4 =ou § —o= b

Anmerkungen:

D T R R N T T T S S

R I

12. Ist die Tonqualitdt des Fernsehfilmes (Klangeffekte, Ori-

ginalton) so gut, daB der Inhalt klar verstanden wird?

sehr gut sehr schlecht

1 «== 2 === 3 =~~~ 4 === 5 -=-
Anmerkungen:

A I R S S Y

D A B B T T
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13. Wie passen Bild- und Tondarbietung zueinander?

sehr gut sehr schlecht

1 =-= 2 === 3 === 4 === 5 == ¢

ANMETKUN e ittt s it eennennensnoennnonsenneananens

M I R R I R R I I R S R R R R R T

t4, Sind in dem Fernsehfilm Graphiken, Photos und darge-
stellte Szenen f£ir das Verstindnis nutzbringend einge-

setzt.
nicht

sehr )
nutzbringend

nutzbringend

1 ==~ 2 =o' 3 = 4 === 5 —== 6

ANmeTKUNEEN: +.iieivrveesrsvonensassassnnsnsssacaosnas

e s 0 s e e
L T T T I T I R B R I A BE R A RO A I I A A

15. Wie wirkt das Auftreten der Sprecher auf Ihr Lernen?

férdernd hemmend

1 =2 2 == 3 === 4 === 5 -== 6

P ]
s et s s e s s o e s s s aes s st
..

Anmerkungen:

.
P I R A A B

S Pt e st e e s s s s a0 s e sl




16.

Driicken sich die Sprecher verstdndlich aus?

gut nicht
verstindlich verstindlich

{ -2 2 === 3 =w= 4 === 5 === 6

ANMETKUNGEN: . euverrnvoonassasesvosaannssnssosossoss

R R R R e R O R O LA BN IR SR T ]

Halten Sie die Menge der neuen Informationen {Anzahl
der Begriffe, deren Beschreibung usw.) in dem Film
fiir angemessen?

sehr ungngemessen
angemessen

1 o= 2 === 3 === 4 === 5 === ©

{Wenn Ihre Wertung 4, 5 oder 6 ist, dann kreuzen Sie
bitte an, ob zu viel (I oder zu wenig [.)

18.

Wie 1ist der Fernsehfilm gestaltet?
sehr sehr
interessant langweilig

1 omm 2 === 3 com 4 ~om 5 —m- 6

Anmerkungen:

L I I I I I I I R R R R R

L I I R I I R R N R I R R




- 99 -

19,

Wie gefdallt

sehr gut

[ amm 2 --

Anmerkungen:

D

lhnen der Fernsehfilm insgesamt?

sehr schlecht

“ 3 m-- 4 an 5 --=- 6

D R R I B I R R I R R

IR R S R I I I I I A AP A N A ]
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Meinungen zur

computerunterstitzten

Ausbildung

Gruppe:

Name:

Datum:




1.

- 101 -

Was glauben Sie: Ist Ihr Lernfortschritt im Computer-
unterstiitzten Unterricht, verglichen mit dem her-

kémmlichen Klassenunterricht:

VIEL O___o__o o O O O VIEL
SCHLECHTER

BESSER

Durch Computer-unterstiitzte Ubungen kann ich schnel-~
ler als durch herkdmmliche Ubungen lernen:

TRIFFT

TRIFFT
wirie zu OO~ O0O—0O—0—0—0  ygeruaver

NICHT ZU

Meinen Sie, daB Computer-unterstiitzte tbungen stérker

anspornen als schriftliche Ubungen?

DAS

GEGENTEIL
RICHTIG Oo—-O0—00O0—0O00O0 IST DER FALL

Nachdem ich einige UYbungen am Terminal kenne, ist

meine Einstellung zu dieser Lernmethode:

SEHR
SEHR O—O0—0O0—0O0—-0—0O0  presnenp

2USTIMMEND

Mit dem Unterricht im Klassenzimmer verglichen, bin

ich am Terminal:

VIEL
VIEL O—O0—-0—0O0—0—-0-0O ynavrMERKSAMER

AUFMERKSAMER



10.
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Vergleichen Sie Ihren Lernfortschritt und die An-
strengungen, die Sie dazu am Terminal aufwenden.
Sind Sie:

Zorn o—-0—O0-0-0-0-0O =

ZUFRIEDEN UNZUFRIEDEN

Hinsichtlich meiner Lernergebnisse wiirde ich sagen,
daB der Computer-unterstiitzte Unterricht dem her-
kémmlichen Unterricht {ohne Computer) iiberlegen ist:

TRIFFT O—-O—O—0O—O—O—(O ZIRIFFT
VBLLIG 2U UBERHAUPT

NICHT ZU

Beurteilen Sie bitte die von Ihnen bisher durchgearbei-
teten Programme nach der Wirkung auf die Erh&hung Ihres
K&nnens:

aUscEZEICHNET OQ—O—O—-0O—-0O—0—0 UNGENUGEND

Es kommt mir am Terminal so vor, als hitte ich meinen
eigenen Lehrer:

TRIFFT TRIFFT
VOLLIG 2U o-—-O0-0-0-00-0 UBERHAUPT

NICHT 7U

Mit Computer~unterstiitzter Ausbildung verschwende ich
ziemlich viel Zeit:

TRIFFT TRIFFT

userravPT  O~O—0O~-0-0-0-0 vsrric mu

NICHT ZU



11.

13.
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Beim Computer-unterstiitzten Unterricht lernt man,

sich schnell und klar zu entscheiden:

STIMME O )—O_O__O_O_O LEHNE
STARK AB

STARK ZU

- Den Aufenthalt am Terminal empfinde ich als:

SEHR O O O O O O O SEHR
ANGENEHM UNANGENEHM

Computer-unterstiitzte Ausbildung ist ein weiterer
Schritt zur unpers&nlichen Ausbildung an einer sturen

Technik:

3 VOLLIG
VOLLIG O—0O——-0O« )'_ O O : RICHTIG

FALSCH

Durch die Antworten des Computers filhle ich mich all-
gemein ermutigt:

TRIFFT
TRIFET  O—O—0—0—0—0—0 FI o

VOLLIG 2U NICHT ZU

Eine Ausbildung mit Hilfe des Computers ziehe ich der

herkémmlichen Ausbildung ohne Computer Vvor:

TRIFFT
TRIFFT O—O0—0—0O0—0O0—0—10O | zpruaver

VOLLIG 2ZU NICHT 2ZU

Wihrend der Arbeit am Terminal fiihle ich mlch zu

meiner Bestleistung herausgefordert:

TRIFFT
TRIFFT O__O-__O—Q—-O——O——O YBERHAUPT
NICHT ZU

VOLLIG zZU



17.

18.

19.

20.

21.

22.
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Das Laden einer Lektion (LOAD-Befehl) ist:

SEHR

SEHR
EINFACH O O O O O O O SCHWIERIG

Die Anmeldung am Terminal ist fiir mich:

SR 0—0—0—0—0—0—0 &R
EINFACH

SCHWIERIG

Wie ist der Gebrauch des Terminals erlernbar:

SEHR SEHR

EINFACH O O O O O O O SCHWIERIG

Die Abmeldung (CONT-Befehl) ist:

SEHR O O O o O O O SEHR
EINFACH SCHWIERIG

Bei der Bedienung des Terminals fiithle ich mich:

VOLLIG VOLLIG
SICHER UNSICHER

Die Antworten des Computers auf falsche Eingaben

(Formfehler, Dezimalstellenfehler, Rundungsfehler)
sind:

SEHR UBERHAUPT
HILFREICH NICHT

HILFREICH



23,

24,

25.

26.

27.

28.

29.
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Sind Schreibmaschinenfertigkeiten erforderlich, um
mit dem Terminal umgehen zu kdnnen?

KEINE C)—O—O—O—O—O——O SEER GUTE

Die Korrektur eines Tippfehlers ist

SEHR () C) () () C) C) C) SEHR
EINFACH SCHWIERIG
Die Programme sind zu trocken und langweiliq:
VOLLIG VOLLIG
FALSCH CJ C) C) C) C) C) C) RICHTIG

Es werden teilweise Aufgaben gestellt, die eigentlich

mit dem Lehrfach nichts zu tun haben:

NIE o—0O0—0—0—-0—0O0 SEHR HAUFIG

Die Reaktion des Computers auf meine Antworten ist

sinnvoll:

mvEr  O—O—O—O0—0—O0—0  miz

Beurteilen Sie bitte die von Ihnen bisher durchgearbei-
teten Programme nach der Ndhe zur Wirklichkeit (Praxis):

ausGezeEICHNET OQ—O—O—0—0O—0O—0 UunGENUGEND

Ich empfinde die Art, wie der Computer auf eine rich-

tige oder falsche L®&sung antwortet, eintdnig:
TRIFFT TRIFFT

Z
vseriaupr O—O—0O0—0O0—0O0—0O—0O wiLLIG 27U

NICHT 2ZU



30.

31.

32.

33.

34.

35.
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Ich habe Angst vor den Anstrengungen, die mir das

Programm bringt:

mIFFT  O—O—O—0—0—0—0 I

UBERHAUPT VOLLIG 2ZU
NICHT ZU

Ich bin am Terminal nervdser als gewdhnlich:

wEars  O—O—O—O—0—0—0 mER

Am Terminal fiihle ich mich ziemlich angespannt:

TRIFFT TRIFFT
UBERHAUPT O O O O O o () VOLLIG 2U

NICHT 2ZU

Am Terminal habe ich mehr Milhe als gewdhnlich, mich

zu konzentrieren:

TRIFFT TRIFFT
UBERHAUPT O O O O O O O VOLLIG ZU

NICHT ZU

Ich k&6nnte mehr lernen, wenn ich mich nicht durch
den Computer zeitlich gedrédngt filhlen wiirde:

BT er O—O—O0—0—0—0—0 I
UBERHAUPT

VOLLIG ZU
NICHT ZU

Die Ger&duschentwicklung am Terminal empfinde ich
als l&astig:

TRIFFT

O—O—O—O— TRIFFT
YBERHAUPT Oo—0O0—0

VUOLLIG ZU
NICHT ZU



36.

37.

38.

39.

40.

41.

- 107 -

Ich kann am Terminal iiber die L&sung der Aufgaben
griindlich genug nachdenken:

ey O—0—0—0—0—0—0 FrT
VOLLIG zU UBERHAUPT

NICHT ZzU

Wdhrend der Arbeit am Terminal fihle ich mich einsam:

NIE O—O0—"0—0—0—0—0 mmr

Der schwierigkeitsgrad der Aufgaben ist fiir mich im

allgemeinen:

SEHR GERING O—(O—0O—0O—0O—0O— SEHR HOCH

Am Terminal achtet niemand darauf, ob ich etwas lerne.
Das ist:

KUSSERST C) () C) C) C) C) () UBERHAUPT
NICHT RECHT

ANGENEHM

Mbchten Sie gerne wihrend der Arbeit am Terminal mit
Kollegen Schwierigkeiten bei der Lésung von Aufgaben

diskutieren?

SEHR GERN (O—O—0O—0O—O—0O—— SEHR UNGERN

Verwenden Sie die L3sungshilfen (erkl) gerne?

TRIFFT

Vo1i16 20 O—O—O—O—~0O—0—0 tssruaver
NICHT ZU

VOLLIG ZU



42.

43.

44.

45.

46.

47.

48.
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Die L&sungshilfen (erkl) sind fir mich zumeist:

s O-O—0—0—0-0—0 Vi

NUTZLICH UBERFLUSSIG

Die L3sungshilfen (erkl) sind so wichtig, daB da-
rauf beim Programmieren noch viel mehr Aufmerksamkeit
gerichtet werden sollte:

voree s O—O—0-0—0-0—O {pgrin
VOLLIG 32U UBERHAUPT NICHT

Mein Vorkenntnisse fiir die Bearbeitung der Aufgaben sind

im allgemeinen:
MEHR ALS O_o_o_o__o_o__o VOLLKOMMEN
AUSREICHEND UNZUREICHEND

Wie hat sich Thre Behinderung beim Uben am Terminal

ausgewirkt?
UBERHAUPT O_O__O_O_O_O__O SEHR
NICHT BEHIND. BEHINDERT

Was ich im Vergleich zu anderen Teilnehmern leiste:

INTERESSIERT WILL ICH
mick sear  O—O—O—0—0O—-0—O vBERHAUPT

NICHT WISSEN

Haben Sie sich im AnschluB an die Terminalarbeit noch
einmal mit dem Stoff auseinander gesetzt?

MER  O-O—O0—O0—O0—0—0 M=

Das Lernen mit dem Computer paBt zu meinem pers&nlichen
Stil des Lernens (paBt zu meinen Lerngewohnheiten):

SEHR GUT O—0O—0O0—0O0-—0—-0O— ©AR NICHT
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Bitte notieren Sie hier Ihre Kommentare, Anregungen,
Empfehlungen:

1. Was gefdllt Ihnen beim Arbeiten am Terminal?
(Welches sind die Vorteile von CUA?):

2. Was stért Sie beim Arbeiten am Terminal?
(Welches sind die Nachteile von CUA?):

3. Andere Hinweise von Ihrer Seite:

Herzlichen Dank flir Ihre Hinweise!
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