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WIiWiD Discussion Paper Series No. 6

Didaktisches Design zum Aufbau digitaler Lernumgebungen zur Forde-
rung der Berufsorientierung von Schilerinnen

Zusammenfassung:

Im folgenden Beitrag befassen wir uns mit dem didaktischen Design digitaler Lernumgebun-
gen, wobei wir auf Grundlage der relevanten Literatur einen idealtypischen Designprozess
entwerfen, der in dem Akronym ADDAWID zusammengefasst wird. ADDAWID steht fur die
Designschritte Analyse — Definition von Zielen — Didaktische Strukturierung — Arrangement
des Lernraums — Wirkungsanalyse — Dissemination zur Nachhaltigkeitssicherung. Dieser ide-
altypische Designprozess wird im zweiten Teil des Diskussionspapieres exemplarisch am Fall-
beispiel eines friiheren Projektes illustriert, dessen Zielsetzung die Férderung des IT-Interes-
ses bei Schulerinnen der Klassenstufen 9 bis 13 war. Anhand des Designs einer auf Schile-
rinnen zugeschnittenen digitalen Lernumgebung im Rahmen dieses Projektes werden die ein-
zelnen Schritte im didaktischen Design digitaler Lernumgebungen exemplarisch durchgespro-
chen und das Fallbeispiel dient als Blaupause, um die relevanten Entscheidungen je Prozess-
schritt aufzuzeigen. Die Gestaltung der Lernumgebung gemal dem ADDAWID-Modell beriick-
sichtigt didaktische Entscheidungen wie Inhaltsauswahl, Strukturierung und unterstiitzende In-
struktionen. Besondere Aufmerksamkeit wird der Analyse relevanter Personen- und Situati-
onsmerkmale geschenkt, um die Lernumgebung zielgruppengerecht zu gestalten. Es werden
Empfehlungen fur die visuelle, akustische und strukturelle Gestaltung des digitalen Lernraums
gegeben, basierend auf kognitions- und motivationspsychologischen Erkenntnissen. Mit der
Planung der Evaluation und Dissemination der digitalen Lernumgebung werden zwei Design-
schnitte mitgedacht, die in theoretisch orientierten Modellen eher wenig thematisiert werden,
aber eine hohe Praxisrelevanz haben. Das Papier schliet mit Uberlegungen zur Ubertragbar-
keit des didaktischen Ansatzes auf andere Projekte und Kontexte.

Kernbegriffe:

Didaktisches Design, digitale Lernumgebungen, empirische Evaluation von Bildungsmal3-
nahmen
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Didactic design of digital learning environments to promote vocational
orientation among students

Abstract:

This discussion paper addresses the didactic design of digital learning environments. Based
on relevant literature, we propose an ideal design process summarized by the acronym AD-
DAWID. ADDAWID corresponds to the following design steps: Analysis, definition of goals,
didactic structuring, arrangement of the learning space, waves/impact analysis, and dissemi-
nation to ensure sustainability. The discussion paper illustrates the ADDAWID-process in its
second part, using a case study of a former project. The project aimed to promote interest in
IT among female students in grades 9 to 13 and included the creation of a digital learning
environment for vocational orientation. This text discusses the individual steps involved in the
didactic design of digital learning environments, using the design of a digital learning environ-
ment tailored to students as an example. The case study serves as a blueprint to demonstrate
the relevant decisions for each process step. The ADDAWID model considers didactic deci-
sions, such as content selection, structuring, and instructional support, based on the analysis
of relevant personal and situational characteristics when designing the learning environment.
Recommendations are provided for the visual, acoustic, and structural design of the digital
learning environment. Considering the evaluation and dissemination of the digital learning en-
vironment, we are contemplating design steps that are seldom discussed. The discussion pa-
per concludes with reflections on the transferability of the didactic approach to other projects
and contexts.

Key Words:

Didactic design, digital learning environments, empirical evaluation of educational pro-
grammes
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1. Einleitung

Die Digitalisierung beeinflusst weite Bereiche der didaktischen und fachdidaktischen Kernauf-
gaben der Planung, Durchfihrung und Bewertung von Lehr- und Lernprozessen. Wie man
allgemein effektiv lehrt und fachspezifische Inhalte vermittelt wird durch die Digitalisierung pro-
fund verandert. Mit diesem Veranderungsprozess gehen Chancen und Risiken im Bildungs-
bereich einher, die spatestens seit der Corona-Pandemie immer mehr erforscht werden. Digi-
tale Medien ermoglichen nicht nur einen leichteren Zugang zu Materialien und Ressourcen,
sondern interaktives, multimediales und kollaboratives Lernen. Besonders vielversprechend
sind die Moéglichkeiten, digitale LernrAume zu designen, die zielgruppenspezifisch adaptierbar
und auf verschiedene Anwendungsfalle transferierbar sind. Ihr Potenzial zur Revolutionierung
von Lehr-Lern-Prozessen liegt vor allem darin begriindet, dass sie eine Individualisierung des
Lernprozesses ermdglichen kénnen.

Unsere Erfahrungen mit dem Design solcher digitalen Lernumgebungen in dem vom Bundes-
ministerium fur Bildung und Forschung geférderten Projekt BeSt F:IT (FKZ 01FP1634) unter-
mauern, dass eine fundierte (fach-)didaktische Basisarbeit notig ist, um die vielfaltigen Ent-
scheidungen im Design digitaler Lernrdume nicht beliebig, sondern zielorientiert und fachlich
wie didaktisch begrindet zu treffen. Im Rahmen des vorliegenden Discussion Papers wird ein
idealtypischer Designprozess digitaler Lernrdume vorgestellt und zugleich exemplarisch illus-
triert. Zur lllustration werden die Projekterfahrungen aus dem BeSt F:IT-Projekt genutzt, wel-
ches auf die Férderung des IT-Interesses bei Schilerinnen im Rahmen schulischer Berufsori-
entierung abzielte (vgl. hitps://www.uni-hildesheim.de/best-fit/). Das Projekt wurde von 2017
bis 2020 bearbeitet. Die exemplarische Anwendung verdeutlicht, dass in der Praxis nicht un-
bedingt alle idealtypischen Uberlegungen umgesetzt werden kénnen, weil beispielsweise Res-
sourcen begrenzt sind oder praktische Erwagungen dagegensprechen kénnen.

Im Rahmen des Discussion Papers wird herausgearbeitet, welche didaktischen Entscheidun-
gen auf Grundlage welcher Gegebenheiten im Design der digitalen Lernumgebung getroffen
werden mussen. Dabei wird der Designprozess selbst in den Blick genommen. Die idealtypi-
schen Beschreibungen sollen zukiinftigen Projekten die Moéglichkeit geben, hieran anzuknip-
fen. Die exemplarische Anwendung soll die Grenzen des idealtypischen Designprozesses so-
wie auch dessen Adaptivitat verdeutlichen. AbschlieRend wird die Ubertragbarkeit des ideal-
typischen Designprozesses auf weitere Anwendungsbereiche der schulischen Berufsorientie-
rung diskutiert.

Das vorliegende Discussion Paper prasentiert einen als idealtypisch
1 beschriebenen Prozess didaktischen Designs digitaler Lernumgebungen,
(> illustriert dann ein reales Anwendungsbeispiel und diskutiert das
Q:// A=Y Transferpotential. Die Uberlegungen wenden sich vor allem an Lehrkrafte,
E Unternehmen und (Fach-)Didaktikerinnen, die digitale Lernumgebungen im

Bereich der schulischen Berufsorientierung entwickeln und nutzen wollen.

3}
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2. Grundlagen aus (Fach-)Didaktik und Lehr-Lern-Forschung

2.1 Allgemeindidaktische und mediendidaktische Grundlagen

Ohne hier die Definitionsvielfalt der wissenschaftlichen Literatur zu diskutieren, verstehen wir
die Didaktik als die Wissenschaft vom Lehren und Lernen (vgl. z.B. Arnold & RoRRa, 2012; Jank
& Meyer, 2011; Reinmann, 2015; Terhart, 2019). Die Didaktik liefert das Handwerkszeug zur
Gestaltung von Lernumgebungen, sie liefert das Wissen, um Inhalte fiir Lernumgebungen aus-
zuwahlen und diese Inhalte lernunterstitzend zu strukturieren (vgl. z.B. Jank & Meyer, 2011).
,Didaktisches Design bezeichnet planerisch-konzeptionelle und operativ-gestalterische Pro-
zesse von Lehrenden® (Reinmann, 2015, S. 7).

Die Allgemeindidaktik ist facher-, klassenstufen- und schulformibergreifend anwendbar (Jank
& Meyer, 2011). Gleiches gilt fur die Mediendidaktik (z.B. Kerres, 2018). Allgemein- und Me-
diendidaktik umfassen keine einzelne Theorie und kein einzelnes, allgemein anerkanntes Mo-
dell, sondern subsummieren ganz verschiedene Perspektiven auf Lehr-Lern-Prozesse. Aus
kognitiv-konstruktivistischer Perspektive missen Lehr-Lern-Umgebungen Raum fir individu-
elle Konstruktionen und unterstitzende Instruktionen bieten (z.B. Seidel & Reiss, 2014; Siss,
Lampert, & Triltzsch-Wijnen, 2018). Lernen und auch schon die dem Lernen zugrunde liegen-
den psychischen Prozesse wie Wahrnehmen, Verarbeiten, Erinnern werden hier verstanden
als aktive, selbstgesteuerte, konstruktive, situative und soziale Prozesse (Seidel & Reiss,
2014). Um diesen Prozess anzuregen, bietet sich unter anderem das problemorientierte Ler-
nen an, welches durch anwendungsorientierte, situierte und authentische Probleme in multip-
len, sozialen Kontexten bei multiplen Perspektiven gekennzeichnet ist, in denen instruktionale
Unterstitzung in adaptivem Ausmalf gegeben wird (vgl. hierzu z.B. Euler & Hahn, 2004; Seidel
& Reiss, 2014).

Allgemeindidaktisch begriindet sollte die Lernumgebung aktive, situations-
@ bezogene, soziale Prozesse, eigene Konstruktionen und Selbststeuerung
ermaoglichen, zugleich durch Instruktionen leiten und zielorientiert steuern

sowie bei Bedarf unterstitzen.

Die Mediendidaktik fokussiert auf das ,Lehren und Lernen mit Medien und damit verbunden
mit der Frage, wie [...] Medienangebote zur Erreichung padagogisch begriindeter Ziele konzi-
piert und eingesetzt werden kénnen bzw. sollten® (Suss et al., 2018, S. 162). Eine eher breite
Verstandnisweise von Mediendidaktik bei Suss et al. (2018), der wir uns anschlie3en, lautet,
dass sich Mediendidaktik ,mit den Méglichkeiten der Medien im Kontext von Lernen und Leh-
ren (sowohl formal als auch informell), unter Berlicksichtigung der Voraussetzungen auf Seiten
der Lernenden sowie der jeweils vorliegenden Rahmenbedingungen® (S. 163) beschaftigt.

Das didaktische Design digitaler Lernumgebungen lasst sich in mehrere Arbeitsschritte zerle-
gen, allerdings gibt es nicht das eine Modell, an dem man sich im didaktischen Design orien-
tieren kann. Stattdessen gibt es unterschiedliche Modellvorstellungen in der Literatur. Bei-
spielsweise beschreiben Jank und Meyer (2011) fiinf idealtypische Schritte der didaktischen
Planung: (1) Zieldefinition, (2) Ist-Analyse/ Bedingungsanalyse, (3) didaktische Strukturierung,
(4) Umsetzung/ didaktische Inszenierung und (5) Evaluation. Bei Reigeluth (1996) wird als
Grundprozess der Ablauf (1) Analyse (Lernender, Bedarfe, Inhalte, Hindernisse), (2) Synthese
der verschiedenen Informationen, (3) Entwicklung eines passenden Instruktionssystems, (4)
Selbstreflektion/-evaluation und (5) Umsetzung beschrieben. Bei Reinmann (2015) wird poin-
tiert, dass Lehr-Lernziele Ausgangspunkt des didaktischen Designs sind, Inhalte ausgewahlt
und dann die Inhaltsvermittlung und der Einsatz aktivierender Elemente konkretisiert werden
missen, anschlieRend Fragen zu den Aufgaben, zur Rolle der Lehrenden und zu den sozialen
Rahmenbedingungen zu klaren sind, und schlieRlich Lernraum und zeitlicher Verlauf von
Lehreinheiten festzuschreiben sind. Es gibt viele weitere Modellvorstellungen mit mehr oder
weniger ahnlichen Grundkomponenten (vgl. z.B. Kergel & Heidkamp-Kergel, 2020; Rothwell
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et al., 2016). Auf der Suche nach einem Modell, welches das didaktische Design digitaler Ler-
numgebungen im Rahmen verschiedener Projektarbeiten wie beispielsweise das BeSt F:IT-
Projekt (vgl. Kap. 3) bestmdglich unterstiitzen kann, entwickelten wir aus den literaturbasierten
Modellvorstellungen ein eigenes Schrittemodell, welches in folgender Abbildung illustriert ist.

Schritt 1: Analyse von relevanten Person- und Situationsmerkmalen

Was sind didaktisch relevante Merkmale in den Lernenden und in den Lernkontexten? Was kennzeichnet die
Zielgruppe hinsichtlich didaktisch relevanter Merkmale? Welche didaktisch relevanten Restriktionen gibt es im
Lernkontext?

Schritt 2: Definition von Zielen

Welche Lehr-Lernziele sollen erreicht werden? Wie sieht der angestrebte Soll-Zustand der Lernenden aus? Wie
ldsst sich der angestrebte Soll-Zustand evaluationsfreundlich beschreiben?

Schritt 3: Didaktische Strukturierung: Segmentierung & Sequenzierung

Welche Lernhandlungen sollen Lernende mit welchen Lerninhalten ausfiihren? In welcher Reihenfolge werden
Lerninhalte prasentiert (Verlauf)? Welche Sozialformen werden genutzt? Was wird wie dargeboten, wie wird
aktiviert?

Schritt 4: Arrangement des Lernraumes

Was soll den Lernraum i.e.S. kennzeichnen (von Stuhlanordnung in analogen Rdumen bis zur Farbwahl in
digitalen Rdumen)? Welche Lernzeiten (Tageszeiten, Dauer, Kontexte) sind moglich oder nétig?

Schritt 5: Wirkungsanalyse: Evaluation planen

Woran erkennt man die Zielerreichung? Wann mussen welche Daten bei wem wie gesammelt werden, um die
Zielerreichung priifen zu kénnen?

Schritt 6: Dissemination zur Nachhaltigkeitssicherung

Wer sind relevante Multiplikatorinnen? Wie missen Ergebnisse fiir eine dauerhafte Nachnutzung aufbereitet
werden? Wo lassen sich Erkenntnisse sinnvoll publizieren?

Abbildung 1:  ADDAWID-Modell zum didaktischen Design digitaler Lernumgebungen

Dieses idealtypische Modell zum didaktischen Design digitaler oder digital gepragter Lernum-
gebungen wird im Kapitel 3 naher beschrieben, wobei die Praxisprifung anhand der exemp-
larischen Anwendung zum Aufbau einer digitalen Lernumgebung zur Férderung des IT-Inte-
resses bei Schilerinnen im Rahmen des BeSt F:IT-Projektes erfolgt. Ehe die Umsetzung the-
matisiert wird, werden aber die weiteren Grundlagen des didaktischen Designs digitaler Lern-
umgebungen flr schulische Berufsorientierung vorgestellt, ndmlich die wirtschaftsdidaktische
Konzeption der Berufswahl und die geschlechtergerechte (Fach-)Didaktik.

2.2 Wirtschaftsdidaktische Grundlagen

Die Wirtschaftsdidaktik beziehungsweise die ,[6]konomische Bildung hat zum Ziel, Individuen
mit solchen Kenntnissen und Kompetenzen auszustatten, mit deren Hilfe sie wirtschaftlich ge-
pragte Lebenssituationen selbstandig bewaltigen konnen® (Wiepcke, 2012, S. 300). Eine sol-
che Lebenssituation stellt die Berufswahl dar. Es ist die Aufgabe von Schulen aller Schulfor-
men, Schilerinnen auf die Berufs- und Arbeitswelt vorzubereiten, indem schulische Berufsori-
entierungsmafnahmen durchgefuhrt werden (z.B. Kultusministerkonferenz, 2017). Vorgaben
zur Realisierung dieser schulischen Berufsorientierung sind vielfaltig und finden sich sowohl
auf Bundesebene als auch in den Landesvorgaben wieder (vgl. hierzu z.B. Schroder &
Fletemeyer, 2019). Es gibt keine einheitliche, einzig richtige Art und Weise, die Schilerinnen
auf die Berufswahl vorzubereiten.

Berufswahlentscheidungen sind einmal mehr auch ein wissenschaftlicher Betrachtungsgegen-
stand, der aus unterschiedlichen Perspektiven untersucht werden kann. Beinke (2011) bei-
spielsweise beschreibt vier Perspektiven zur theoretischen Annaherung an Berufsorientierung
und Berufswahl: ,Als Entscheidungsprozess, als Zuweisungsprozess, als Interaktionsprozess
und als Entwicklungsprozess® (S. 39).
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Fur unsere bisherigen Projekte wie beispielsweise das BeSt F:IT-Projekt haben wir eine ent-
wicklungspsychologische Perspektive eingenommen und die Career Construction Theory von
Savickas (2013) sowie die umfassende Social Cognitive Career Theory (Lent & Brown, 2013;
Lent et al., 1994) als Laufbahnentwicklungsmodelle favorisiert. Hier werden jeweils lebens-
phasenspezifische Entwicklungsaufgaben beschrieben, wobei fir die Zielgruppe(n) schuli-
scher Berufsorientierung die Wachstumsphase, die mit etwa 13 Jahren mit der Entwicklung
sogenannter Berufswahlkriterien abgeschlossen wird, und die Explorationsphase, die etwa
zehn Jahre andauert, bestimmend sind (z.B. Blickle, 2015; Savickas, 2002, 2013). Die in die-
ser Theorie Berufswahlkriterien genannten Entscheidungsparameter entsprechen den soge-
nannten subjektiven Uberzeugungen, die wir im Rahmen mehrerer Forschungsprojekte empi-
risch untersucht und an anderer Stelle detailliert beschrieben haben (vgl. z.B. Lange &
Pitsoulis, 2020c; Lange & Schoormann, 2017). In der Explorationsphase missen madgliche
Berufswege erkundet, Berufswahlentscheidungen getroffen und umgesetzt werden (z.B.
Savickas, 2002). Eine wichtige Entwicklungsaufgabe in dieser Phase ist die sogenannte Kris-
tallisation. Zur Kristallisation gehort die gezielte Selbsterprobung, die nétig ist, um eigene In-
teressen und Kompetenzen differenziert beurteilen zu kénnen. Des Weiteren sollen in dieser
Phase relevante Informationen zusammengetragen und integriert werden.

Mit diesen entwicklungspsychologischen Modellen lasst sich gut begriinden, dass
(digitale) Lernumgebungen zur beruflichen Orientierung Jugendlicher konkrete
Erfahrungen verschaffen und zugleich die Reflektion der neuen Erfahrungen for-
dern sollten.

Es ist nicht davon auszugehen, dass alle Schilerinnen auf die gleiche Art und Weise mit den
Entwicklungsaufgaben ihrer Laufbahnentwicklungsphase umgehen (z.B. Blickle, 2015; Lent &
Brown, 2013). Wahrend manche Schilerinnen informationsorientiert vorgehen, orientieren
sich andere eher an den erwarteten Meinungen relevanter Anderer. Relevante Andere, das
haben unsere eigenen Datenerhebungen in verschiedenen Projekten gezeigt, sind bei der
Zielgruppe ,Schilerinnen im Berufswahlprozess® vor allem die eigenen Eltern, die eigene Fa-
milie und Peers, aber auch die Lehrkrafte (vgl. Lange & Pitsoulis, 2020c). Hervorzuheben
bleibt, dass Berufsorientierung und Berufswahl immer individuelle Aufgaben bleiben (vgl. auch
z.B. Beinke, 2011).

Berufsorientierung bleibt stets eine individuelle Aufgabe der Lernenden.
Die didaktisch gestaltenten Lernumgebungen unterbreiten Unterstut-
zungsangebote, aber orientieren und entscheiden mussen sich die Schi-
lerinnen selbst.

Neben individuell unterschiedlichen Herangehensweisen an die berufliche Orientierung ist fer-
ner zu berucksichtigen, dass der Informationsverarbeitung kognitive Grenzen gesetzt sind.
Angesichts der Vielfalt moglicher Berufe — allein das Verzeichnis der anerkannten Ausbil-
dungsberufe des Bundesinstituts fur Berufsbildung listet 324 anerkannte Ausbildungsberufe
(Bundesinstitut fir Berufsbildung, 2022) und die Klassifikation der Berufe unterscheidet bei-
spielsweise Uber 1.200 Berufsbezeichnungen (Bundesagentur flr Arbeit, 2011) — kann gar
nicht erwartet werden, dass sich alle Schilerinnen mit allen potentiellen beruflichen Moglich-
keiten befassen. Statt Schulerinnen mit einem Zuviel an Detailinformationen zu tUberfordern,
gilt es vielmehr, durch passende Fragen und Anleitungen Schilerinnen soweit zu orientieren,
dass sie am Ende nur noch fir einen tberschaubaren Teilbereich Detailinformationen erhal-
ten. Die didaktisch grof3e Herausforderung ist aber, genau hier zu selektieren, wann welche
Schilerinnen welche Informationen welchen Allgemeinheitsniveaus erhalten sollen. So zeigt
die Forschung, dass Schilerinnen sich nicht Gber Berufe informieren, fir die sie sich nicht
interessieren (z.B. Esch & Grosche, 2011; Schwarze, 2015). Dass sie sich aber fur Berufsfel-
der nicht interessieren, fur die sie sich noch gar nicht informiert haben, spricht dafir, dass ihr
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mangelndes Interesse weniger auf fundierten Uberlegungen beruht als vielmehr auf naiven
Zuschreibungen. Wenn diese Zuschreibungen nun fehlerhaft und vorurteilsbehaftet sind,
wuirde auch die Ablehnung von Berufsfeldern auf fehlerhaften individuellen Annahmen beru-
hen. Genau dann sollte Berufsorientierung das Informieren provozieren, da nicht davon aus-
zugehen ist, dass sich die Schulerinnen schon selbst informieren werden. Diese Uberlegungen
treffen vor allem auf die Zielgruppe Schilerinnen und den grof3en Bereich der IT-Berufsfelder
sowie wahrscheinlich auch andere Bereiche geschlechtsspezifischer Berufswahlen zu.

Ein Modell der Berufswahlkompetenzen, welches auf dem Savickas-Modell aufbaut, stammt
von Ratschinski (2014). Berufswahlkompetenzen bestehen laut Ratschinski aus ldentitat,
Adaptabilitat und Resilienz. Identitat ist etwas, was Schilerinnen selbst aktiv konstruieren. So-
wohl Selbstkenntnis als auch das Kennen der moglichen beruflichen Optionen sind Voraus-
setzung fur die Ausbildung beruflicher Identitat(en). Adaptabilitat beschreibt Ratschinski (2014)
als ,Fahigkeit und Bereitschaft, sich an veranderte berufliche Rollenmuster anzupassen und
Rollenerwartungen zu erfillen” (S. 11). Berufsabsichten zu entwickeln und Verantwortung flr
die eigene Berufswahl zu Ubernehmen, gehort in diese Komponente der Berufswahlkompe-
tenz hinein. Resilienz als dritte Komponente speist sich in Ratschinskis Modell aus Selbstwirk-
samkeiten und Selbstwertgefthl. Berufsorientierung zielt auf die Forderung und Vermittlung
solcher Berufswahlkompetenzen ab. Modelle wie das von Ratschinski (2014) erscheinen gut
geeignet, Lernziele fur Lernumgebungen, die der Berufsorientierung dienen, zu konkretisieren.

Um so verstandene Berufswahlkompetenzen mit den genannten Komponenten zu erwerben,
brauchen Schilerinnen Orientierungs-, Urteils-, Handlungs- und Reflektionsfahigkeiten (Jung,
2013). Orientierungsfahigkeiten nach Jung (2013) meint, Informationen Uber sich selbst und
die Berufs- und Arbeitswelt in Zusammenhang zu bringen, sich auch bei hoher Komplexitat an
etwas ausrichten zu kdnnen. Beispielsweise miissen Schiilerinnen lernen, aus der Vielfalt
maoglicher Berufsfelder die flr sie personlich passenden zu identifizieren. Urteilsfahigkeiten
nach Jung (2013) meint, abwagen zu kénnen, beispielsweise zwischen externen Anforderun-
gen und eigenen Moglichkeiten, zwischen eigenen Vorstellungen und den beruflichen Vorstel-
lungen anderer, oder auch zwischen eigenen konfligierenden Wunschvorstellungen. Hand-
lungsfahigkeiten nach Jung (2013) meint, berufsorientierendes Tun planvoll-intentional, ziel-
gerichtet durchzufiihren, wobei das Tun und Handeln hier ganzheitlich gedacht wird, also
handlungsvorbereitende Schritte ebenso gemeint sind wie handlungsnachbereitende Schritte.
Reflektionsfahigkeiten nach Jung (2013) meint schlie3lich, den eigenen Prozess der berufli-
chen Orientierung und Entscheidung selbstkritisch zu prifen und Ergebnisse im Prozess der
beruflichen Orientierung auf passende — bestenfalls selbstwertforderliche — Erklarungsfakto-
ren zurtickzufihren. An dieser Stelle sind also Attributionsprozesse einzuordnen — ein wichti-
ger psychologischer Aspekt, wenn es beispielsweise um Geschlechterunterschiede im MINT-
Bereich geht (vgl. hierzu z.B. LaCosse et al., 2016; Ziegler, 2002).

2.3 Geschlechtergerechte (Fach-)Didaktik

Obwohl das Geschlecht bei wirtschaftlichen und finanziellen Entscheidungen ebenso wie flr
Berufsentscheidungen eine gro3e Rolle spielt (vgl. z.B. Reden, 2015; Wiepcke, 2012), wurden
die Erkenntnisse der Geschlechterforschung bisher nur wenig im der Wirtschaftsdidaktik
(Wiepcke, 2012) und Didaktik der beruflichen Bildung (Ebbers, 2012) berticksichtigt. Dies gilt
nicht nur fir die Fachdidaktik, in der deutschsprachigen Lehr-Lernforschung insgesamt wurde
Geschlecht erst relativ spat thematisiert (z.B. Faulstich-Wieland & Horstkemper, 2012). Insge-
samt, so Faulstich-Wieland und Horstkemper (2012), bezieht sich die Geschlechterforschung
im Kontext Schule mehr auf den Betrachtungsgegenstand Schilerinnen (z.B. Geschlechter-
sozialisation in der Schule, geschlechterspezifischer Bildungserfolg) als auf den Betrachtungs-
gegenstand Lehrkrafte (z.B. Genderkompetenzen von Lehrkraften, geschlechterspezifischer
Umgang mit Schilerinnen durch Lehrkrafte).
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,von Geschlechtergerechtigkeit in und durch die Bildung wird erwartet, dass sie Frauen wie
Méannern sozialen Anschluss und gesellschaftliche Integration erméglicht® (Kampshoff &
Wiepcke, 2012, S. 1). Thaler und Hofstatter (2012) stellen an eine geschlechtergerechte Di-
daktik den Anspruch, dass das Geschlecht zwar umfassend von den Didaktikerinnen reflektiert
wird, dabei aber vor allem entdramatisiert wird: Wenn es nicht begriindet erforderlich ist, sollte
Geschlecht eben nicht explizit thematisiert werden, um so die Aktivierung von Geschlechter-
stereotypen gar nicht erst zu provozieren. Im Bereich der beruflichen Bildung erscheint es
allerdings angesichts der stabilen Geschlechterdifferenzen in den Bereichen Berufswahl und
Berufslaufbahnen unserer Ansicht nach begriindet oder sogar erforderlich, Geschlecht explizit
zu thematisieren, um in Geschlechterstereotypen begriindete Chancenungleichheiten zu be-
seitigen. So schreiben auch Kampshoff und Wiepcke (2019): ,Aufgabe einer geschlechtersen-
siblen Beruflichen Orientierung muss es sein, die Geschlechterperspektive in alle berufsorien-
tierenden MalRnahmen aufzunehmen® (S. 94), um so die beruflichen Perspektiven zu erweitern
und berufliche Chancen unabhangig von geschlechtlich gepragten Einflussfaktoren (z.B.
Selbstwirksamkeitserwartungen, stereotype Vorstellungen von Berufen) zu verbessern. Iseler
(2013) zufolge muss eine ,gendersensible Berufsorientierung [...] die sachlich gebotenen Kri-
terien der Berufswahl — Starken und Interessen — stark machen und darauf hinweisen, dass
der Zusammenhang von Geschlechtszugehorigkeit und Berufswahl konstruiert ist“ (S. 108).

Ein wichtiger Schritt zur Umsetzung dieser Forderungen im didaktischen Design digitaler und
JLraditioneller” Lernumgebungen ist die Entwicklung einer kritisch-reflektierenden Haltung, was
auch die Dekonstruktion von vorliegenden Differenzen umfasst (z.B. Iseler, 2013). Hier geht
es auch darum, eine genaue Wahrnehmung individueller Merkmale zu ermdglichen, die unab-
hangig von geschlechtsspezifischen Zuschreibungen ablauft (Iseler, 2013). Ein weiterer wich-
tiger Schritt in der didaktischen Aufbereitung des Materials der Lernumgebung ist, das Ausmalf3
an stereotypen Darstellungen oder Stereotypen aktivierenden Darstellungen zu reflektieren
und zu durchbrechen. Beispielsweise gilt es bei bildhaften Materialien, Personen in solchen
Rollen zu zeigen, die nicht nur erwartungskonform sind. Lehrende miissen dazu existierende
Datenbanken, in denen Materialien gesammelt werden, erst einmal kennen (vgl. z.B. die Ma-
terialien auf der Plattform https://www.komm-mach-mint.de/). Darlber hinaus ist ganz klar eine
wissenschatftliche Begleitung erforderlich, da bisher keineswegs klar und belegt ist, wie dieses
Ziel erreicht werden kann. Vor allem Interventionsstudien kbnnen dazu beitragen, die ,Wirkung
geschlechtergerechter Lehre [zu] messen® (Kampshoff & Wiepcke, 2019, S. 92).

Ansatzpunkte einer geschlechtergerechten (Fach-)Didaktik zu realisieren bedeu-
tet in erster Linie, zu reflektieren: Sich selbst und seine eigenen Positionen als
DidaktikerlIn kritisch zu hinterfragen, die didaktischen Materialien zu durchleuch-

ten, die Wirkungsweisen didaktisch aufbereiteter Lernumgebungen der Wirkungs-

analyse zuganglich zu machen.

Die Frage nach geschlechtergerechter Didaktik zeigt zugleich die Grenzen einzelner didakti-
scher Lernumgebungen auf: In der Vielzahl der Prozesse, die in der Sozialisation von Schile-
rinnen wirksam sind, ist die Nutzung einer auf bestimmte Ziele zugeschnittenen digitalen Ler-
numgebung als Lernraum nur ein Faktor unter vielen. Neben Eltern ist hier vor allem an die
Lehrkrafte zu denken; ohne gezielt an und mit Lehrkraften zu arbeiten, kdnnen alle Versuche
des Aufbrechens von geschlechtstypischen Berufswahlen und -laufbahnen keine volle Wirk-
samkeit erreichen: ,Training teachers to recognise and address any biases they may hold
about different groups of students — boys and girls, socio-economically advantaged or disad-
vantaged students, students from different ethnic or cultural traditions — will help them to
become more effective teachers and ensure that all students make the most of their potential®
(OECD, 2015, p. 157).
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2.4 Zwischenfazit
@ Didaktik als Wissenschaft vom Lehren und Lernen (z.B. Arnold & RofR3a, 2012) unter-
‘ 1y stitzt die Auswahl- und Strukturierungsentscheidungen in Lehr-Lern-Kontexten (z.B.
I Jank & Meyer, 2011). Im didaktischen Design geht es darum, didaktische Entschei-
dungen zu treffen, um Lernraume zu gestalten (Reinmann, 2015). Es zeigt sich insge-
LJE samt, dass die Uberlegungen zum Aufbau zielgerichteter digitaler Lernumgebungen,
J wie sie beispielsweise im BeSt F:IT-Projekt angestrebt wurden, auf eine breite Basis
aufbauen kann. Es zeigt sich dabei auch, dass es keine Standardrezepte fur das didaktische
Design digitaler Lernumgebungen zum Zwecke der geschlechtersensiblen Berufsorientierung
gibt. Gleichwohl lassen sich die Erkenntnisse aus Allgemeindidaktik, Mediendidaktik, ge-
schlechtergerechter (Fach-)Didaktik und Wirtschaftsdidaktik auf das Design einer digitalen
Lernumgebung fur Schulerinnen zum Zweck der schulischen Berufsorientierung tibertragen.
Auch hier ist theoretisch nicht nur ein einziger richtiger Weg denkbar. Darum wird im Folgen-
den der Transfer in idealtypischer Weise beschrieben. Nicht alle idealtypischen Empfehlungen
kénnen in der realweltlichen Praxis einzelner Ansatze umgesetzt werden. Auch darum soll die
Beschreibung hier auch den zukiinftigen Transfer anregen, da viele Einzelansatze mit fundier-
ten Beschreibungen geeignet erscheinen, allgemein giltige Erkenntnisse zu generieren, die
Uber unser heutiges Wissen hinausgehen.

3. Anwendung: ldealtypisches didaktisches Design einer digita-

len Lernumgebung zur IT-Berufsorientierung

Das in Abbildung 1 illustrierte ADDAWID-Modell zum didaktischen Design digitaler Lernumge-
bungen wird in diesem Kapitel naher beschrieben, wobei zwischen dem idealtypischen Vorge-
hen und der tatsachlichen Umsetzung im Rahmen des BeSt F:IT-Projektes differenziert wird.
BeSt F:IT zielte auf die Férderung des IT-Interesses bei Schiilerinnen der Klassenstufen 9 bis
13. Die Forderung sollte unter anderem Uber den Aufbau einer digitalen Lernumgebung erfol-
gen, die handlungsorientierte Erprobungen ermdglichen, Rollenmodelle bereitstellen und As-
sessments zur Selbstreflektion und zum Aufbau férderlicher Selbstwirksamkeitsbeurteilungen
bieten sollte. Dabei sollten die erarbeiteten Inhalte in den Unterricht integrierbar sein, um im
Rahmen schulischer Berufsorientierung eingesetzt zu werden. Ziel war es, Schulerinnen fir
IT-Berufsfelder zu begeistern. Die Nutzung der Lernumgebung sollte zwar prinzipiell auch in-
dividuell méglich sein, der wichtigste Anwendungskontext aber sollte die Integration in den
Schulunterricht sein. Die schulische Einbindung und Einbettung ist laut Augustin-Dittmann und
Gotzmann (2015, S: 132 ff.) ein erfolgsforderlicher Aspekt, um Schulerinnen fir MINT-Themen
zu gewinnen. Da das BeSt F:IT-Projekt nicht nur auf IT-Studiengange referiert, sondern ganz
explizit auch IT-Ausbildungsberufe in den Blick nimmt, lasst sich der Anwendungskontext nicht
von vornherein auf eine bestimmte Schulform festlegen. Da das Bildungsverstandnis und auch
die Umsetzung schulischer Berufsorientierung in den verschiedenen Schulformen aber be-
deutsam variiert (z.B. Schroder & Fletemeyer, 2019), geht diese Flexibilitat auf Kosten der
Anpassung der Lernumgebung an den Anwendungskontext. Andererseits kann die dadurch
erreichte Offenheit wiederum als Vorteil gewertet werden, wenn es um den Transfer nach Pro-
jektende auf andere, neue Anwendungskontexte geht, da die Lernumgebung von vornherein
gar nicht allzu eng auf einen spezifischen Anwendungskontext zugeschnitten ist.

Waéhrend die Kernergebnisse des Projektes an anderer Stelle beschrieben sind (vgl. v.a. die
online abrufbaren Ergebnisse auf der Webseite https://www.uni-hildesheim.de/best-fit/down-
loadslinks/), fokussiert die folgende Beschreibung auf die exemplarische Anwendung des ide-
altypisch beschriebenen ADDAWID-Modells im Rahmen des genannten Projektes. Fir den
Aufbau digitaler Lernumgebungen zur beruflichen Orientierung, wie beispielsweise im BeSt
F:IT-Projekt, sind eine Reihe didaktischer Entscheidungen zu treffen: Welche Inhalte sollen
prasentiert werden? Wie sollen die Inhalte strukturiert werden? Welche unterstiitzenden
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Instruktionen fordern individuelle Konstruktionen des Betrachtungsgegenstandes (im Fallbei-
spiel z.B. ,|T-Berufsfelder®)?

Bestimmte Vorgaben sind immanent je nach Anwendungskontext gegeben. So sollte die BeSt
F:IT-Lernumgebung aktive, situationsbezogene, soziale Prozesse, eigene Konstruktionen der
Schilerinnen und Selbststandigkeit ermdglichen. Die Inhalte sollten das eigenstandige Tun
der Schulerinnen anregen, also einen gewissen Aufforderungscharakter haben, und soziale
Prozesse ermdglichen, also beispielsweise interaktives, gemeinsames Tun fordern. Uber Rol-
lemmodelle, handlungsorientiertes Erproben und Assessments sollte Schiilerinnen ein eige-
nes, vorurteilsfreies Entwickeln von Verstandnisweisen ermdglicht werden.

Das im Kapitel 2.1 prasentierte ADDAWID-Modell lasst sich gut auf das didaktische Design
der digitalen Lernumgebung im BeSt F:IT-Projekt Gbertragen. Dies wird in folgender Abbildung
zusammengefasst und im folgenden Text konkretisiert.

Schritt 1: Analyse von relevanten Person- und Situationsmerkmalen
Was kennzeichnet jugendliche Berufswahlerinnen? Welches Vorwissen bringen Sie in Bezug auf IT-Berufsfelder mit? Welche persénlichen Einstellungen und
Uberzeugungen verbinden sie mit IT-Berufsfeldern? Welche Kompetenzanforderungen verbinden sie mit IT-Berufsfeldern und welche Kompetenzauspragungen
schreiben sie sich selbst zu? Welche technischen Bedingungen gibt es in den Schulen, welche Genderkompetenzen und Kompetenzen im Umgang mit [T-basierten
Lernumgebungen bringen Lehrkrifte mit?
Schritt 2: Definition von Zielen
Wie sehen die angestrebten Soll-Zustande der erwarteten Gruppen von Nutzerinnen, insbes. Schiilerinnnen, aus? Was sind erwiinschte Reaktionen auf die
Lernumgebung? Was sollen sie lernen? Welche Verhaltensweisen sollen sich dndern? Wie soll die Lernumgebung die Selbstsicht, insbes. Selbstwirksamkeit,
verandern?

Schritt 3: Didaktische Strukturierung: Segmentierung & Sequenzierung

Welche Aktivitaten sollen den Nutzerlnnen in der digitalen Lernumgebung erméglicht werden? Welche Ziele sollen durch welche Aktivitaten erreicht werden? Mit
welchen Inhalten sollen diese Aktivitdten in der Lernumgebung ausgefiihrt werden? In welcher Reihenfolge sollen die Inhalte prisentiert werden? Welche
Rickmeldungen sollen an welcher Stelle mit welchem Ziel gegeben werden?

Schritt 4: Arrangement des Lernraumes
Welche duReren Gestaltungsmerkmale sind fiir die Ziele und Zielgruppen relevant? Welche Vorgaben werden Nutzerlinnen oder Lehrkriften bzgl
Lernraumgestaltung vorgegeben? Wie lange sollten sich die Nutzerinnen in der Lernumgebung aufhalten, wann sollten Pausen eingelegt werden? Welche
Vorgaben in der Lernraumgestaltung erscheinen begriindet sinnvoll, welche nicht?

Schritt 5: Wirkungsanalyse: Evaluation planen

Woran erkennt man, dass die Schillerinnen Interesse an den IT-Berufsfeldern entwickeln? Welche weiteren Indikatoren gibt es fiir die Zielerreichung? Wann
miissen welche Daten bei wem wie gesammelt werden, um die Zielerreichung priifen zu kénnen?

Schritt 6: Dissemination zur Nachhaltigkeitssicherung

Wer sind relevante Multiplikatorinnen im Bereich Interesse fiir MINT bei Madchen wecken? Wie lassen sich die Ergebnisse fiir eine dauerhafte Nachnutzung
aufbereitet? Wie kénnen Ergebnisse dauerhaft zugénglich und nachnutzbar aufbereitet werden?

Abbildung 2:  ADDAWID-Schritte bei Anwendung im BeSt F:IT-Projekt

Im Sinne eines starker medienpsychologisch statt didaktisch ausgerichteten Designverstand-
nisses spiegelt sich hier ein nutzerorientiertes Design wider, wobei in der Projektarbeit ein rein
hypothetisches Arbeiten nach der Persona-Methode durch empirisch fundiertes Wissen um
die prototypischen Nutzerinnen ersetzt wurde (vgl. z.B. Déring & Ingerl, 2008; Ecker, 2015).

3.1 Analyse von relevanten Person- und Situationsmerkmalen

Um fundierte didaktische Entscheidungen zur Ausgestaltung dieses Lernraums zu treffen,
missen die didaktisch relevanten Merkmale der Zielgruppe und der Anwendungskontext be-
kannt sein. Dabei kommen alle verfiigbaren Informationsquellen zum Einsatz, also beispiels-
weise Literaturanalyse, Erfahrungsaustausch/ Gesprache, systematische Datensammlungen,
Dokumentenanalysen, Expertinnen-Interviews. Durch die Darstellung des didaktisch relevan-
ten Hintergrundwissens unter Berucksichtigung von Personen und Situation(en) wird die Frage
beantwortet, was die Zielgruppe der digitalen Lernumgebung ausmacht, was sie kennzeichnet.
Die Beantwortung dieser Frage ist didaktisch hochgradig relevant, verdeutlicht sich doch hier,
was die Zielgruppe, im Fallbeispiel Schiilerinnen der Klassenstufen 9 bis 13, anspricht, welche
Merkmale sie und damit die Nutzerinnen der digitalen Lernumgebung haben.

Je enger die Zielgruppe digitaler Lernumgebungen definiert ist, umso konkreter lasst sich die
Zielgruppe beschreiben und je besser lassen sich beispielsweise Anwendungsszenarien,
Lerninhalte und Lehrmethoden an die Zielgruppe anpassen. Je spezifischer der Anwendungs-
kontext fur die digitale Lernumgebung ist, desto konkreter lassen sich situationsbezogene
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Anforderungen im didaktischen Design bertcksichtigen. Wahrend die Zielgruppe im Rahmen
des Fallbeispiels vergleichsweise konkret definiert war, war der Anwendungskontext durch
Flexibilitat und erforderliche Anpassungsspielraume gekennzeichnet. Das didaktisch relevante
Hintergrundwissen zu relevanten Personenmerkmalen basierte im BeSt F:IT-Projekt auf zwei
Quellen: Literaturbasierter Erkenntnisstand und Ergebnisse eigener empirischer Erhebungen.
Der literaturbasierte Erkenntnisstand rund um die Frage, was jugendliche Berufswahlerinnen
kennzeichnet, speist sich vor allem aus der JIM-Studie zu Jugendlichen und Mediennutzung
(z.B. https://lwww.mpfs.de/studien/jim-studie/2017/), der SINUS Jugendstudie ul8 (vgl.
https://www.wie-ticken-jugendliche.de/home.html) und dem Forschungsprojekt ,Internetba-
sierte Informationsangebote in der Berufs- und Studienwahlorientierung in der Sekundarstufe
11 von Mller und Blaich (2014). Die Ergebnisse eigener empirischer Erhebungen entstammen
einer im Rahmen der Projektarbeit selbst durchgefiihrten Befragung von 312 Schilerinnen
aus dem Hildesheimer Raum (ausfihrlich in Lange & Pitsoulis, 2020c).

Das didaktisch relevante Hintergrundwissen zu relevanten Situationsmerkmalen war weniger
klar aus Literatur oder empirischen Erhebungen zu ziehen. Der Anspruch der digitalen Ler-
numgebung des BeSt F:IT-Projektes war es, flexibel in unterschiedlichen schulischen Kontex-
ten nutzbar zu sein. Da im Rahmen der Projektarbeit Giber bestimmte relevante Merkmale
keine Aussage getroffen werden konnte, haben wir hier stattdessen bestimmte Situations-
merkmale als Minimalkriterien formuliert; wir haben also die Frage umgedreht: Statt zu fragen,
wie die relevanten Situationsmerkmale ausgepragt sind, fragen wir, welche relevanten Situa-
tionsmerkmale als Voraussetzung fur die Nutzung der digitalen Lernumgebung wie ausgepragt
sein sollten. Die folgenden drei Abschnitte prasentieren den Kern der Person- und Situations-
beschreibungen flr unser Fallbeispiel einer digitalen Lernumgebung fur die Férderung des
Interesses an IT-Berufsfeldern bei Schilerinnen der Klassenstufen 9 bis 13, wie es wahrend
der Projektlaufzeit 2017 bis 2020 herausgearbeitet wurde.

3.1.1 Literaturbasierter Erkenntnisstand zu didaktisch relevanten Merkmalen von
Schulerinnen

Sowohl laut JIM-Studie (Feierabend et al., 2017) als auch laut SINUS-Studie (Calmbach et al.,
2016) besitzen fast 100 Prozent der Familien der Jugendlichen, unabhéngig von ihrer sozialen
Schichtzugehdrigkeit, Internetzugang, Computer oder Smartphones. Die JIM-Studie rund um
die Mediennutzung Jugendlicher wird seit 1998 durchgefiihrt. 2017 wurden 1.200 Jugendliche
zwischen 12 und 19 Jahren befragt (Feierabend et al., 2017). 89 Prozent der befragten Ju-
gendlichen gehen taglich online. Die bei den befragten Madchen beliebtesten Anwendungen
sind YouTube mit 55 Prozent (Jungen: 69%), WhatsApp mit 50 Prozent (Jungen: 30%) und
Instagram mit 37 Prozent (Jungen: 17%); Google wird noch von 11 Prozent der Madchen als
eine der drei beliebtesten Anwendungen angefiihrt (Jungen: 9%) (Feierabend et al., 2017,
Abb. S. 33). 51 Prozent der befragten Madchen (Jungen: 41%) finden es sehr wichtig, Gber
neue Entwicklungen im Bereich Ausbildung/ Beruf Bescheid zu wissen (Feierabend et al.,
2017, Abb. S. 17). Zum Vergleich: Nur 8 Prozent der Madchen (Jungen: 39%) finden es sehr
wichtig, Uber neue Entwicklungen im Bereich Gaming/ digitale Spiele Bescheid zu wissen
(Feierabend et al., 2017, Abb. S. 17).

Eine Zielgruppenansprache tber das Internet und digitale Medien erscheint inso-
fern erst einmal ein geeigneter Weg zu sein, um Madchen fir bestimmte berufli-
che Optionen zu sensibilisieren.

Wéhrend Computer- und Laptopbesitz in den letzten Jahren riicklaufig sind und bei den Mad-
chen statt bei 80 Prozent wie in 2013 in 2017 noch bei 65 Prozent anzutreffen sind (Feierabend
et al., 2017, Abb. S. 26), nimmt die Onlinenutzung der Jugendlichen insgesamt weiterhin zu
(Feierabend et al., 2017, Abb. S. 30). Dabei besteht die Onlinenutzung bei den Madchen zu
46 Prozent aus Kommunikation (Jungen: 31%), 33 Prozent Nutzung von Unterhaltungsmedien
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wie Musik und Videos (Jungen: 28%), 12 Prozent Informationssuche (Jungen: 11%) und 9
Prozent Spiele (Jungen: 30%) (Feierabend et al., 2017, Abb. S. 31).

Die Ansprache iiber Gaming-Netzwerke oder -Themen und eine inhaltliche Ahn-
lichkeit im didaktischen Aufbau der Lernumgebung zu Online-Games erscheint
angesichts der geringen Anwendung von Games speziell durch Madchen kein

geeigneter Weg fur eine Lernumgebung, die Madchen fiir IT begeistern méchte.

Auch fur die Bearbeitung schulischer Aufgaben spielt das Internet eine weiter wachsende
Rolle. Bei 7 Prozent der Befragten wird das Internet taglich im Unterricht genutzt, bei 12 Pro-
zent dagegen nie (Feierabend et al., 2017, Abb. S. 53). Auf die Nachfrage, welche digitalen
Zugange selten bis taglich genutzt werden, zeigt sich, dass in Schulen vor allem Computer
genutzt werden (78%), gefolgt von Whiteboards (52%), Smartphones (48%), Laptop/Note-
book/Netbook (37%) und Tablet-PCs (19%) (Feierabend et al., 2017, Abb. S. 54).

ware es sinnvoll, die Darstellungen auf Computer auszurichten, wohingegen
vor allem Tablet-PCs zumindest laut der 2017-er Umfrage kaum genutzt
werden?.

@ Wenn die digitale Lernumgebung auch im Unterricht genutzt werden soll,

Eine weitere Studienreihe mit Fokus auf den jugendlichen Lebenswelten ist die SINUS-Ju-
gendstudie ul8 (Calmbach et al., 2016). Jugendliche im Alter von 14 bis 17 Jahren liefern
gualitative Daten wie Aufsatze, Interviews, Fotos; Ergebnis sind detaillierte Subgruppenbe-
schreibungen. Im Jahr 2016 lag der Fokus unter anderem auf digitalen Medien. Die fur das
BeSt F:IT-Projekt didaktisch relevanten Ergebnisse sind in folgender Ubersicht zusammenfas-
send dargestellt.

Tabelle 1: Zusammenfassung didaktisch relevanter Ergebnisse der SINUS-Jugendstudie ul8 von
Calmbach et al. (2016)

Bil-
dungs- Wertori-
Subgruppe niveau entierung | Préferenzen fir den Beruf Sonstige Merkmale
o Postmo- Arbeit soll SpaR machen; Grenzen austesten; posi-
Expeditive dern, Ma- - ) S :
Hoch Freirdume in der Arbeit; tive Bewertung von Wett-
(22%) chen & . .
Wollen flexibel bleiben bewerb
Erleben
Sicherheit geht vor Selbstver-
Adaptiv- Modern, wirklichung; . . Vereinbarkeit von Familie
. . Suchen Beruf fiir's Leben;
Pragmati- Mittel Haben & . ; & Beruf — aber Beruf geht
) Wollen gutes, sicheres Ein-
sche (21%) Zeigen g . vor
kommen, regelmafige Arbeits-
zeiten, Nahe zum Wohnort
Traditio-
Konservativ- nell, Si- Streben nach planbarer Si- Harmonisches Familienle-
Burgerliche Mittel cherheit & | cherheit; eher geschlechterty- | ben ist wichtiger als Auf-
(15%) Orientie- pische & traditionelle Berufe stieg
rung
. Machen sich wenig Gedanken,
Experimenta- Postmo- .
listische He- . dern, Ma- alles auf S'Ch. zukommen Ias- Nonkonformisten, die das
) Mittel ' sen; Beruf mit wenig Routine, . ’
donisten chen & - o Leben genieRen wollen
(15%) Erleben nicht Iangwe!hg, Se]bsteptfa_l-
tung & Kreativitat sind wichtig

1 Dies hat sich v.a. seit dem Digitalisierungsschub der Corona-Pandemie verandert, aktuelle Daten
liefern z.B. die neuen Jahrgéange der JIM-Studie (Feierabend et al., 2021, 2023). Hier wird z.B. deut-
lich, dass sich die in der Schule genutzten Geréate stark verandert haben und mittlerweile Computer
am wenigsten und Tablets am hé&ufigsten genutzt werden.
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Bil-
dungs- Wertori-
Subgruppe niveau entierung | Praferenzen fur den Beruf Sonstige Merkmale
Materialisti- Modern, Wenig kon.krete berufhche Vor- the_Far_nlllen—.und Fre|—_
Lo stellungen; Suchen sicheres, zeitorientierung; hohe Ori-
sche Hedo- Niedrig | Haben & ink f mi X ditionell
nisten (13%) Zeigen gutes Einkommen, Beruf mit entierung an traditionellen
Kontakt zu Menschen Geschlechterstereotypen
Modern Streben nach Wabhloptionen,
- . ' Flexibilitat, wollen sich selbst Welt kennenlernen ist
Sozialdkolo- Sein & S ; T .
: Hoch N verwirklichen und etwas errei- | wichtiger als Familien-

gische (9%) Veran- N " N

d chen/verandern, ibernehmen | griindung

ern
Verantwortung

Iﬁld'gg' Es fehlt berufliches Orientie-

Prekare (5%) | Niedrig | cherheit & rungswissen; orientieren sich Zocken gern; Ausgren-
o an Berufsvorstellungen aus zungserfahrungen
Orientie- :
rung Massenmedien

Die Inhalte und Prasentationsformen der digitalen Lernumgebung sollten vielsei-

tig genug sein, um alle jugendlichen Subgruppen passend anzusprechen. Uber

eine Abfrage des Bildungsstandes oder auch der Wertorientierungen koénnten In-
halte aber auch zugeschnitten werden.

Speziell befragt zu den digitalen Medien zeigte sich subgruppenunabhéngig, dass Jugendliche
sich nicht mit dem Programmieren auseinandersetzen wollen, weil sie es flr zu schwierig hal-
ten (Calmbach et al., 2016). Bei der Frage, welche Rolle sie dem Internet in ihrer beruflichen
Zukunft zuschreiben, zeigten sich dagegen Subgruppen-Unterschiede (vgl. Calmbach et al.,
2016): Jugendliche mit postmodernen Werten glauben, dass sie spater im Beruf nicht umhin
kommen, viel online zu arbeiten; wohingegen Jugendliche aus birgerlichen und prekéaren Le-
benswelten Uberzeugt sind, dass das Internet vor allem zur privaten Sphare gehort.

Allgemein scheint es wichtig zu sein, Schilerinnen darauf vorzubereiten, dass sie
auch in Berufsfeldern auf3erhalb der IT mit Informationstechnologien zu tun ha-
ben werden, da Digitalisierung alle Tatigkeitsbereiche durchdringt.

Im Forschungsprojekt ,Internetbasierte Informationsangebote in der Berufs- und Studien-
wahlorientierung in der Sekundarstufe 11 wurde analysiert, wie Online-Angebote die Berufs-
und Studienorientierung beeinflussen (vgl. Muller & Blaich, 2014). Unter anderem wurden
Gruppendiskussionen mit Schilerinnen der 11. bis 13. Klassenstufe in Berufsgymnasien in
Sachsen und Mecklenburg-Vorpommern durchgefuhrt. Den Ergebnissen zufolge kommen be-
rufswahlrelevante Informationen aus vielen Quellen, auch aus dem Internet. Allerdings wird
das Internet vor allem fir die gezielte Suche nach Sachinformationen wie beispielsweise Zu-
gangsvoraussetzungen fur Studiengange genutzt. Die Homepage der Bundesagentur fur Ar-
beit wird von den Schiilerinnen haufig als Einstiegsportal fur die Onlinesuche nach berufswahl-
relevanten Informationen genutzt. Von den Schilerinnen zur Berufsorientierung als wertvoll
beurteilte Erfahrungsberichte zum Berufsalltag werden nicht online gesucht, sondern eher im
personlichen Kontakt, entsprechende Online-Angebote werden eher selten genutzt. Negativ
bewerten Schilerinnen alle Inhalte, die einseitig nur das Positive betonen und werbungséhn-
lich wirken.

Die Darstellung der IT-Berufsfelder sollte nicht zu einseitig positiv erfolgen.
QO@% Auch Hirden, Nachteile und Herausforderungen sollten ihren Platz erhalten
=A — das fordert gerade bei digitalen Lernumgebungen die Einschatzung der

Authentizitat der dort prasentierten Inhalte.
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Negativ bewerten die Schilerlnnen auch eine zu hohe Informationsdichte. Besser ist es, die
Informationsfiille zu reduzieren und die Ubersichtlichkeit zu wahren. Bei der Frage der Rolle
sozialer Medien zeigt die Studie von Muller und Blaich (2014), dass trotz der immensen Be-
deutung sozialer Medien fur den Alltag der Schilerinnen diese kaum eine Bedeutung fiir Be-
rufsorientierungsprozesse haben. Sie beschreiben, dass der soziale Austausch Uber berufli-
che Optionen zum grof3en Teil noch offline erfolgt. Miller und Blaich (2014) schlussfolgern
aufgrund ihrer Projektergebnisse: ,Das grofite Potential besitzt das Internet in der Verknipfung
verschiedener Medienformate in einem Zugriff (Videos, Grafiken, Interessen- oder Eignungs-
tests zusatzlich zu Textangeboten und Suchfunktionen). Ein exploratives Suchen wird so er-
leichtert. Fur die Studien- und Berufsorientierung und die Entwicklung beruflicher Zukunftsent-
wiurfe sind direkte Einblicke in den Arbeits- oder Studienalltag hoch bedeutsam und werden
fr einen emotionalen Zugang zur Berufswelt haufig unterschatzt* (S. 13).

Eine grol3e Herausforderung fur digitale Lernumgebungen ist es, zugleich tber-
sichtlich zu bleiben und lieber eine geringe statt hohe Informationsfiille zu liefern
und zugleich vielseitig genug zu sein, um unterschiedliche Medienformate auf un-

terschiedliche Subgruppen anzupassen.

Zusammenfassend liefert die wissenschatftliche Literatur einen guten Einblick in den Umgang
von Jugendlichen mit digitalen Medien und ihrer Aktivitéat in der digitalen Welt. Um vertiefende
Beschreibungen relevanter Personenmerkmale zu erhalten, wurden im Verlauf des BeSt F:IT-
Projektes eigene Erhebungen durchgefihrt. Die didaktisch fir das Design digitaler Lernumge-
bungen zur schulischen Berufsorientierung wichtigsten Erkenntnisse hieraus werden im fol-
genden Kapitel vorgestellt.

3.1.2 Empirisch basierter Erkenntnisstand zu didaktisch relevanten Merkmalen von
Schulerinnen

Im Rahmen der Projektarbeit sammelten wir eigene Daten bei 312 Schulerinnen aus dem Hil-
desheimer Raum, wobei 157 der Befragten angaben, weiblich zu sein. Auch aus diesen Daten
lassen sich didaktisch relevante Beschreibungen der Zielgruppe der digitalen Lernumgebung
ableiten, welche im Folgenden prasentiert werden. Ausfiihrliche Berichte zum theoretischen
und empirischen Hintergrund, den Ergebnissen und deren Interpretation finden sich in Lange
and Pitsoulis (2020c).

Fast drei Viertel der befragten Jugendlichen hatten bis zum Befragungszeitpunkt keinen Infor-
matikunterricht erhalten. Es war also davon auszugehen, dass nur bei persénlichem Interesse
und selbstmotiviertem Lernen irgendein Informatikwissen vorhanden ist.

Es ist davon auszugehen, dass die durchschnittliche Nutzerin kein Informatikwis-
sen mitbringt. IT-Fachbegriffe sind ihr ebenso fremd wie informationstechnologi-
sche Funktionsweisen. lhr Hintergrundwissen beschréankt sich auf die Anwen-
dung der typischen Software und sozialen Medien?.

Die befragten Schiilerinnen nutzten typischerweise auch das Internet, um sich tber Berufe zu
informieren. Eine Herausforderung ist es, auf ein spezielles Online-Angebot aufmerksam zu
machen, da es im Internet eher zu viele als zu wenige Informationsangebote gibt. Aus der
Forschungsliteratur bekannt ist auch, dass im Internet eher gezielt nach bestimmten Informa-
tionen gesucht wird — und hierzu zahlen gerade nicht Berufsfelder, denen Schiilerinnen ableh-
nend gegenuberstehen (vertiefend hierzu vgl. z.B. acatech & Koérber-Stiftung, 2015; Esch &
Grosche, 2011; Schwarze, 2015). Genau dies ist aber bei IT-Berufsfeldern der Fall: Schulerin-
nen sind diesen Berufsfeldern gegenuliber negativ eingestellt, sie sind nicht offen, selbst wenn

2 Diese Zielgruppenspezifik wird sich mit der Einfiihrung von Informatik als Pflichtfach ab dem Schul-
jahr 2023/2024 in Niedersachsen zukiinftig &ndern.
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sie noch Uberhaupt keine Informationen zu diesen Berufsfeldern haben. Wenn eine digitale
Lernumgebung als IT-Berufsfeld-Informationsplattform auftritt, wird sie wahrscheinlich nicht
von Schilerinnen aus der Zielgruppe gefunden oder angeklickt werden, sondern eher von
denjenigen, die schon ein wenig Interesse an den Berufsfeldern haben und sich nun vertiefend
hierzu informieren wollen. Ein Weg aus diesem Dilemma ist es, Berufsorientierungsunterricht
an Schulen zu nutzen.

Gerade um die Zielgruppen derer, die kein Interesse an IT-Berufsfeldern haben
oder diesen ablehnend gegentiberstehen, zu erreichen, sollten Module erarbeitet
werden, die in der schulischen Berufsorientierung genutzt werden kdnnen. Dies
umfasst neben den eigentlichen digitalen Inhalten auch didaktisch aufbereitete
Materialien, die offline nutzbar sind.

Etwa 50 Prozent der von uns befragten Schilerinnen dufRerten nur vage oder keine genauen
Vorstellungen dariiber, was sie beruflich nach der Schule machen wollen. Das ist didaktisch
relevant, zeigt es doch, dass Themen wie allgemeine Berufsorientierung, berufliche Entschei-
dungsfindung und die Prasentation zukunftsfahiger und — laut unseren Ergebnissen — regio-
naler Berufsfelder fur diese Teilgruppe von besonderem Interesse sind. Wichtig ist, zu wissen,
dass sich mit 95 Prozent schon die grol3e Mehrheit Gber Berufe informiert hat. Ihr Bedarf geht
also Uber reine Informationsgabe hinaus, die Schilerinnen brauchen Orientierungs- und Ur-
teilsbefédhigung im Sinne von Jung (2013).

Die Zielgruppe der Schilerinnen weist laut unseren Erhebungen zu 99 Prozent keine berufli-
che Absicht im IT-Bereich auf, sie sind auch nicht offen gegeniber IT-Berufsfeldern. Unter
Berlicksichtigung des literaturbasierten Erkenntnisstandes wére zu erwarten, dass sie sich
wahrscheinlich schnell von IT-Thematisierungen abschrecken lassen, ebenfalls, wenn sie den
Eindruck bekommen, hier von etwas lberzeugt zu werden, was ihrer Meinung nach nicht zu
ihnen passt. Umso wichtiger scheint es, dass es in einer digitalen Lernumgebung gelingt, IT
mit positiv beurteilten Aspekten in Verbindung zu bringen, ohne dass IT das offensichtliche
Hauptthema ist und zugleich ohne es einseitig schén zu reden. Dies kann zum Beispiel gelin-
gen, wenn die personlichen Interessenbereiche der Schiilerinnen und von den Schilerinnen
erwlnschte positive Konsequenzen ihrer spateren Berufstatigkeit mit IT-Themen und IT-Be-
rufsfeldern in Verbindung gebracht werden. Die von den Schilerinnen erwiinschten positiven
Konsequenzen ihrer spateren Berufstatigkeit werden in den Ergebnisberichten der Projektar-
beit naher erlautert (vgl. Lange & Pitsoulis, 2020c). Die personlichen Interessenbereiche der
Schilerinnen kénnten entweder im Rahmen von Assessments direkt abgefragt werden, um
dann zu den individuellen Interessenfeldern passende Inhalte zuzuordnen, oder aber man geht
von den bekannten Interessenbereichen aus. Hier liefern die eigenen Erhebungen eine gute
Datenbasis. So wird deutlich, dass 46 Prozent der befragten Schulerinnen Interesse fir MINT-
Facher aulRern, aber nur noch 14 Prozent ein zumindest teilweise ausgepragtes Informatik-
Interesse angeben.

Die Abfrage von Wunschberufen liefert weitere didaktisch verwertbare Ansatzpunkte. 157
Schilerinnen der 9. und 11. Klassenstufe nannten 287 Berufswinsche. 57 dieser Berufswiin-
sche reprasentieren Ausbildungsberufe, 104 Studiengange und 126 sind undifferenziert. Eine
Klassifikation der genannten Berufe in Berufsbereiche erbringt folgendes Bild.
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= Mathematisch-technische und IT-

[N bezogene Berufsfelder (1)
Berufsfelder rund um die Themen Kultur,
Soziales & Geisteswissenschaften (2)
Medizin, Pflege, Psychologie, Therapie,
Gesundheit (3)
Jura, Polizei, Bundeswehr (4)
= Design, Architektur (5)
= Lehrerlnnen, Lehrende (6)
20% :
= Sport, Fitness (7)
‘\ = Technik, Handwerk (8)
= Kunst, Musik, Schauspiel (9)
= Wirtschaft, Politik (10)

10% = Naturwissenschaften (11)

= Sonstiges (12)

10% 6%

= Sprachen (13)

Abbildung 3:  Berufswiinsche von 157 Schilerinnen aus dem Hildesheimer Raum

Die am haufigsten genannten Berufsbereiche waren Medizin/Pflege/Psychologie/Thera-
pie/Gesundheit mit 20 Prozent, Wirtschaft/Politik mit 12 Prozent, Kultur/Soziales/Geisteswis-
senschaften mit 11 Prozent, Lehrende mit 10 Prozent und Jura/Polizei/Bundeswehr ebenfalls
mit 10 Prozent.

Didaktisch sinnvoll erscheint es, an den Interessenbereichen anzusetzen. Fir
das Fallbeispiel mit dem Fokus auf IT-Berufsfelder wére es vielversprechend,
Schilerinnen mit Interesse fur Medizin/Pflege/Psychologie/Therapie/Gesundheit
die Ausbildungs- und Studiengange Medizinische Informatik, Software Enginee-
ring im Gesundheitswesen oder Psychologie in IT vorzustellen oder Schulerinnen
mit Interesse an Kunst oder Design das Berufsfeld Data Visualizer zu préasentie-
ren.

Um solche konkreten Beispiele fur IT+X-Berufsfelder zu finden, gibt es viele nitzliche Online-
Angebote wie beispielsweise die Komm-mach-MINT-Plattform. Bei den individuellen Interes-
sen der Schilerinnen anzusetzen, tragt dazu bei, die Vielfaltigkeit der IT-Berufswelt zu illust-
rieren, Vorbehalte durch die Schaffung von personlichen Beriihrungspunkten zu reduzieren
und tatsachliches Interesse zu wecken. Eine detaillierte Zieldefinition flr die digitale Lernum-
gebung zur IT-Berufsorientierung wird im Kapitel 3.2 vorgestellt. Vorher werden im Folgenden
noch die didaktisch relevanten Situationsmerkmale beschrieben.

3.1.3 Didaktisch relevante Situationsmerkmale

Im Rahmen der Projektarbeit erschien es aufgrund der Flexibilitatsanforderungen sinnvaoll,
zwei Anwendungskontexte der digitalen Lernumgebung vorauszudenken: Die individuelle Nut-
zung durch Schilerinnen und die Nutzung im schulischen Kontext. Der Fokus der Projektarbeit
lag auf letzterem Anwendungskontext; an der ein und anderen Stelle musste auch der erstge-
nannte Anwendungskontext mitgedacht werden.

Es galt zu beachten, dass ,[d]er Einsatz von Medien [im Unterricht], insbesondere der digitalen
Medien, [...] vor allem an eine technische Ausstattung, an die Medienkompetenz sowie an die
medienpadagogische Kompetenz der Lehrpersonen gebunden® (Suss et al., 2018, S. 168) ist.
In Erganzung hierzu spielt auch die Genderkompetenz der Lehrenden eine Rolle, da eine
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gewisse Reflektionsféahigkeit und Kenntnis der Zusammenhé&nge zwischen Gender und Be-
rufswahl fir die Forderung des IT-Interesses speziell bei Madchen erforderlich sind (vgl. Kap.
2.3).

Die Suche nach Informationen zur Beschreibung der situativen Kontexte des im Projekt ange-
dachten Einsatzes der digitalen Lernumgebung im Schulunterricht erwies sich als schwierig.
Die Voraussetzungen in den Schulen waren heterogen veranderten sich unter anderem auf-
grund des DigitalPakts Schule nicht unbedingt in Richtung von mehr Homogenitat®. Auch die
Frage nach den Voraussetzungen bei Lehrkraften war und ist kaum eindeutig zu beantworten,
auch weil es hier ebenso dynamische Entwicklungen gab und gibt. Zum Beispiel fordert das
BMBF im Rahmen der Qualitatsoffensive Lehrerbildung bundesweit Projekte, die sich auch mit
der Forderung von Kompetenzen im Umgang mit IT-basierten Lernumgebungen bei Lehrkraf-
ten befassen (vgl. https://www.qualitaetsoffensive-lehrerbildung.de/de/digitalisierung-in-der-
lehrerbildung-1752.html). Gesprache mit Lehramtsstudierenden nach ihren Schulpraktika und
mit Lehrerlnnen selbst liefern anekdotische Evidenz fur die gro3e Varianz in den Kompe-
tenzauspragungen bei Lehrkraften. Ebenfalls lasst sich nicht viel Uber vorhandene Gender-
kompetenzen von Lehrkréften aussagen. Es gibt zwar einige Projekte und Initiativen, die sich
mit dem Thema Gender und Schule auseinandersetzen (vgl. z.B. hitp://www.genderund-
schule.de), die Genderkompetenzen von Lehrkraften werden dabei aber vorrangig theoretisch
reflektiert oder es werden curriculare Moglichkeiten zum Erwerb von Genderkompetenzen im
Lehramtsstudium oder in der Weiterbildung prasentiert (z.B. Bath, 2015; Stadler-Altmann &
Schein, 2013). Empirische Untersuchungen der Genderkompetenzen von Lehrkréften sind rar
und finden sich beispielsweise in Scherz (2012), die circa 160 Lehramtsstudierende unter-
suchte.

Eine klare Situationsbeschreibung schien somit insgesamt kaum mdéglich. Um damit dennoch
umzugehen, war es didaktisch sinnvoll, von einer Soll-Beschreibung der Situation auszugehen
und hieraus dann in den weiteren Schritten die didaktischen Implikationen abzuleiten. Entspre-
chende Soll-Kriterien fur die Nutzung einer digitalen Lernumgebung zur Forderung der IT-Be-
rufsorientierung im Schulunterricht sind:

= Den Schiilerinnen stehen Computer, Laptops oder Tablets zur Verfliigung.

= Die Lehrkraft kennt sich mit den grundlegenden Funktionen und Basissymbolen im
World Wide Web aus (ist also nicht technophobisch, nutzt selbst das Internet, erkennt
z.B. ,Play“-Funktionen). Tiefergehendes IT-Wissen (z.B. Programmierbefehlsspra-
chen, Spezialsoftware) sollte nicht vorausgesetzt werden, um den Nutzungskreis nicht
unnotig zu begrenzen.

= Die Lehrkraft sollte sich der Problematik geschlechtstypischer Berufswahlen bewusst
sein, fahig zur Reflektion der eigenen Rolle in der Reproduktion von Geschlechterste-
reotypen sein und zumindest das Ziel verfolgen, Chancengerechtigkeit zwischen Mad-
chen und Jungen zu férdern. Die Lehrkraft sollte sich der Bedeutung von Genderfragen
im Unterricht und in der Berufswahl nicht verschlieen.

Die digitale Lernumgebung im Fallbeispiel sollte im Klassenverband nutzbar sein. Entspre-
chend war davon auszugehen, dass weder nur Madchen die Lernumgebung nutzen, noch nur
Schilerinnen ohne IT-Berufsabsichten. Dies erweitert den Zielraum, denn auch die Personen-
gruppen, die keine Hauptzielgruppe sind, sollten etwas von der Nutzung der Lernumgebung
haben. Wie genau die Zielformulierungen fir diese unterschiedlichen Nutzungsgruppen, vor

3 2016 wurden MafRRnahmen zur Férderung der Medienkompetenzen im niederséchsischen Bildungs-
system beschlossen und nach und nach umgesetzt (vgl. www.medienkompetenz-niedersachsen.de).
Das Land und der Bund investieren in den Ausbau der technischen Ausstattung von Schulen (z.B. Glas-
faser-Anschliisse, Niedersachsische Bildungscloud, schulinterne digitale Infrastrukturen) (vgl. https://di-
gitaleschule.niedersachsen.de).
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allem naturlich fur die Hauptzielgruppe der Schiilerinnen ohne IT-Berufsabsichten, festgelegt
werden kénnen, wird im folgenden Kapitel prasentiert.

3.2 Zieldefinition(en)

Wenn bekannt ist, welche Kennzeichen die Personen haben, die spéater die digitale Lernum-
gebung aufsuchen, und wie die Situationen beschaffen sind, in denen diese Nutzung erfolgt,
kénnen als nachstes die Ziele der Nutzung der digitalen Lernumgebung klar definiert werden.
Klar bedeutet vor allem auch messbar, um die Zielerreichung dann auch tUberprifen zu kén-
nen. Um Zielformulierungen so auszugestalten, dass die Zielerreichung messbar wird, lassen
sich die Wirksamkeitsebenen von Kirkpatrick (2000) gut nutzen. Diese sind zwar urspriinglich
fur den Weiterbildungsbereich im Unternehmenskontext entwickelt worden, sie lassen sich
aber auch gut auf den Bildungsbereich tbertragen (vgl. z.B. Gollwitzer & Jager, 2014). Die vier
Wirksamkeitsebenen nennt Kirkpatrick (2000) Reaktion, Lernen, Verhalten und Ergebnisse.
Auf der Reaktionsebene geht es um die unmittelbare Zufriedenheit. Dies ist Voraussetzung
dafur, auf den héheren Ebenen etwas zu erreichen (Kirkpatrick, 2000, p. 136 f.). Als Zufrie-
denheitsindikator ist wiederum viel denkbar, vom ,liken® bis zur Weiterempfehlung an Freunde.
Auf der Lernebene geht es um Wissenszuwachs, Einstellungsanderungen und Fahigkeitser-
werb. Zu konkretisieren, was ein Bildungsprogramm oder eine BildungsmalRnahme hier errei-
chen will, ist elementar. Auf der Verhaltensebene geht es um sichtbare Veranderungen im
Tun. Sollen Nutzerinnen einer Mal3nahme nach der Malinahme etwas Neues tun, etwas an-
ders tun, oder etwas weniger oder nicht mehr tun? Kirkpatrick (2000) pointiert, dass Verhal-
tensénderungen nicht nur von Programmen oder MaRnahmen abh&ngen und insofern das
Nichtauftreten der erwiinschten Verhaltens&nderungen nicht unbedingt als Misserfolg der
Malnahme zu werten ist. So kann es sein, dass das Umfeld die Verhaltenséanderung unter-
drickt, was nichts mit der MaRBnahme — in unserem Fallbeispiel mit der digitalen Lernumge-
bung — zu tun hat. Sich aber vorher zu Gberlegen, welche Verhaltensanderungen erwtinscht
sind, ist fir das Erarbeiten passender Inhalte grundlegend. Die vierte Ebene ist noch komple-
xer, hier geht es um Ergebnisse auf Ebene des Unternehmens. Ubertragen auf unseren Kon-
text waren hier Ergebnisse gemeint wie der insgesamt héhere Anteil an Frauen in IT-Berufs-
feldern. Dies ist zwar ein Ziel und erstrebenswert, aber als Zielformulierung fir eine digitale
Lernumgebung scheint es uns zeitlich zu weit entfernt von der angestrebten Nutzung der Ler-
numgebung. Stattdessen erscheint es sinnvoll, als vierte Ebene die Selbstbild-Ebene einzu-
fuhren, die fir den Kontext schulischer Berufsorientierung und hier nochmal mehr fir das Ziel,
Méadchen fur IT-Berufsfelder zu begeistern, eine besondere Rolle spielt. Wir denken hier an
Selbstwirksamkeit und berufsbezogene Selbstbildaspekte, die sich durch die Nutzung der di-
gitalen Lernumgebung &ndern sollen.

Ehe die konkreten Ziele auf den vier Ebenen formuliert werden kdnnen, missen die jeweiligen
Zielvorgaben bertcksichtigt werden, die sich aus den Projekt- oder Kontextgegebenheiten
selbst ergeben. Die Projektziele und damit die Ziele der digitalen Lernumgebung wurden im
Projektantrag im BeSt F:IT-Projekt folgendermaf3en formuliert:

= Schulerinnen interessieren sich fur IT-Ausbildungsberufe oder IT-Studiengéange

= Schilerinnen entwickeln die Absicht, einen IT-Ausbildungsberuf zu ergreifen oder ein
IT-Fach zu studieren

= Soziale und psychologische Barrieren gegeniber einer eigenen IT-Berufswahl werden
abgebaut — das heiflt, dass fehlerhafte Uberzeugungen und negative Einstellungen
gegenuber IT-Berufsfeldern reduziert werden, fehlerhafte subjektiv wahrgenommene
Kompetenzanforderungen oder fehlerhafte Kompetenzzuschreibungen zu sich selbst
objektiviert und verbessert werden.

Hauptzielgruppe im Fallbeispiel waren Schilerinnen, die laut unserem Erkenntnisstand (s.o.
Zielgruppenbeschreibung in 3.1) keine IT-Berufsabsichten und kein Interesse an IT-
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Berufsfeldern haben, sich noch nicht Uber IT-Berufsméglichkeiten informiert haben, keine IT-
Vorkenntnisse mitbringen und nur geringe IT-bezogene Selbstwirksamkeit aufweisen (vgl.
Lange & Pitsoulis, 2020c). Sie zeigen stereotype Uberzeugungen gegeniiber IT-Berufsfeldern,
beispielsweise dass man in IT-Berufen monotone Birojobs in sitzender Einzelarbeit ausibt.
Die Ziele, die durch die Nutzung der digitalen Lernumgebung des BeSt F:IT-Projektes in dieser
Hauptzielgruppe idealtypisch erreicht werden sollen, sind in folgender Abbildung zusammen-

gefasst.
Reaktionsebene: Schiilerinnen finden die Plattform Lernebene: Schiilerinnen haben fehlerhafte, stereotype
ndtzlich. Sie zeigen eine hohe Uberzeugungen abgebaut. Sie kennen IT-Berufsfelder
Weiternutzungsbereitschaft. Sie wiirden die Plattform und wissen, dass diese vielseitigsind und sich kaum
weiterempfehlen. Sie sind nach der Nutzung mit dem ,Uber einen Kamm*“ scheren lassen. Sie haben positive
Nutzungserlebnis zufrieden. Einstellungen gegentiber IT-Berufsfeldern entwickelt.

B ®o®

R . Selbstbild-Ebene: Schilerinnen fihlen sich selbstwirksam
Verhaltensnahe Ebene: Schilerinnen dulBern IT- ) . . .
. . . .. .. | in Bezug auf das Treffen einer beruflichen Entscheidung.
Berufsahsichten auf dem Mindestniveauvon ,teils teils o ) . .
. . . Sie fuihlen sich selbstwirksam in Bezug auf das Erlernen
(d.h. sie lehnen IT-Berufsfelder nicht mehr per se ab). Sie von IT-Ausbildunesberufen oder IT-Fachstudium. Sie
wollen sich vertiefend tiber IT-Berufsmaoglichkeiten €

. ) . . . trauen sich zu, einen IT-Beruf zu ergreifen und
informieren. Sie suchen gezielt mehr Informationen zu N
auszuiiben (hohe wahrgenommene Verhaltenskontrolle).
IT-Berufsfeldern.

Abbildung 4:  Zielformulierungen fiir die Hauptzielgruppe ,Schuilerinnen ohne IT-Berufsabsichten®

Das Uibergeordnete Ziel ist hier die Intentionsbildung. Uber diese Zielbeschreibung hinausge-
hend sind aufgrund der situationalen Bedingungen Nebenzielgruppen mitzudenken, vor al-
lem Schilerlnnen, die IT-Berufsfelder nicht ganzlich ablehnen (IT-Berufsintentionen mindes-
tens teilweise ausgepréagt) und Schiiler ohne IT-Berufsintentionen. Letztere sind mitzudenken,
weil bei Einsatz im Schulunterricht ganze Klassen mit der Plattform arbeiten sollten, nicht nur
ausgewahlte Subgruppen. Die in obiger Abbildung prasentierten Ziele sind auf die Nebenziel-
gruppe ,Schuler ohne IT-Berufsabsichten® Gbertragbar, allerdings angesichts der subjektiven
Uberzeugungen und Einstellungen dieser Nebenzielgruppe auf anderem Wege erreichbar. Fiir
die Gruppe von Schiilerinnen, die mindestens teilweise IT-Berufsintentionen auf3ern, lassen
sich dagegen andere Ziele konkretisieren, wie folgende Abbildung zeigt.

Reaktionsebene: Schiilerinnen finden die Plattform Lernebene: Schiilerinnen haben fiir sie passende IT-
informativ. Sie zeigen eine hohe Berufsfelder konkretisiert. Sie kennen berufliche
Weiternutzungsbereitschaft. Sie wiirden die Plattform Moglichkeiten und die Voraussetzungen fiir die IT-
weiterempfehlen. Sie sind nach der Nutzung mit dem Berufsfelder. Sie wissen, wo sie sich vertiefend
Nutzungserlebnis zufrieden. informieren kénnen. lhre positiven Einstellungen festigen
sich.
B ®o®
Verhaltensnahe Ebene: Schilerinnen planen, ihre IT- Selbstbild-Ebene: Schiilerinnen flihlen sich sicher in
Berufsintentionen zu realisieren. Sie wollen sich Bezug auf ihre Berufswahl. Sie trauen sich zu, die von
vertiefend iber ausgewahlte IT-Berufsmoglichkeiten ihnen praferierten IT-Berufe zu ergreifen oder IT-Facher
informieren. Sie beginnen, die noch fehlenden zu studieren (hohe wahrgenommene
Voraussetzungen zu erwerben (sie entwickeln Verhaltenskontrolle).
zielgerichtetes Verhalten).

Abbildung 5:  Zielformulierungen fiir die Nebenzielgruppe ,Schilerinnen mit IT-Berufsabsichten®

Hier ist das Hauptziel nicht die Intentionsbildung, sondern die Intentionsstarkung und -reali-
sierung. Wie die idealtypische didaktische Strukturierung angesichts dieser Zielsetzungen
und gegebenem Ist-Zustand aussieht, wird im folgenden Kapitel umrissen.
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3.3 Didaktische Strukturierung (Segmentierung und Sequenzierung)

Um vom Ausgangspunkt und den Zielsetzungen zu einem konkreten Inhaltsentwurf der digi-
talen Lernumgebung zu kommen, braucht es die didaktische Strukturierung. Hier gilt es, vor
allem folgende Fragen zu beantworten:

= Welche Aktivitdten sollen den Schilerinnen erméglicht werden? Welche Ziele sollen
durch welche Aktivitaten erreicht werden?

= Mit welchen konkreten Inhalten sollen diese Aktivitdten in der digitalen Lernumgebung
ausgefuhrt werden?

= |n welcher Reihenfolge sollen die Inhalte préasentiert werden?

= Welche Rickmeldungen sollen an welcher Stelle mit welchem Ziel gegeben werden?

Ein Teil der Antworten auf die Fragen war im Fallbeispiel durch die Projektbeschreibung vor-
gegeben, ein Teil der Antworten kann auf Basis der Ziel- und Situationsbeschreibungen abge-
leitet werden, ein Teil der Antworten muss aus pragmatischen Griinden schlicht festgelegt
werden. Vorgegeben in der Projektbeschreibung waren drei Module, die in der digitalen Ler-
numgebung prasentiert werden sollen: Handlungsorientierte Erprobungen, Bereitstellung von
Rollenmodellen und Assessments. Diese Komponenten werden in den folgenden Abschnitten
naher vorgestellt, gefolgt von weiteren Strukturierungsentscheidungen beim Aufbau der digi-
talen Lernumgebung.

Neben den drei sehr spezifischen Inhaltselementen gibt es weitere Inhaltselemente, die in ei-
ner digitalen Lernumgebung im Berufsorientierungsbereich fiir die didaktische Strukturierung
mitzudenken sind. Dies sind in unserem Fallbeispiel Informationen Uber IT-Berufsfelder, die
weder handlungsorientierte Erprobung, noch Rollenmodellgabe oder Assessment sowie Ruck-
meldung sind. Zu denken ist hier beispielsweise an die Beschreibung von ausgewahlten IT-
Studiengangen oder IT-Ausbildungsberufen, an Informationen zum Berufsorientierungspro-
zess selbst, an Weiterleitungen zu anderen digitalen oder analogen Umgebungen, die weiter-
fihrende oder ergdnzende Informationen liefern. Zu denken ist hier ebenso an Datenschutz-
informationen, die angemessen zu positionieren sind. Dartber hinaus spielen funktionale
Uberlegungen eine Rolle, es sind Entscheidungen uiber Funktionen zu treffen, die den Nutzen-
den zur Verfugung stehen sollen. Diskussionspunkte im Rahmen des didaktischen Designs
der digitalen Lernumgebung des BeSt F:IT-Projektes war beispielsweise, ob es eine Art von
Warenkorb geben soll, in den Nutzerinnen Elemente legen kdnnen, die sie an spaterer Stelle
rezipieren wollen.

3.3.1 Inhaltselement handlungsorientierte Erprobungen

Das erste Modul ist die handlungsorientierte Erprobung. Dieses Modul zielte auf die Forde-
rung selbstregulierten Lernens durch kognitive Aktivierung (vgl. hierzu z.B. Schunk et al.,
2010). Hier sollten persénliche Ankntpfungspunkte zu IT-Berufsfeldern geschaffen werden,
indem beispielsweise personliche Uberzeugungen und Vorwissen aktiviert werden und eige-
nes Ausprobieren soll Schilerlnnen erméglichen, ,richtige“ Lésungen von realen Problemstel-
lungen selbst zu finden (vgl. Baumert et al., 2010). Eigenes, praktisches Tun soll Erfahrungs-
raume schaffen und so zur Bewaltigung der Entwicklungsaufgaben der Kristallisation (s.o.
Kap. 2.2) beitragen. Hier ist vor allem an kleine, abgeschlossene Aufgaben zu denken, die —
angesichts der Hauptzielgruppe — ein geringes Schwierigkeitsniveau umfassen, keine IT-Vor-
kenntnisse verlangen und die Selbstreflektion der jeweils erprobten Kompetenzen und erwor-
benen Erfahrungen ermdglichen.

Die Aktivitdten, die Schilerinnen im Rahmen einer handlungsorientierten Erprobung ermdg-
licht werden konnten, sind vielfaltig denkbar. Stets geht es hier aber darum, etwas selbst zu
tun, eigene Handlungen oder Tatigkeiten auszufihren. Dabei ist an Handlungen zu denken,
die direkt in der digitalen Lernumgebung durchfihrbar sind, als auch an Handlungen, die Schi-
lerinnen eigenstandig, ganzlich selbstgesteuert auRerhalb der eigentlichen Lernumgebung
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durchfuhren. Das Modul handlungsorientierte Erprobung gab erst einmal keine Begrenzung
auf ausgewahlte Aktivitaten vor, stattdessen sollte in der Konzeption der digitalen Lernumge-
bung auch prinzipiell alles denkbar sein.

Starker vordefiniert sind aber die Ziele, die hier erreicht werden sollten. Auf Gbergeordneter
Ebene sollen die handlungsorientierten Erprobungen dazu beitragen, IT-bezogene Selbstwirk-
samkeit zu fordern, Selbstbestimmung und Kompetenzerleben zu ermdglichen. Mit Selbstbe-
stimmung und Kompetenzerleben sind zwei der drei Grundbedurfnisse angesprochen, die sich
in der Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) finden. IT-bezogene Selbstwirk-
samkeit sollte tGber das Erleben von Erfahrungen, IT-bezogene Situationen und Aufgaben be-
waltigen zu kdnnen, gestérkt werden. Hier sollte also Mastery Experience im Sinne von Band-
uras Sozial-kognitiver Lerntheorie erméglicht werden (vgl. z.B. Bandura, 1977; Bandura, 1997,
Bussey & Bandura, 2004).

Diese Zielsetzung handlungsorientierter Erprobungen galt insbesondere auch fiir die Haupt-
zielgruppe der Schilerinnen ohne IT-Intentionen. Wenn in IT-relevanten Kompetenzbereichen
keine Selbsterprobung erfolgt, weil keine Erprobungsgelegenheiten vorliegen oder wenn IT-
relevante Kompetenzen nicht als IT-relevant erkannt werden, kann sich auch dem Savickas-
Modell zufolge kaum eine IT-Berufsabsicht entwickeln (s.o., Kap. 2.2).

Etwas anders ist die Zielsetzung gelagert, wenn die Nebenzielgruppe der Schilerinnen mit
ausgepragten IT-Intentionen betrachtet wird. Handlungsorientierte Erprobungen kénnen hier
eher dazu genutzt werden, Informationen Uber IT-bezogene Berufsfelder zu sammeln, also
Wissen uber IT-Berufsmaoglichkeiten zu vertiefen und die eigene Berufswahlsicherheit zu stéar-
ken. Kleine Ubungseinheiten missen interessant sein, diirfen also fiir diese Zielgruppe wie-
derum nicht zu simpel und einfach sein, sonst kdnnten sie eventuell sogar demotivierend und
langweilig wirken. Die Zielsetzung hier spricht fur grundséatzlich andere handlungsorientierte
Erprobungen in Abhangigkeit von den IT-Berufsabsichten: Einfache, Uberschaubare Erpro-
bungsgelegenheiten fur Schilerinnen ohne IT-Absichten, die erste kleine Selbsterprobungs-
gelegenheiten schaffen, um IT-bezogene Selbstwirksamkeit zu férdern; und spannende, bes-
tenfalls informationsvermittelnde Erprobungen fir Schilerinnen mit IT-Berufsabsichten, die
die IT-Berufswahl starken, Interesse wecken, Wissen tber IT-Berufsfelder schaffen.

Angesichts unseres oben beschriebenen Hintergrundwissens tber die Zielgrup-
pen nehmen wir an, dass es flir Schilerlnnen ohne IT-Berufsabsichten negative
Auswirkungen auf die Intentionsbildung hat, Erprobungen durchzufiihren, die
fur die Schilerinnen mit IT-Berufsabsichten erstellt wurden, und umgekehrt.

Hypo-
these

Neben diesen allgemeinen Uberlegungen tiber die mit den Aktivititen handlungsorientierter
Erprobungen verbundenen Ziele lassen sich eine Reihe von Detailzielen fur die Schilerinnen
ohne IT-Berufsintentionen ableiten, die darauf ausgerichtet sind, subjektive Uberzeugungen
zu bearbeiten. Grundlage hierfiir sind die schon an anderer Stelle prasentierten Uberlegungen
zu den Implikationen, die das Wissen um die subjektiven Uberzeugungen mit sich bringt (vgl.
Lange et al., 2020). So kdnnte ein Detailziel lauten: Handlungsorientierte Erprobungen stéarken
Schilerlnnen in der Meinung, dass IT-Wissen auch in ihrem Alltag praktisch nutzbar ist. Ein
weiteres mogliches Detailziel kbnnte folgendermal3en lauten: Handlungsorientierte Erprobun-
gen fordern die Reflektion des Gelernten (z.B. durch Feedbackschleifen, Rickmeldungen).
Weitere Beispiele sind in oben genannter Publikation zu finden.

3.3.2 Inhaltselement Bereitstellung von Rollenmodellen

Das zweite Modul im Projekt war die Bereitstellung von Rollenmodellen. Die Prasentation
von Rollenmodellen im Rahmen des BeSt F:IT-Projektes zielte darauf ab, die IT-Berufswelt
attraktiver, greifbarer und begreifbarer fur Madchen und junge Frauen zu machen, indem Rol-
lenmodelle Informationen (z.B. zu Tatigkeitsbedingungen, Berufswegen, Tatigkeiten)
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vermitteln, ehrlich von Erfahrungen im IT-Berufsfeldern berichten, Einblicke in ihr berufliches
Tun sowie in die Vereinbarkeit von beruflichem und privatem Sein ermdglichen, positive Iden-
tifikationspotentiale bieten oder sogar als personliche Ansprechpartnerinnen bereit stehen (vgl.
z.B. Augustin-Dittmann & Gotzmann, 2015; Eckardt, 2015; Prescott & Bogg, 2013). Neben
Zielen auf der kognitiven Ebene geht es hier auch um Motivation. So haben gut gewahlte Rol-
lenmodelle das Potential, zu motivieren, indem sie Mut machen und zeigen, wie IT-Berufswege
gegangen werden koénnen; sie konnen Sympathien wecken, positive Assoziationen und posi-
tive Grundeinstellungen férdern (vgl. z.B. Augustin-Dittmann & Gotzmann, 2015; Battistini,
2015). Diese vielfaltigen Ziele lassen sich der Literatur zufolge drei Ubergeordneten Zielen
zuordnen: Verhaltensmodellierung, Aufzeigen des Mdglichen, Inspiration (Morgenroth et al.,
2015).

Wie schon fiur die handlungsorientierte Erprobung lassen sich aus den Erkenntnissen zu den
subjektiven Uberzeugungen von Schiilerinnen auch fiir die Bereitstellung von Rollenmodellen
eine Reihe von Detailzielen fur die Schilerinnen ohne IT-Berufsintentionen ableiten. Hier sei
abermals auf die schon an anderer Stelle prasentierten Uberlegungen zu den Implikationen,
die das Wissen um die subjektiven Uberzeugungen mit sich bringt, verwiesen (Lange et al.,
2020).

Die Aktivitdten, die Schilerinnen in Bezug auf Rollenmodelle ermdglicht werden sollen, sind
hauptséachlich rezeptiver und reflektiver Natur. Schilerinnen sollen Rollenmodelle sehen, hé-
ren, mit ihnen zielgerichtet interagieren kdnnen, etwas uber sie oder von ihnen lesen und se-
hen. Hier ist nicht nur an Videos und Texte zu denken, die leitfragenbasierte Interviews pra-
sentieren, sondern auch beispielsweise an Fotostrecken zur Prasentation von Arbeitskontex-
ten, Arbeitsorten und Arbeitsmitteln, oder an Comicstrips, die interessante Geschichten aus
dem Arbeitsalltag der Rollenmodelle berichten, sowie beispielsweise an Beschreibungen der
weiblichen Rollenmodelle durch ihre Kolleginnen, Vorgesetzten und Familien (Stichwort Work-
Life-Balance). Mdglich waren auch handlungsorientierte Aktivitdten wie das eigene Zusam-
menstellen von Interviewleitfaden bis hin zum eigenstandigen Durchfiihren von Rollenmo-
dellinterviews durch die Schulerinnen; die Ergebnisse kdnnten dann beispielsweise im Unter-
richt ausgewertet werden.

Die Auswahl ,passender” Rollenmodelle ist ein Thema, mit dem sich auch die Forschung be-
fasst. So konnten bisherige Studien zeigen, dass zum Beispiel das Geschlecht von Rollenmo-
dellen gar nicht ausschlaggebend ist, sondern Aspekte wie geschlechter(un)stereotypes Ver-
halten der Rollenmodelle und wahrgenommene Ahnlichkeiten in den Einstellungen und sons-
tigen Personenmerkmalen (z.B. Cheryan et al., 2011; Makarova et al., 2016). Insgesamt ist
ein gendersensitives Vorgehen und Présentieren hier besonders wichtig, da neben den zu
vermittelnden Inhalten auf emotionaler und motivationaler Ebene viele Parallelprozesse ab-
laufen, die subtile Wirkungen austiben kdnnen. Beispielsweise spielt die Optik (Aussehen,
Kleidungsstil, Erscheinungsbild) der Rollenmodelle eine Rolle, ebenso ihr Sprachstil, ihre
Wortwahl. Zugleich sollen Rollenmodelle authentisch sein, dirfen also auch nicht zu instruiert
und trainiert prasentiert werden. So scheint auch hier wiederum die gezielte Zuordnung aus
einer Fille von Rollenmodellpersonen eine Rolle zu spielen. Diese Zuordnung sollte assess-
mentbasiert erfolgen. Dies wird im folgenden Abschnitt beschrieben.

3.3.3 Inhaltselement Assessments und Rickmeldesystem

Das dritte Modul Assessments zielte auf die Forderung von Selbstkenntnis, Selbstreflektion
und auf den Aufbau férderlicher Selbstwirksamkeitsbeurteilungen. Zugleich sollten Assess-
ments als Basis fur die Adaptivitat der Inhalte der digitalen Lernumgebung genutzt werden.
Die Grundlage hierfur sind die oben schon angesprochenen Annahmen, dass ein und derselbe
Inhalt je nach Gegebenheiten bei den Schilerinnen unterschiedliche Wirkungen entfalten
kann, wobei nicht alle Wirkungen erwiinscht sind. So haben wir oben die Annahme formuliert,
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dass Erprobungen, die fur Schilerinnen mit IT-Berufsabsichten konzipiert wurden (also z.B.
einen gewissen Schwierigkeitsgrad aufweisen, eine IT-bezogene Sprache nutzen), fir die
Hauptzielgruppe der Schiilerinnen ohne IT-Berufsabsichten negative Effekte (v.a. die Festi-
gung negativer IT-bezogener Einstellungen, Absichten, etc.) haben wird, und umgekehrt die
Erprobungen, die fur Schilerinnen ohne IT-Berufsabsichten konzipiert wurden (also z.B. einen
geringen Schwierigkeitsgrad aufweisen und sich einer nicht IT-bezogenen Sprache bedienen),
negative Effekte fur Schilerinnen mit vorhandenen IT-Berufsabsichten (z.B. Aufbau negativer
Uberzeugungen wie ,IT ist langweilig“) haben kann. Ahnliche Uberlegungen lassen sich fiir die
Bereitstellung von Rollenmodellen formulieren. Entsprechend sollen Assessments genutzt
werden, um Inhalte der digitalen Lernumgebung den Nutzerinnen zuzuordnen.

Da die digitale Lernumgebung im Unterricht nutzbar sein soll, erschien es wichtig, keine schu-
lischen Inhalte zu wiederholen. Assessments spielen in der schulischen Berufsorientierung
eine groRe Rolle. So beschreibt beispielsweise das Niedersachsische Kulturministerium
(2017), dass Kompetenzfeststellungsverfahren in unterschiedlichen Formen und Varianten ab
der siebten Klassenstufe regelmafiig durchgefiihrt werden sollen. Da eine eigene Abfrage in
unseren Partnerschulen im Rahmen der Praxisphase zeigte, dass die tatsachliche Umsetzung
in den Schulen heterogen ist, Kompetenzfeststellung aber als wichtiges Element der schuli-
schen Berufsorientierung realisiert wird, schien es fiir die digitale Lernumgebung des BeSt
F:IT-Projektes wenig zielfiihrend, diese Kompetenzfeststellung auch in die Lernumgebung zu
integrieren. Auch die Inhalte im Modul Assessments sollten letztendlich vor allem dazu beitra-
gen, Interesse fur IT-Berufsfelder zu férdern; es ging somit eher um Motivation als um Kom-
petenzfeststellung. Assessments zur Férderung von Motivation sind anders zu denken als As-
sessments zur psychometrisch fundierten Kompetenzfeststellung. Zugleich waren im Projekt
Restriktionen hinsichtlich der vorhandenen zeitlichen und personellen Ressourcen zu beach-
ten, so dass eine psychometrisch fundierte Testentwicklung ausgeschlossen wurde. Stattdes-
sen sollten Mini-Assessments genutzt werden, um die Inhalte individuell passend und damit
motivierend und IT-Interesse weckend zuzuschneiden. Hierzu musste entschieden werden,
welche Merkmale erfasst werden sollen, um die Inhalte passend zuzuschneiden; sodann
mussten die ausgewahlten Merkmale in Kurzform entworfen und in die digitale Lernumgebung
integriert werden. Dieses Prozedere und dessen Ergebnisse sind an anderer Stelle ausfuhrli-
cher beschrieben (Lange & Pitsoulis, 2020b).

Im Zuge der Erarbeitung der Inhalte fir dieses Modul wurden zwei Themen vertiefend disku-
tiert, die jeweils auch auf die didaktischen Entscheidungen grof3en Einfluss nahmen: Das
Thema Datenschutz und das Thema Autonomie versus Lenkung. Das Thema Datenschutz
wurde mit Einfihrung der DSGVO auch fir die Projektarbeit prasent. Mehrere Beratungen
durch unterschiedliche Einrichtungen in und auf3erhalb unserer Universitatseinrichtung fuhrten
letztendlich dazu, urspriinglich angedachte Vorgehensweisen in der Lernumgebung abzuan-
dern. So war urspringlich angedacht, den Zugang zur Lernumgebung passwortgeschiitzt zu
erm@glichen, um die Inhalte durchgangig zu personalisieren. Etwaige Abfragen wiirden abge-
speichert auf dem jeweiligen Nutzerprofil vorliegen und bei jeder neuen Nutzung die Inhalts-
zuweisung steuern. Dies wirde simple Informationen betreffen wie beispielsweise die Spei-
cherung der Inhalte, die eine Person schon abgerufen hat; aber auch komplexere Verknipfun-
gen beispielsweise von der Abfrage von Intentionen, Berufswahlsicherheit, Selbstwirksam-
keitsauspragungen. Voraussetzung hierflr ist aber die auf die eine oder andere Art und Weise
realisierte Profilbildung. Trotz langen Diskussionen und externen Beratungen haben wir am
Ende hierfur keine fir alle Beteiligten befriedigende Lésung gefunden und uns dann, um vo-
ranzukommen, entschlossen, eine digitale Lernumgebung zu schaffen, die keine personali-
sierten Zugange nutzt. Dies grenzte die Moglichkeiten von Assessments stark ein und redu-
Zierte den Spielraum des Moduls. Die zweite Debatte betraf die Frage, ob bestimmte Assess-
ments verpflichtend vorgegeben werden oder ob die Nutzerinnen selbst zu jeder Zeit
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vollstandig frei alle Inhalte der Lernumgebung auswéhlen durfen. Diese Frage betrifft die Se-
guenzierungsentscheidungen und wird entsprechend im Abschnitt 3.3.4 thematisiert.

Oben wurde pointiert, dass das Modul Assessments neben der beschriebenen Zuweisungs-
funktion auch auf die Forderung von Selbstkenntnis, Selbstreflektion und auf den Aufbau for-
derlicher Selbstwirksamkeitsbeurteilungen zielt. Wie ebenfalls schon dargestellt, haben wir
jedwede Form von Kompetenzfeststellungsverfahren ausgeschlossen, um eine flexibel im
Schulunterricht einsetzbare Lernumgebung zu schaffen, die schulische Inhalte erganzt, aber
nicht ersetzt oder wiederholt. Selbstreflektion und Selbstwirksamkeitsbeurteilungen sollten so-
mit nicht Gber die Durchfiihrung von eAssessments erreicht werden. Stattdessen fokussierten
wir Rickmeldungen als Instrument der Férderung von Selbstreflektion und des Aufbaus for-
derlicher Selbstwirksamkeitsbeurteilungen. Urspriinglich angedacht war es, diese speziellen,
auf forderliche Attributionsmuster zielenden Feedbacks ausschlie3lich im Rahmen der Asses-
sments einzusetzen. Allerdings wurde im Projektverlauf bald deutlich, dass auch an anderer
Stelle Feedback gegeben werden muss, welches den Aufbau passender Attributionsmuster
und positiv-realistische Selbstbeurteilungen im Blick haben muss.

Der Begriff ,Feedback’ stammt urspriinglich aus der Kybernetik und meint Rickkopplungspro-
zesse zwischen den Elementen eines Systems (Kriz, 2000, S. 24 ff.). Die digitale Lernumge-
bung soll Schilerinnen gezielte Ruckmeldungen vermitteln, die interessen- und leistungsfér-
derliche Attributionsmuster aufbauen. Es ging also nicht nur um Rickmeldungen bezlglich der
Gute irgendeiner Aktivitat (richtig-falsch-Bewertungen), sondern vor allem darum, Begrindun-
gen fur die erreichte Glte von Aktivitdten mit zu transportieren. Attributionsmuster als Ansatz-
punkt zur Férderung von MINT-Interessen und -Leistungen bei Madchen wurde beispielsweise
schon bei Finsterwald (2005) und Ziegler (2002) beschrieben. Hintergrund ist die Erkenntnis,
dass Attributionsmuster von Madchen im MINT-Bereich dazu beitragen, geringe Selbstwirk-
samkeitserwartungen im MINT-Bereich zu stabilisieren (mehr hierzu vgl. z.B. Lange &
Pitsoulis, 2020a). Ansatzpunkt, um diesen Kreislauf zu durchbrechen, sind Feedbackinforma-
tionen, die speziell auf den Aufbau forderlicher Attributionen ausgerichtet sind. So kénnen die
Aktivitaten der Schilerinnen in der digitalen Lernumgebung genutzt werden, um direkt im An-
schluss Rickmeldungen zur Gite der Aktivitdten zu geben. Um férderliche Attributionsmuster
aufzubauen, sollten diese Riickmeldungen bei erfolgreicher Aktivitat die Fahigkeit der Schiile-
rin betonen, die Anstrengung als Erfolgsfaktor benennen, Informationen zum Schwierigkeits-
grad der Aufgabe mitliefern (vgl. hierzu insbes. Ziegler, 2002). Bei nicht erfolgreicher Aktivitat
der Schulerinnen sollten die Rickmeldungen dagegen herauskristallisieren, dass mehr An-
strengung und mehr Ubung notig ist, um diese Aufgabe des jeweiligen Schwierigkeitsgrades
meistern zu kénnen. Ziegler (2002) pointiert, dass die Gabe von Rickmeldungen fir die opti-
male motivationspsychologische Wirkungsweise an die Gegebenheiten auf Seiten der Ruck-
meldungsempfangerin angepasst sein muss: Wenn sich die Riickmeldungsempféngerin stark
unterschatzt und ein geringes Selbstwertgefihl hat, sollten selbstwertférderliche Riickmeldun-
gen (also v.a. Konnen bei Erfolg, Aufgabenschwierigkeit bei Misserfolg) gegeben werden,
wenn sie sich dagegen uberschatzt, sollten motivationsforderliche Riickmeldungen (also v.a.
Anstrengung als Erklarungsfaktor) gegeben werden und wenn sie sich realistisch einschéatzt,
sollten die Feedbacks ausgeglichen erfolgen. Demzufolge ist es fur die digitale Lernumgebung
einmal mehr wichtig, Wissen ulber die Nutzerinnen zu haben, um passende Inhalte zuzu-
schneiden. Neben den Intentionen sind somit vor allem Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen
(allgemeine bzw. IT-bezogene oder auch berufswahlbezogene) grundlegend wichtig.

3.3.4 Sequenzierungsentscheidungen: Die Verknipfung der Inhaltselemente

Wie sollten die beschriebenen Inhaltselement in der digitalen Lernumgebung angeordnet wer-
den? Lasst sich eine Art Ideal-Reihenfolge festlegen, die Nutzerlnnen durchlaufen sollten?
Was sollte iberhaupt vorgegeben werden, wann sollten die Nutzerlnnen dagegen ganzlich frei
in der Wahl der néchsten Elemente sein?
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Die optimale Sequenzierung der Inhaltselemente hangt unter anderem von den Funktionen
der Inhaltselemente ab. Assessments zielen auf die Ermittlung von zuordnungsrelevanten Hin-
tergrundinformationen tber die Nutzerlnnen, auf die Forderung einer realistischen Selbstbe-
urteilung der Nutzerinnen (dass sie etwas uber sich selbst lernen) und auf die Schaffung von
Reflektionsanldssen. Die Bereitstellung von Rollenmodellen zielt auf die Bereitstellung neuen
Wissens und Hintergrundwissens sowie auf das Angebot von Identifikationsmodellen. Die
handlungsorientierten Erprobungen zielen auf die Einiibung von Handlungsweisen, Anwen-
dung von Wissen, Schaffen von motivierenden Erfolgserlebnissen und von Feedbackanlas-
sen.

Hieraus liel3e sich als idealtypische Sequenz beispielsweise ableiten: (1) Zu-
igﬁ ordnungsrelevantes Hintergrundwissen schaffen (Assessment) - (2) Neues
X

Wissen bereitstellen (Rollenmodelle) = (3) Eigenes Erproben, Feedback und
erneutes Erproben (Erprobung und Feedback) - (4) Weiterfihrende Informa-
tionsmaoglichkeiten zur eigenstandigen Vertiefung der Thematik.

In der Fachliteratur werden verschiedene Strukturierungsprinzipien beschrieben (z.B. Jank &
Meyer, 2011; Reinmann, 2015, S. 35 ff.). Tatsachlich wurde projektintern vor allem die Frage,
ob den Nutzerlnnen Gberhaupt Vorgaben gemacht werden sollen oder ihnen alle Inhalte jeder-
zeit frei zur Verflgung stehen, intensiv diskutiert. Aus didaktischer Perspektive spricht einiges
fr eine Steuerung durch Vorgabe von bestimmten Inhaltselementen. Ohne gewisse Steue-
rung und Vorgaben lasst sich der Weg zur Zielerreichung nur schwer planen und die mehr
oder weniger heterogene Gruppe der Nutzerinnen wird durch individuell verschiedene Pfade
durch die Inhaltselemente noch diverser. Die Debatte entbrannte sich an der Frage, ob be-
stimmte Assessments verpflichtend vorgegeben werden oder ob die Nutzerinnen jederzeit
vollsténdig frei alle Inhalte der Lernumgebung wahlen dirfen. Wie oben betont wurde, stellen
ausgewahlte Assessments die Grundlage fur die Adaptivitat der Plattform dar, Inhaltselemente
passend zuzuweisen. Vor allem sollte von Beginn an klar sein, ob es sich bei den Nutzenden
um Schilerinnen mit oder ohne beruflichen IT-Absichten handelt. Tatsdchlich mussten aber
bestimmte Design-Entscheidungen getroffen werden, die nicht primér didaktisch begrindet
waren, sondern Machbarkeitsiiberlegungen folgten. So entschieden wir uns, keine individuel-
len Profile zuzulassen, da dies datenschutztechnisch vor allem bei Minderjahrigen problema-
tisch und mit einem viel hoheren Aufwand auch fiir die Nutzungsinteressierten (Stichwort Ein-
verstandniserklarungen) verbunden ware. Wollten wir nun aber am Beginn wissen, wie IT-
Berufsabsichten ausgepréagt sind, misste das Assessment bei jedem — auch wiederholtem —
Besuch der digitalen Lernumgebung durchgefihrt werden, entweder in vollem oder mindes-
tens reduziertem Umfang. Dies wéare der Motivation, in der Lernumgebung zu arbeiten, sicher-
lich nicht zutréglich. Gleiches gilt fir jede Sequenzierungsvorgabe, die bei wiederholter Nut-
zung ohne Profilbildung wiederholt oder mindestens abgefragt werden musste.

Die L6sung, die im Projekt gefunden wurde, reprasentierte einen Mittelweg: Es werden keine
Profile gebildet. Nutzerinnen erhalten Empfehlungen fir Sequenzen, sie kdnnen aber frei wah-
len. Dafiir erhalten Lehrkrafte, welche die digitale Lernumgebung im Rahmen des schulischen
Berufsorientierungsunterrichtes nutzen wollen, Unterrichtsentwirfe, in denen Sequenzie-
rungsempfehlungen umgesetzt sind. Fir die Lernumgebung selbst sollte, um die oben defi-
nierte Hauptzielgruppe zu erreichen, davon ausgegangen werden, dass alle Nutzerlnnen die-
ser Hauptzielgruppe mit oben genannten Merkmalen entsprechen, bis durch ein Assessment
eine andere Zielgruppe zugewiesen werden kann.

Wie sieht nun aber eine didaktisch empfehlenswerte Sequenzierung aus? Startpunkt sollte
das kurze Einstiegsassessment zur Feststellung der IT-Berufsabsichten sein, welches wegen
seiner Kirze auch leicht durch Schilerinnen selbst ausgewertet werden kdnnte. Je nach Er-
gebnis kommen dann unterschiedliche Inhalte in Frage. Die Herausforderung ist, dass
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zugleich unterschiedliche Strange im Klassenverband realisierbar sein sollten, um keine orga-
nisatorischen Hurden fur die Lehrkrafte zu schaffen. Fur die Gruppe der Schilerinnen mit IT-
Berufsabsichten lassen sich angesichts oben definierter Zielsetzungen folgende idealtypische
Ablaufe beschreiben:

Ergebnis Einstiegs-Assessment: IT-Berufsabsichten vorhanden

Y

Assessment , Entscheidungssicherheit” durchflihren

¥

Pfad hohe Entscheidungssicherheit Pfad geringe Entscheidungssicherheit

. . Praferenz Studium oder Ausbildung abfragen = dann
Folgende Optionen anbieten: Roll dell A hl geben, die IT-Studi der—

(a) Ich weil schon genau, welchen IT-Beruf ich ergreifen mochte. iy e Sedllr uswa. e le“ - d 'u.m 0 e.r
VS P S (T e Gl e ([l i Berufsausbildung absolviert haben. Maglichst vielfaltige

Umsetzungsplanung Ausbildung) Beispiele zeigen.
(b) Ich weiR schon genau, welches IT-Fach ich studieren mochte.
Was aber sind meine nachsten Schritte? (Infoblatt x

Umsetzungsplanung Studium) Spielerische Beschéftigung mit IT-Themen anregen liber

(c) Ich weik tendenziell, was ich machen méchte. Welche Erprobungen mit mittlerem bis htherem Schwierigkeitsgrad,
beruflichen Moglichkeiten gibt es aber noch im IT-Feld? (Berufs- jeweils gefolgt von motivationsférderlichem Feedback mit
Informationen) Anstrengungsbetonung

(d) Ich méchte meine IT-Kompetenzen erproben (mittlerer bis
héherer Schwierigkeitsgrad, motivierende Feedbacks mit
Anstrengungsbetonung)

Infoblatt , Berufliche Entscheidungen treffen”

Abbildung 6:  Beispielssequenzen fur die Nebenzielgruppe ,Schilerinnen mit IT-Berufsabsichten®

Weniger eindeutig ist der Pfad fiir die Hauptzielgruppe der Schilerinnen und auch der Schuler
ohne IT-Berufsabsichten. Didaktisch hilfreich sind hier weitere Informationen, die in weiteren
Assessments abgefragt werden sollten, um dann die passenden Inhalte weiter zu reduzieren
sowie Besonderheiten im Umgang mit den Personen (z.B. bzgl. Feedbackgabe) aufzuzeigen.
Eine allgemeine Beispielsequenz zeigt folgende Abbildung.

Ergebnis Einstiegs-Assessment: Keine IT-Berufsabsichten vorhanden ‘

Assessment IT-bezogene Selbstwirksamkeit durchfiihren
-> Bei geringer Auspragung: Behutsam passende Riickmeldungen an jeder passenden
Stelle geben.

Interessen-Assessment: Interesse liegt im Bereich

(R) o A s (E) C)

Passende Info-Box: Dein Interessenfeld p.Ius IT (Information Gber Berufsfelder, die
jeweiliges R-I-A-5-E-C-Tatigkeitsfeld und IT kombinieren)

Zum jeweiligen R-1-A-S-E-C- ™ Erprobungen mit geringem

Tatigkeitsfeld passende Rollenmodelle < - Schwierigkeitsgrad, die auf den 1. Blick
anbieten N gar nicht so viel mit IT zu tun haben

| Lessons-learned-Box: Die wichtigsten Lektionen in kurzen Aussagensatzen verpackt (z.B.
»Man kann nicht alle IT-Berufe tiber einen Kamm scheren”, ,Egal, welchen Beruf man
lernt, heutzutage hat man in fast allen Berufsfeldern auch immer mit IT-Themen zu
tun®)

Abbildung 7:  Beispielssequenz fur die Hauptzielgruppe ,Schulerinnen ohne IT-Berufsabsichten®

Besondere Bedeutung hat fur die Hauptzielgruppe die Interessenabfrage. Das Kennen des
Interessenbereiches liefert konkrete Anknipfungspunkte, den flir diese Personengruppe unin-
teressanten bis aversen Themenbereich IT mit etwas zu verkniipfen, was sie mogen. Dies soll
emotionale Abwehrreaktionen gegen IT-Themen reduzieren und so die Grundlage schaffen,
dass die Zielgruppe sich Uberhaupt mit IT-Berufsfeldern auseinandersetzt. Erprobungen
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sollten bei dieser Zielgruppe behutsam eingesetzt werden, um Abschreckung durch schwere,
nicht verstandliche und subjektiv langweilige Ubungen zu vermeiden. Damit die Erprobungen
motivierend wirken, missen sie von der Zielgruppe ohne IT-Vorkenntnisse und ohne IT-Inte-
resse verstandlich, interessant und gewinnbringend erlebt werden. Hier erscheint uns der Le-
bensweltbezug des Moduls handlungsorientierte Erprobungen besonders wichtig.

Die Umsetzung dieser Sequenzierungsempfehlungen erfolgte aus oben genannten Grinden
nicht in der digitalen Lernumgebung selbst, sondern kénnte Uber weiterfihrende Unterrichts-
ausarbeitungen fiur Lehrkrafte realisiert werden. Uber vorbereitete Unterrichtsmaterialien, die
wie ein Baukastensystem funktionieren, kénnten dann im Unterricht auch unterschiedliche Se-
guenzen parallel durch Lehrkrafte realisiert werden. Das ist wichtig, da nicht alle Schilerinnen
einer Unterrichtsklasse die gleichen Ergebnisse in den Assessments aufweisen werden.

3.4 Lernraum konkretisieren

Wie sollte der digitale Lernraum zur Foérderung von IT-Interesse bei Schilerinnen visuell, akus-
tisch und strukturell gestaltet werden? Welche Vorgaben werden Nutzerinnen oder Lehrkraften
zur Lernraumgestaltung vorgegeben? Wie lange sollten sich die Nutzerinnen in der Lernum-
gebung aufhalten, wann sollten Pausen eingelegt werden? Insbesondere zu den Gestaltungs-
elementen finden sich in der Literatur zur Mediendidaktik vielféaltige Hinweise, die beim didak-
tischen Design digitaler Lernumgebungen genutzt und beachtet werden sollten. Die fur die
Zielgruppe der Schulerinnen wichtigsten Gestaltungsempfehlungen nach Kerres (2018, S. 188
ff.) sowie Clark und Mayer (2016) sind unserer Ansicht nach Folgende:

= Bei Nutzenden mit wenig Vorwissen empfiehlt sich die doppelte Codierung von Infor-
mationen mittels Text und Bild. Dabei dienen Bilder, die vor dem Text prasentiert wer-
den, als Orientierung und Anker.

= Die Gleichzeitigkeit von akustischer und textlicher Darstellung von Informationen sollte
vermieden werden, vor allem bei Nutzenden mit wenig Vorwissen, da dies das Arbeits-
gedachtnis belastet. Die Kombination von akustischer Darstellung von Informationen
und deren bildhafte Erlauterung ist dagegen empfehlenswert, weil dadurch Verste-
hensprozesse gefdrdert werden.

= Allgemein wird empfohlen, Grafiken mit geringem Schwierigkeitsgrad in nachfolgenden
Texten zu erlautern, Grafiken mit hohem Schwierigkeitsgrad dagegen mit einer Audio-
erlauterung zu versehen.

= Bei wenig Vorwissen sollten auBerdem ausschmiickende Details in textlichem, akusti-
schem, visuellem Material besser weggelassen werden (unnétige Belastungen des Ar-
beitsgedachtnisses). Die Reduzierung auf das Relevante erleichtert das Verstehen.

= Nutzende persdnlich ansprechen und Beziige zur Lebenswelt der Nutzenden herstel-
len (personliche Relevanz und Betroffenheit aufzeigen) fordert Verstehens- und Denk-
prozesse.

Ein Teil der Fragen zur Konkretisierung des Lernraumes kann somit auf Grundlage der kogni-
tions- und motivationspsychologischen Erkenntnislage gut beantwortet werden. Weitere Emp-
fehlungen findet man in der breiteren Literatur (z.B. Frey & Florcken, 2013; Metz-Gockel et al.,
2004; Ministerium fur Wissenschaft, Forschung und Kunst Baden-Wirttemberg & Ministerium
fur Finanzen und Wirtschaft Baden-Wirttemberg, 2015; Oestermeier & Eitel, 2014; U.S.
Department of Health and Human Services, 2006) und auf entsprechenden Webseiten (z.B.
https://www.e-teaching.org). Zusammenfassend lassen sich weitere folgende, fiir die Gestal-
tung digitaler Lernumgebungen fir die Forderung des IT-Interesses von Schilerinnen rele-
vante Aspekte festhalten:

» |nsgesamt gilt, dass der digitale Lernraum nicht Gberfrachtet und tberfillt gestaltet sein
sollte.
=  Aufmerksamkeitserregende Gestaltungsmittel sollten sparsam eingesetzt werden.
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= Zur Farbwahl einer digitalen Lernumgebung ist das Entscheidende gar nicht unbedingt
die Wahl einer bestimmten Farbe, sondern das Entscheidende ist der generelle Um-
gang mit Farben. So sollten beispielsweise Farbkombinationen gewahlt werden, die
durch Menschen mit Farbsehschwéchen noch gut diskriminiert werden kdnnen.

= Farben und Symbole kénnen dazu beitragen, die Navigation zwischen den Inhaltsele-
menten zu verbessern, wenn einzelne Elemente stets in einer wiederkehrenden Farbe
und mit wiederkehrenden Symbolen kombiniert werden.

= Eine besondere Bedeutung aus Genderperspektive hat auch die Auswahl konkreter
Bilder, die in die digitale Lernumgebung aufgenommen werden. Hier ist elementar, je-
des Bild danach zu prifen, dass hier keine Genderstereotype transportiert werden.
Gleiches gilt fuir die verwendete Sprache in Ton und Schrift.

Diesen Empfehlungen folgend hat das Projektteam sich beispielsweise friihzeitig darauf geei-
nigt, dass den fir die digitale Lernumgebung relevanten Inhaltselemente bestimmte Symbole
und Farben zugewiesen werden. Diese sind im Prototypen prasentiert (vgl. https://www.uni-
hildesheim.de/bestfitdemo/ und https://www.uni-hildesheim.de/best-fit/downloadslinks/).

3.5 Zielerreichung prifen/ Evaluation planen

Woran erkennt man die Zielerreichung? Wann missen welche Daten bei wem wie gesammelt
werden, um die Zielerreichung prifen zu kdnnen? Diese Fragen reprasentieren den Kern der
Evaluationsaufgabe. Im Rahmen der Projektarbeit sollten evaluationsbasierte Iterationsschlei-
fen dazu beitragen, die digitale Lernumgebung noch im Entwicklungsprozess zu verbessern:
,Evaluation ist die systematische Untersuchung der Glite oder des Nutzens eines Evaluations-
gegenstands® (Deutsche Gesellschaft fir Evaluation e.V., 2017, S. 25). Evaluation soll wis-
senschaftsbasiert, also regelgeleitet geplant und durchgefiihrt werden (Béttcher, 2018, S. 6).
Die Deutsche Gesellschaft fir Evaluation e.V. (2017) hat Standards zur Qualitatssicherung
von Evaluationen formuliert, welche in vier Kategorien eingeteilt werden: (N) Nutzlichkeit, (D)
Durchfuhrbarkeit, (F) Fairness und (G) Genauigkeit. Die Evaluationsstandards kénnen sich
mitunter auch im Widerspruch befinden. So heif3t der dritte Standard im Bereich der Durch-
fuhrbarkeit, dass die Aufwand-Nutzen-Beziehung angemessen sein soll. Im zweiten Standard
im Bereich Fairness wird der Schutz der individuellen Rechte der Beteiligten hervorgehoben,
was im Rahmen der Einfiihrung der DSGVO auch nochmal eine starkere Betonung erhalten
hat (Bereich Datenschutz). Im Rahmen der Standards zur Genauigkeit wiederum werden Pro-
zeduren und MalRnahmen gefordert, die Messgite und Teilgruppenaussagen (z.B. nach Ge-
schlecht) sichern und ermdéglichen. Diese drei Standards konfligieren durchaus miteinander,
mit dem Ergebnis, dass im Einzelfall die Evaluationszwecke und der Nutzen einzelner Daten-
satze abzuwdagen ist gegen den Aufwand, datenschutzrechtlich einwandfreie und langfristig
sichere, aussagekraftige Daten zu sammeln. Auch aufgrund solcher Abwégungsprozesse wer-
den nicht immer alle erfassbaren Daten gesammelt, um den Aufwand gegentiber dem Nutzen
zu rechtfertigen und individuelle Daten zu schitzen. Praktische Erfordernisse und begrenzte
Ressourcen limitieren ebenfalls die Evaluationsmdglichkeiten. So wurden auch im BeSt F:IT-
Projekt nicht alle aus theoretischer Perspektive empfehlenswerten Aspekte realisiert. Dennoch
sollen hier die urspriinglichen Planungsiberlegungen prasentiert werden, um gegebenenfalls
die Ubertragung und Nutzung in anderen Projekten anzuregen. Die realisierten Evaluations-
schritte im BeSt F:IT-Projekt sind im Rahmen der jeweiligen Publikationen zu den einzelnen
Arbeitspaketen zu finden (s. https://www.uni-hildesheim.de/best-fit/).

Im Evaluationsprozess ist die Formulierung der Evaluationskriterien das A und O. Woran er-
kennen wir die Wirksamkeit und den Erfolg einer MaRBhahme? An welchen Kriterien erkennen
wir beispielsweise im BeSt F:IT-Projekt, dass die digitale Lernumgebung wirksam ist? Wie im
Abschnitt 3.2 beschrieben wurde, haben wir uns im didaktischen Design bemiht, schon die
Zielformulierungen so auszugestalten, dass die Zielerreichung messbar wird. Hierzu haben
wir die Wirksamkeitsebenen von Kirkpatrick (2000) genutzt und messbare, konkrete Ziele fir
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die Hauptzielgruppe und Nebenzielgruppen formuliert. Diese gilt es, so zu messen, dass Aus-
sagen uber das Erreichen dieser Ziele getroffen werden kdnnen.

In der Literatur finden sich eine Reihe von Empfehlungen zur Durchfihrung von Evaluationen
(z.B. Bottcher, 2018; Gollwitzer & Jager, 2014; Sonntag et al., 2012), die wichtigsten Empfeh-
lungen lauten:

= Kontrolle potentieller Storgréf3en, um Alternativerklarungen fur die Ergebnisse auszu-
schlieen.

= Pra-Post-Vergleich mit Kontrollgruppen durchfihren, um tatsachlich auf Veranderun-
gen aufgrund der MaRnahme zu schlief3en.

= Multimethodisches Vorgehen nutzen, um Daten zu den Evaluationskriterien zu sam-
meln (z.B. sowohl Fremd- als auch Selbstbeurteilungen einholen, neben Befragungen
auch Beobachtungen durchfiihren)

= Multiple Evaluationskriterien bertcksichtigen.

In der Sprache der empirischen Sozialforschung (vgl. insbes. Déring, 2023) reprasentieren zu
evaluierende MalRnahmen die unabhangige Variable, die mindestens zweifach gestuft ist:
MalRnahme (z.B. digitales Bildungsangebot nutzen) wird durchgefiihrt (Experimentalgruppe)
versus hicht durchgefiihrt (Kontrollgruppe). Die Wirkung, das heif3t die Zielerreichung, repra-
sentiert die abh&ngigen Variablen.

Ziele des Projektes beziehungsweise der digitalen Lernumgebung sind allgemein und spezi-
fisch fir ausgewahlte Zielgruppen formuliert (vgl. Kap. 3.2). Jedes formulierte Ziel lie3e sich
auf unterschiedlichen Wegen operationalisieren. Grundlage unserer Uberlegungen waren die
Durchfuhrbarkeit, Passung fiir die Zielgruppe Schilerinnen Klassenstufe 9 bis 13 und Okono-
mie. Bei der Entscheidung fir bestimmte Operationalisierungen sind auRerdem diejenigen
Operationalisierungen zu bevorzugen, zu denen schon aus den projektbezogenen oder auch
anderen Vorstudien empirische Erkenntnisse zur Auspragung und damit konkrete Vergleichs-
daten vorliegen. So wurden im Rahmen der Projektarbeit tlber 300 Schilerlnnen aus dem
Hildesheimer Raum zu spezifischen IT-Berufsintentionen und weiteren evaluationsrelevanten
Aspekten befragt, entsprechend liegen hier konkrete und aktuelle Vergleichsdaten vor (vgl.
hierzu Lange & Pitsoulis, 2020c).

Die wichtigsten Zielvariablen stellten die IT-Berufswahlintentionen dar. Diese werden in fol-
gender Ubersicht vorgestellt.
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Steckbrief IT-Berufswahlintentionen

Hypothese: Die Nutzung der digitalen Lernumgebung erhoht die IT-
Berufswahlintentionen der Nutzerinnen.

Operationalisierungsvorschlag: 3-ltem-Batterie mit Wortstamm zur
Intentionsmessung, der auf der Arbeit von Lange (2012) basiert, welche wiederum
Erweiterungen von Formulierungen bei Davis et al. (2002) darstellen. Abfrage
erfolgt auf 7-stufiger Zustimmungsskala:

stimme ganz ) ) stimme eher . . ) X stimme voll und
A stimme nicht zu ) teils teils stimme eher zu stimme zu
und gar nicht zu nicht zu ganz zu

Unterschiedliche Allgemeinheitsgrade bei der Itemformulierung sind méglich:

@ |9 |® |6 (@ |@

Ganz allgemeine Variante: Beruf im IT-Bereich.

Ich habe die Absicht, einen Beruf im IT-Bereich zu ergreifen.

Ich kann mir vorstellen, im IT-Bereich zu arbeiten.

Ichversuche, einen IT-Beruf zu ergreifen.

Variante Konkretisierung IT-Aushildungsberuf und IT-Studium

Ich habe die Absicht, einen IT-Beruf zu erlernen.

Ich kann mir vorstellen, einen IT-Beruf zu erlernen.

Ichversuche, einen IT-Beruf zu erlernen.

Ich habe die Absicht, ein IT-Fach zu studieren.

Ich kann mir vorstellen, ein IT-Fach zu studieren

Ichversuche, ein IT-Fach zu studieren.

Konkrete Vfarianten, Beispiel Fachinformatik = Vergleichsdaten aus Vorbefragung
vorhanden fiir Fachinformatik, mathematisch-techn. Softwarenentwicklung, IT- D@ I3 |® |6 |® |@
Management

Ich habe die Absicht, eine Ausbildung als Fachinformatikerin zu machen.

Ich kann mir vorstellen, als Fachinformatikerin zu arbeiten.

Ichversuche, Fachinfromatikerln zu werden.

Abbildung 8:  Steckbrief fir IT-Berufswahlintentionen

Um die Wirksamkeitshypothese, die in Abbildung 8 formuliert wurde, zu prifen, sollten Nut-
zende der digitalen Lernumgebungen und Nicht-Nutzende (Kontrollgruppe) zu mindestens
zwei Messzeitpunkten (vor und nach der Nutzung in der Experimentalgruppe, zwei Messzeit-
punkte mit gleichem Zeitraum zwischen den Messungen in der Kontrollgruppe) zu den ausge-
wahlten IT-Berufswahlintentionen befragt werden. Weitere Befragungsinhalte oder auch In-
halte alternativer Datensammlungsmethoden ergeben sich aus der Formulierung der Ziele fir
die Hauptzielgruppe (Schulerinnen ohne IT-Berufswahlintentionen). Hier wurden Ziele auf den
vier Wirksamkeitsebenen nach Kirkpatrick (2000) formuliert (vgl. 3.2, Abb. 4). Die folgende
Tabelle umfasst Vorschlage zur Operationalisierung der Zielkriterien auf der Reaktionsebene.
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Tabelle 2: Uberlegungen zur Operationalisierung der Ziele auf Reaktionsebene fir die Hauptziel-

gruppe
Zielkriterium Operationalisierungsvorschlag
Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), ltemvorschlage:
= |Ich finde die BeSt F:IT-Plattform nitzlich. (7-stufige Zustimmungs-
skala)
Schulerinnen finden = Die BeSt F:IT-Plattform bringt mich weiter. (7-stufige Zustimmungs-
die Plattform ntitz- skala)
lich. » Die BeSt F:IT-Plattform hilft mir bei meiner Berufsorientierung. (7-
stufige Zustimmungsskala)
= Welchen Nutzen ziehst du aus der BeSt F:IT-Plattform? (Offen er-
fragen)
Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), ltemvorschlage:
= Ich méchte die BeSt F:IT-Plattform bald wieder besuchen. (7-stu-
Schilerinnen zeigen fige Zustimmungsskala)
eine hohe Weiternut- = Ich werde die BeSt F:IT-Plattform zu Hause aufrufen. (7-stufige Zu-
zungsbereitschatft. stimmungsskala)

= Ich wiinsche mir eine weitere Unterrichtsstunde, in der wir auf der
BeSt F:IT-Plattform arbeiten (7-stufige Zustimmungsskala)
Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), Itemvorschlag:
= Ich empfehle die BeSt F:IT-Plattform meinen Freunden weiter (7-
stufige Zustimmungsskala).
Alternative Operationalisierung bei Verbreitung der Lernumgebung: In der
Lernumgebung zu Beginn abfragen, wie Nutzerinnen auf die Plattform ge-
stoRen sind, inkl. ,Empfehlung von Anderen®.
Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), ltemvorschlage:
= Ich bin mit dem Nutzungserlebnis zufrieden. (7-stufige Zustim-
mungsskala).
Alternative Operationalisierung bei Nutzung im Klassenverband: Smiley-In-
dikator auf Flip-Chart-Papier

Schilerinnen wirden
die Plattform weiter-
empfehlen.

Schilerinnen sind
nach der Nutzung mit
dem Nutzungserleb-
nis zufrieden.

Die Kriterien auf Reaktionsebene und die entsprechenden Vorschlage zur Operationalisierung
ahneln typischen Usability-Kriterien fir Webseiten (vgl. z.B. Ecker, 2015). Um die Wirksamkeit
auf Reaktionsebene nachzuweisen, missten die per Selbstauskunft abgefragten Zielkriterien
positive Auspragungen aufweisen (also tber dem Skalenmittelpunkt liegen). Eine einmalige
Befragung nach Nutzung wuirde ausreichen. Eine Kontrollgruppe liel3 sich hier wegen dem
spezifischen Bezug auf die BeSt F:IT-Lernumgebung nicht einbinden, wohl aber konnte eine
etablierte Berufsorientierungsplattform als Vergleichsstandard herangezogen werden. In letz-
tem Fall sollte die Erhebung (quasi-)experimentell erfolgen, wobei die Zuweisung zur BeSt
F:IT- oder alternativen Lernumgebung idealerweise zuféllig erfolgt. Da dies im Klassenkontext
schwierig realisierbar ist, erscheint hier eine quasi-experimentelle Studie mit bestehenden
Klassengruppen wahrscheinlicher. Die so gesammelten Befragungsdaten sollten einmal da-
nach ausgewertet werden, ob die Ergebnisse fir die BeSt F:IT-Lernumgebung insgesamt so-
wie fur Subgruppen in Abhangigkeit vom Geschlecht und der IT-Berufswahlintention tiber dem
Skalenmittel liegen, als auch danach, wie sich die Ergebnisse fiir die BeSt F:IT-Lernumgebung
im Vergleich zur Alternativ-Plattform auszeichnen.

Die Untersuchung der Wirksamkeit auf der Lernebene dagegen erfordert ein etwas anderes
Vorgehen. Die folgende Tabelle umfasst Vorschlage zur Operationalisierung der Zielkriterien
auf der Lernebene.
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Tabelle 3: Uberlegungen zur Operationalisierung der Ziele auf Lernebene fiir die Hauptzielgruppe

Zielkriterium Operationalisierungsvorschlag

Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), Items auf Basis der Uber-
zeugungen bilden, die aus den eigenen Erhebungen resultieren,
insbesondere die negativen Verhaltensiiberzeugungen sowie die
Kontrolliberzeugungen (Lange & Pitsoulis, 2020c). Itembeispiele,
formuliert fir eine Abfrage auf einer 7-stufigen Zustimmungsskala:
= Wennich in einem IT-Beruf tatig werde, werde ich spéater
hauptsachlich allein arbeiten.
= Wennich in einem IT-Beruf tatig werde, werde ich lange Ar-
beitszeiten haben.
= Wennich in einem IT-Beruf tatig werde, werde ich in einem
unfreundlichen Umfeld arbeiten.
=  Wer einen IT-Beruf ergreifen mochte, sollte viel Vorwissen
im Bereich Mathematik mitbringen.
= Einen IT-Beruf zu ergreifen, wird durch hohe Kreativitat er-
schwert.
= Um einen IT-Beruf zu ergreifen, muss man aus der Region
wegziehen.

Schilerinnen haben fehler-
hafte, stereotype Uberzeu-
gungen abgebaut.
Schiilerinnen kennen IT-Be-
rufsfelder und wissen, dass
diese vielseitig sind und sich
kaum ,uber einen Kamm®*
scheren lassen.

Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), Items zur Messung der
TPB-Intentionsdeterminanten nutzen, um Einstellungen gegeniiber
IT-Berufen und soziale Normen zu messen. Itemvorschléage, alle
auf 7-stufiger Zustimmungsskala zu beantworten:

Schulerinnen haben positive = Einen IT-Beruf zu ergreifen, wirde mir persdnliche Vorteile
Einstellungen gegeniber IT- verschaffen.
Berufsfeldern entwickelt. = Im IT-Bereich zu arbeiten, finde ich gut.

= Die meisten Menschen, die mir wichtig sind, denken, ich
sollte einen IT-Beruf ergreifen.

= Die meisten Menschen, die mir wichtig sind, wirden es gut
finden, wenn ich im IT-Bereich arbeite.

Die Ergebnisse der qualitativen Studien zum Hervorlocken der subjektiven Uberzeugungen
der Schulerlnnen gegentber IT-Berufsfeldern zu nutzen, hat den gro3en Vorteil, die Wirksam-
keit der Lernumgebung direkt auf Ebene der personlichen Uberzeugungen priifen zu kénnen.
Fur die Einstellungen und sozialen Normen liegen auch Vergleichswerte einer Hildesheimer
Schiilerinnenstichprobe vor. Allerdings wére eine vollumfangliche Abfrage aller Uberzeugun-
gen, die aus den betreffenden qualitativen Studien gewonnen wurden, aul3erst umfangreich.
So wurden (iber drei konkrete Berufsfelder hinweg insgesamt 113 Uberzeugungen gefunden
(fir mehr Details vgl. Lange & Pitsoulis, 2020c). Die in der Tabelle im oberen Teil angefiihrten
ltembeispiele sind so formuliert, dass eine positive Auspragung eine sehr stereotype Meinung
Uber IT-Berufe spiegelt.

Bei einer solchen Itemformulierung wirden prinzipiell drei Ergebnisse fir die Wirksamkeit auf
Lernebene sprechen: Wenn die Befragung vor Nutzung der Lernumgebung signifikant hohere
Werte umfasst als die Befragung nach Nutzung der Lernumgebung (EGpost < EGprs), wenn die
Kennwerte einer Kontrollgruppe ohne Nutzung der Lernumgebung héher sind als die Kenn-
werte der Nutzungsgruppe (EGpost < KGpost) Und wenn die Unterschiede zwischen beiden
Messzeitpunkten Pra minus Post fur die Nutzungsgruppe signifikant gré3er sind als bei der
Kontrollgruppe (EGeprarost > KGpra-post). FUr den zweiten Teil der obigen Tabelle gilt wegen der
umgekehrten Skalierung (hohe Werte = positive Einstellungen) das Ganze umgekehrt (d.h.
Wirksamkeit, wenn: EGpost > EGpra; EGpost > KGpost; EGpost-pra > KGPost—Pra)-

Wichtig fur die Itemformulierungen auf der Lernebene ist, dass hier das Spezifitdtsniveau an
die Formulierung der Intentionsitems angepasst werden sollte (s.0.). Wenn also nicht nach
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einem Beruf im IT-Bereich gefragt wird, sondern nach einem IT-Studium oder noch konkreter
nach IT-Management, mathematisch-technischer Softwareentwicklung oder der Fachinforma-
tik, sollte dies in den Formulierungen aller betreffenden Items auch entsprechend reflektiert
werden. Ersichtlich wird, dass eine Untersuchung der Wirksamkeit auf Lernebene schon um
einiges umfangreicher wird und mit mehr Entscheidungen in der Planungsphase verbunden
ist, als die Untersuchung auf Reaktionsebene. In folgender Tabelle werden die Uberlegungen
zur Wirksamkeitspriifung auf der verhaltensnahen Ebene prasentiert.

Tabelle 4: Uberlegungen zur Operationalisierung der Ziele auf verhaltensnaher Ebene fir die Haupt-
zielgruppe

Zielkriterium Operationalisierungsvorschlag
s.0. Steckbrief zu IT-Berufswahlintentionen.
Schulerinnen &uf3ern IT- | Alternative: In den Klassen, die mit der digitalen Lernumgebung des

Berufsabsichten auf BeSt F:IT-Projektes gearbeitet haben, wird zum Zeitpunkt ihrer Berufs-
dem Mindestniveau von | entscheidungen ihre Berufswahl abgefragt und gepruft, ob sich ein tUber-
HLeils teils”. durchschnittlicher Anteil an Schilerinnen unter ihnen befindet, die sich

fur ein IT-Berufsfeld entschlossen haben.

Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft, z.B. ,Ich mdchte mich gern
weiter vertiefend tber IT-Berufsfelder informieren oder offen ,Uber wel-
che Berufsfelder méchtest du dich noch vertiefend informieren?“) oder
Beobachtungsstudie (nach Arbeit mit der digitalen BeSt F:IT-Lernumge-
bung wird in der folgenden Unterrichtsstunde die Aufgabe gestellt, dass
Schiulerlnnen sich gezielt tiber sie interessierende Berufe im Internet in-
formieren sollen; durch mehrere unabhéngige Beobachterinnen wird da-
bei vermerkt, wie viele sich Uber IT-Berufe informieren; dies sollte mit ei-
ner KG verglichen werden).

Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), ltemformulierung offen: Wel-
Schulerinnen suchen che Fragen zu IT-Berufsfeldern mdchtest du gerne noch beantwortet ha-
gezielt mehr Informatio- | ben? Als Zielkriterien dienen sowohl die Anzahl an Fragen, ob Uber-
nen zu IT-Berufsfeldern. | haupt Fragen zu IT-Berufsfeldern gestellt werden, als auch die Tiefe der
Fragen (wie konkret sie sind).

Schilerinnen wollen
sich vertiefend Uber IT-
Berufsmdglichkeiten in-
formieren.

Geht es um die Wirkung auf Verhalten, muss der Faktor Zeit berticksichtigt werden. Nicht jedes
relevante Zielverhalten wird sofort gezeigt, daher misste die Untersuchung der Verhaltens-
wirksamkeit teilweise sehr zeitverzdgert erfolgen, was wiederum den Schluss auf die Rolle der
Lernumgebung als wirksamkeitsaustibendes Treatment durch den Einfluss diverser, im Zeit-
verlauf auf Berufsorientierung einwirkender Faktoren immens erschwert oder gar unmdaglich
macht. So liegt es dann nahe, statt dem tatsachlichen Verhalten die Absicht zur spateren Aus-
Ubung eines Verhaltens abzufragen, oder, falls dies méglich ist, ein &hnliches Verhalten her-
auszufordern und Beobachtungssituationen zu schaffen. Fir die in obiger Tabelle prasentier-
ten Operationalisierungsvorschlage gilt, dass bei hoheren Auspragungen in der Nutzungs-
gruppe im Vergleich zu einer Kontrollgruppe ohne Nutzung oder einer Gruppe, die eine alter-
native Lernumgebung genutzt hat, eine Wirksamkeit angenommen werden kann.

Die vierte Zielebene ist die Selbstbildebene. Die entsprechenden Operationalisierungsiuberle-
gungen werden in folgender Tabelle vorgestellit.
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Tabelle 5: Uberlegungen zur Operationalisierung der Ziele auf Selbstbildebene fir die Hauptziel-
gruppe

Zielkriterium Operationalisierungsvorschlag
Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), ltems zur Messung der be-
rufswahlbezogenen Selbstwirksamkeit nach Ratschinski (2014), 5
Items auf 4-stufiger Zustimmungsskala vorlegen. Es liegen Ver-
gleichswerte aus Ratschinski (2014) und aus der eigenen, oben
schon erwahnten Studie (vgl. Lange & Pitsoulis, 2020c) vor.
Abfrage im Fragebogen (Selbstauskunft), ltems zur Messung der
TPB-Intentionsdeterminanten nutzen, um die wahrgenommene Ver-
haltenskontrolle gegeniiber IT-Berufen zu messen. ltemvorschlage,
alle auf 7-stufiger Zustimmungsskala zu beantworten:
= Es hangt vollkommen von mir ab, ob ich einen IT-Beruf er-
greife.
= |ch traue es mir zu, im IT-Bereich zu arbeiten.
= Wenn ich wollte, kdnnte ich ohne weiteres im IT-Bereich ar-
beiten.
Auch hier liegen Vergleichswerte aus unserer Studie vor (vgl. Lange
& Pitsoulis, 2020c¢).

Schilerinnen fiihlen sich
selbstwirksam in Bezug auf
das Treffen einer berufli-
chen Entscheidung.

Schilerinnen fiihlen sich
selbstwirksam in Bezug auf
das Erlernen von IT-Berufs-
feldern. Sie trauen sich zu,
einen IT-Beruf zu ergreifen
und auszuliben (hohe
wahrgenommene Verhal-
tenskontrolle).

Far Wirksamkeit sprechen auch hier wiederum Ergebnisse, die einen Vorteil nach Nutzung der
Lernumgebung und eine héhere Auspragung der genannten Merkmale in der Nutzungsgruppe
im Vergleich zu Kontrollgruppe oder auch Alternativ-Plattform reprasentieren.

Deutlich wird, dass der Umfang von Evaluationen schnell sehr gro3 wird. Es empfiehlt sich
somit, entweder einzelne Zielkriterien oder die Wirksamkeitsebenen zu priorisieren und fur
konkrete Evaluationsvorhaben eine Auswahl an zu messenden Evaluationskriterien zu treffen.
Auch ist der Aspekt ,Nutzung“ zu konkretisieren. Ist schon ein zehnminutiges ,Surfen® in der
digitalen Lernumgebung eine Nutzung, von der sich die definierte Wirksamkeit versprochen
wird? Ist die Nutzung Uber eine Zeitdauer definiert, oder liber einen Minimumumfang an Akti-
vitdten in der Lernumgebung? Im Falle einer digitalen Lernumgebung, die in der schulischen
Berufsorientierung eingesetzt werden soll, halten wir die Definition Gber Schulstunden, in de-
nen sich die Klasse mit der Lernumgebung befasst, fur die sinnvollste Nutzungsdefinition. Statt
der gesamten Lernumgebung kénnten auch einzelne Komponenten evaluiert werden; hier
missten dann die Planung und die Evaluationskriterien Giberdacht und angepasst werden.

3.6 Dissemination

Die Dissemination zielt auf die Nachhaltigkeitssicherung der Aktivitaten, was vor allem im Rah-
men von zeitlich befristeten Projektaktivitdten eine besondere Rolle spielt. Der grof3e Aufwand
in der Erarbeitung didaktisch fundierter Lernumgebungen erscheint durch Nachnutzungs- und
Transfermoglichkeiten gerechtfertigt. Zur Nachnutzung und zum Transfer mussen vor allem
Dokumentationen zuganglich gemacht werden. Im Rahmen des Fallbeispiels wurden Ergeb-
nisse in mehreren Diskussionspapieren festgehalten (s. https://www.uni-hildesheim.de/best-
fittdownloadslinks/); das aktuelle Discussion Paper hier nimmt den Faden nochmal auf und
nutzt die Projekterfahrungen als llllustrationsbeispiel. Dies ist wiederum der Verbreitung und
dem Transfer zutraglich. Weitere vielversprechende Moglichkeiten der Dissemination speziell
im didaktischen Bereich sind die Ausarbeitung von OER-Materialien, Videoanleitungen und
auch Handbucher zur weiteren Nutzung von erarbeiteten Inhalten. Im Rahmen des BeSt F:IT-
Projektes wurde beispielsweise ein Handbuch fur Lehrkréafte erarbeitet, um die Weiternutzung
der Inhalte anzuregen. Das Handbuch findet sich ebenfalls auf der Webseite (s.
https://www.uni-hildesheim.de/best-fit’downloadslinks/).
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4. Ubertragbarkeit & Fazit

@ Im vorliegenden Discussion Paper wurden die Grundlagen und die Arbeitsschritte des
‘ y didaktischen Designs digitaler Lernumgebungen zur schulischen Berufsorientierung
l sowie die Anwendung im Bereich der Forderung des IT-Interesses bei Schilerinnen
beschrieben. Nach einer stark zusammenfassenden Vorstellung der fachlichen Grund-
L"E lagenbereiche (allgemeine Didaktik, Mediendidaktik, Wirtschaftsdidaktik, geschlech-
j tergerechte Fachdidaktik) folgte die Prasentation des idealtypisch beschriebenen De-
signprozesses, der auch auf andere Bereiche schulischer Berufsorientierung tbertrag-
bar erscheint. Der idealtypische Prozess zum didaktischen Design digitaler Lernumgebungen
lasst sich modellhaft in dem Akronym ADDAWID zusammenfassen. ADDAWID steht fur die
Designschritte Analyse relevanter Personen- und Situationsmerkmale, Definition von Zielen
des Einsatzes der Lernumgebung, didaktische Strukturierung durch Segmentierung und Se-
guenzierung der einzelnen Elemente, Arrangement des Lernraums als Einheit, Wirkungsana-
lyse sowie die abschlielRende Dissemination zur Nachhaltigkeitssicherung.

Die exemplarische Anwendung auf das Design der BeSt F:IT-Lernumgebung untermauert die
adaptiven Moglichkeiten des Modells. So kdnnen in der Praxis nicht immer alle idealtypischen
Schritte empfehlungsgerecht durchlaufen werden. Das prasentierte Projektbeispiel zielte auf
die lllustration der Entscheidungen, die je nach Zielsetzung, Rahmenbedingungen, Zielgruppe
und Ressourcen im Einzelnen abzuwéagen sind. Die hier naher prasentierten Uberlegungen
zum idealtypischen Aufbau der digitalen Lernumgebung sollen im besten Fall die Ubertragung
auf zukuinftige, andere Projekte anregen. Was transferierbar ist, hangt im Wesentlichen wie-
derum von Zielen und Kontexten (Personen- und Situationsmerkmalen) dieser anderen Pro-
jekte ab.

Vor allem einstellungsbezogene Erhebungen sollten unserer Meinung nach regelmafiig wie-
derholt werden, da sich Online-Ressourcen und das Nutzungsverhalten der Zielgruppen zu
Hause und in der Schule dynamisch entwickeln und entsprechende Einstellungsveranderun-
gen wahrscheinlich sind. Beruhend auf unserem theoretischen Verstandnis ist anzunehmen,
dass sich regionale Spezifika zeigen, da subjektive Uberzeugungen und letztendlich auch be-
rufliche Absichten durch Besonderheiten in der Umwelt (z.B. besondere Projekte, in Gender-
themen sensibilisierte Lehrkréafte, die regionale Wirtschaftsstruktur) beeinflusst werden und
somit zielgruppenspezifisch ausgepréagt sind. Fir andere Projekte bedeutet dies, dass das hier
beschriebene Vorgehen tbertragbar ist, aber erganzend eigene Zielgruppenanalysen zu emp-
fehlen sind, um tatsachlich die jeweilige Zielgruppe passend anzusprechen.
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