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Blended Learning
in der beruflichen Weiterbildung

Einflussfaktoren auf das Akzeptanzerleben und das Belastungsempfinden
der Teilnehmenden

Blended Learning in Vocational Further Education
Factors that Influence Participants’ Sense of Acceptance and Sense of Pressure

KURZFASSUNG: Die sinnvolle Einbindung digitaler Medien im Bildungskontext stellt ein
vielfach diskutiertes Thema dar. Im Rahmen der beruflichen Weiterbildung gelangt hierbei
das Blended Learning-Konzept, bestehend aus Prisenzlernen- und E-Learning-Phasen, zu-
nehmend in den Blickpunkt. Dieses Konzept kann Teilnehmenden individuelles sowie zeit-
lich und ortlich flexibles Lernen ermdglichen und somit auch zu einer Entlastung der Teil-
nehmenden beitragen, die oftmals neben der Weiterbildung weiterhin berufstitig sind. Dieser
Beitrag beschiftigt sich damit, inwiefern die didaktische sowie die organisatorische Gestaltung
des Unterrichts sowie die Merkmale der Teilnehmenden das Akzeptanzerleben und das Belas-
tungsempfinden im Zusammenhang mit dem Blended Learning-Konzept beeinflussen. Hierfiir
wurden 53 Schiiler*innen einer Fachschule Betriebswirtschaft mittels teilstandardisierter Fra-
gebogen befragt. Die Ergebnisse legen u. a. offen, dass sich die Gestaltung des Unterrichts auf
das Akzeptanzerleben und das Belastungsempfinden der Teilnehmenden auswirkt, wenngleich
die Intensitét des Einflusses zwischen den einzelnen Faktoren differiert.

Schlagworte: Blended Learning, berufliche Weiterbildung, Akzeptanzerleben, Belastungsemp-
finden, didaktische Gestaltung, organisatorische Gestaltung

ABSTRACT: The meaningful integration of digital media in education is a much-discussed
topic. In particular, in the context of further education, the focus is increasingly on the con-
cept of blended learning, which consists of in-classroom learning and phases of e-learning. This
concept offers students the possibility of learning individually and independently of time and
place. Furthermore, it can reduce the pressure on the students, especially those who attend fur-
ther education part-time. This paper examines how didactical and organizational aspects of les-
son design, as well as the characteristics of the students, may have an influence on the sense of
acceptance and the sense of pressure felt by the students in connection with the concept. In this
study, 53 students from a further education school were interviewed using a mostly standard-
ized questionnaire. The results show that the lesson design influences their sense of acceptance
and pressure, although the intensity of this influence differs according to the individual factors.
Keywords: blended learning, further education, sense of acceptance, sense of pressure, didacti-

cal aspects of lesson design, organizational aspects of lesson design
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1 Einleitung

»Die digitale Welt verdndert das Lernen wie kaum eine gesellschaftliche Entwicklung
zuvor*, so SCHMID ET AL. (2017, 5) resiimierend zur Veranderungskraft der zunehmen-
den Digitalisierung unserer Arbeits- und Lebenswelt. Aufgrund ihrer Stellung zwischen
Erziehungs- und Beschiftigungssystem ist insb. die berufliche Aus- und Weiterbildung
angehalten, die Digitalisierung vollumfinglich in ihren Anstrengungen zu beriicksich-
tigen, um den sich stetig verdandernden Arbeits- und Lebensbedingungen Rechnung zu
tragen. Jedoch darf sich dies nicht nur in den Inhalten, sondern muss sich auch in den
Formen des Lehrens und Lernens niederschlagen — alles andere hief3e, die Digitalisie-
rung nur oberflichlich und halbherzig zu integrieren (s. dazu TENBERG 2020; EICKEL-
MANN ET AL. 2019). Doch bietet die iiberlegte Umsetzung dieses Anliegens zugleich
die Moglichkeit, den Lernenden iiber eine zweckmiflige Kombination von Prisenzler-
nen- und E-Learning-Phasen im Rahmen eines Blended Learning-Arrangements grofle-
re Freiheitsriume bei der Entscheidung iiber Ort, Zeit und Tempo ihres individuellen
Lernens einzurdumen (vgl. MMB-INSTITUT 0.]., 7; SAUTER/SAUTER 2002, 13).

Allerdings ist der Ansatz, Prisenzlernen- und E-Learning-Elemente sinnvoll mitei-
nander zu kombinieren, nicht neu (vgl. HRASTINSKI 2019, 564 f; FRIEDRICH ET AL.
2011, 18). So wird, wie HRASTINSKI (2019, 564 f.) feststellt, insb. das Blended Learning-
Konzept, eingedenk dessen Flipped Classroom-Variante (vgl. WIPPER/SCHULZ 2021, 17,
72-75, 82—-86), bereits seit mehr als zwei Dekaden diskutiert (s. dazu OLIVER/TRIG-
WELL 2005). Das Blended Learning-Konzept sieht vor, alternierende Prisenzlernen-
Phasen und E-Learning-Phasen symbiotisch miteinander zu verbinden (vgl. STAKER/
HORN 2012, 3-7; PETKO 2010, 13; SAUTER/SAUTER 2002, 14f.). Da die E-Learning-
Einheiten im Gegensatz zu den Prisenzlernen-Einheiten zeitlich und raumlich flexibel
absolviert werden konnen, eignet sich der Einsatz dieser Lernformen besonders fiir
Bildungsginge, an denen vorrangig Lernende teilnehmen (mochten), die einerseits der
Restriktion unterliegen, ihr (Weiter-)Bildungsinteresse mit ihrer Erwerbsbeschiftigung
und ihrem Familienleben vereinbaren zu miissen, aber andererseits tiber die erforder-
liche Reife und Motivation verfiigen, sich selbstorganisiert mit den Lerninhalten aus-
einandersetzen zu konnen und zu wollen (vgl. KERRES 2013, 113f.; FRIEDRICH ET AL.
2011, 18; KRAFT 20033, 43). Studien (s. bspw. NICKEL ET AL. 2018) zeigen auf, dass
sich die Teilnehmenden an berufsbegleitenden Bildungsgingen aufgrund ihrer doppel-
ten bzw. dreifachen Beanspruchung (den Verpflichtungen aus der Erwerbsarbeit und/
oder dem Familienleben auf der einen Seite sowie der Teilnahme an dem Bildungsgang
auf der anderen Seite) hiufig hohen zeitlichen und psychischen Belastungen ausgesetzt
empfinden. Daher kommt der didaktischen und organisatorischen Gestaltung dieser
Bildungsginge eine grofle Bedeutung zu.

Bei der Betrachtung der bisher hinsichtlich des Blended Learning-Konzeptes durch-
gefiihrten Untersuchungen lasst sich zweierlei feststellen: Erstens werden dessen Poten-
ziale seltener im Vergleich zu reinen Prisenzlernen- (s. bspw. BERNARD ET AL. 2014)
als zu reinen E-Learning-Angeboten (s. bspw. MEANS ET AL. 2013) ermittelt. Blended
Learning-Arrangements werden somit immer noch stirker als Alternativen zu reinen
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E-Learning-Arrangements als zu reinen Prisenzlernen-Arrangements betrachtet. Zwei-
tens weisen die existierenden Studien oftmals sehr unterschiedliche Schwerpunkte auf.
Diese fokussieren bspw. die Gestaltung eines zielgruppengerechten Betreuungskonzep-
tes (s. bspw. OJSTERSEK 2009) oder die Einhaltung der konomischen Perspektive der
Lehrenden (s. bspw. WIGGER 2013). Auch hinsichtlich des Bildungsbereiches unter-
scheiden sich die Studien stark. So wenden sich diese oftmals dem Bereich der uni-
versitiren Hochschul- oder Weiterbildung (s. bspw. YANG ET AL. 2022; BECKMANN
2020; EBNER ET AL. 2018; SCHMID ET AL. 2016; OWSTON ET AL. 2013; WIGGER
2013; AKKOYUNLU/YILMAZ SOYLU 2006; SCHWICKERT ET AL. 2005; KRAFT 20032)
oder der betrieblichen Weiterbildung (s. bspw. MMB-INSTITUT 0.].; BITKOM/VDTUV
2018) zu. Der Einsatz von Blended Learning-Arrangements im schulischen Kontext er-
hilt, wie PETKO (2010, 12) ausfiihrt, — zumindest in Deutschland - aufgrund der hier
iiberwiegend bestehenden Schul- und Prisenzpflicht noch wenig Beachtung (s. bspw.
ALSALHI ET AL. 2019).

Zugleich lasst sich festhalten, dass es gegenwirtig an Studien fehlt, die sich mit den
didaktisch-methodischen, organisatorischen und technischen Moglichkeiten und Be-
dingungen des Blended Learning-Konzeptes auseinandersetzen (s. bspw. DZIUBAN
ET AL. 2018; PORTER/GRAHAM 2016) oder das Akzeptanzerleben und das Belastungs-
empfinden der Lernenden im Hinblick auf ein Blended Learning-Arrangement unter-
suchen (s. dazu SMITH/HILL 2018). Nach KERRES (2013, 91) stellt das Akzeptanzerleben
der Lernenden, verstanden als Ausprigung ihrer Bereitschaft, sich auf ein Lehr-Lernar-
rangement einzulassen (vgl. NIKLAS 2015, 21), einen essenziellen Faktor fiir die Optimie-
rung von Lehr-Lernprozessen dar. Dieses ist hierbei keine konstante Gréfe, weshalb es
notwendig ist, Faktoren zu identifizieren, die dieses beeinflussen (vgl. SCHULMEISTER
2005, 479). Die aktuell verfiigbaren Studien zum Akzeptanzerleben der Lernenden kon-
zentrieren sich jedoch auf den Einsatz von digitalen Elementen oder die Gestaltung von
E-Learning-Arrangements im Allgemeinen (s. bspw. BECKMANN 2020; JAGER ET AL.
2014; ROHLAND 2012; KREIDL 2011) und nicht von Blended Learning-Arrangements
im Besonderen. Auch die aktuell verfiigbaren Studien zum Belastungsempfinden der
Lernenden, worunter ihre Empfindung einer mit einem Lehr-Lernarrangement einher-
gehenden zeitlichen, psychischen, allgemeinen und/oder monetiren Belastungen ver-
standen wird (vgl. MULLER/WENZELMANN 2018, 1, 4-8), beziehen sich nicht explizit
auf den Einsatz des Blended Learning-Konzeptes, sondern fokussieren das Belastungs-
empfinden von Teilnehmenden an berufsbegleitenden oder dualen Studiengingen (s.
bspw. NICKEL ET AL. 2018) oder an Angeboten der beruflichen Weiterbildung (s. bspw.
MULLER/WENZELMANN 2018), jedoch ohne hierbei mogliche Differenzierungen hin-
sichtlich der Unterrichtsgestaltung zu berticksichtigen. Oftmals werden die erkannten
Faktoren auch als Barrieren betrachtet, die zu einer Nicht-Teilnahme an der beruflichen
Weiterbildung fiihren (s. bspw. KUWAN/SEIDEL 2011), sodass der Fokus nicht auf den
Belastungen wdhrend der Teilnahme, sondern vor der Teilnahme liegt.

In einer Studie des BUNDESMINISTERIUMS FUR BILDUNG UND FORSCHUNG
(BMBF 2020, 20) zeigte sich, dass die Priferenz fiir Prisenz- oder Online-Kurse je nach
Alter, Geschlecht, privater und/oder beruflicher Situation variieren kann. Dies legt den
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Schluss nahe, dass die Merkmale der Teilnehmenden an einer (Weiter-) Bildungsmaf-
nahme mit dem Akzeptanzerleben und dem Belastungsempfinden dieser Teilnehmen-
den zusammenhingen. Nach BHLERS (2011, 25; 2004, 41) ist es erforderlich, die Bediirf-
nisse und Interessen der Lernenden zu ermitteln und bei der Planung und Gestaltung
des Lehr-Lernkonzeptes zu beriicksichtigen, da im Lehr-Lernprozess die gewiinschten
Lehr-Lernergebnisse nicht im Voriibergehen entstehen, sondern nur unter der Mitwir-
kung der Lernenden realisiert werden konnen. Auch ist eine regelmafiige Evaluation des
Lehr-Lernarrangements notwendig, um dessen Qualitit zu iiberpriifen und zu optimie-
ren (vgl. KNISPEL 2008, 191).

Auf der Grundlage der oben genannten Beziige stellt sich ein Forschungsbedarf in
Bezug auf das Akzeptanzerleben und das Belastungsempfinden der Lernenden in auf
dem Blended Learning-Konzept basierenden Lehr-Lernarrangements der beruflichen
Weiterbildung gegeniiber reinen Prisenzlernen-, aber auch gegeniiber reinen E-Lear-
ning-Angeboten dar. Insbesondere fehlt es an Studien, die hierbei die didaktischen und
organisatorischen Gestaltungskomponenten beriicksichtigen und mit den Teilnehmen-
denmerkmalen zusammenfiihren.

An diesem Forschungsdefizit setzte das diesem Beitrag zugrundeliegende For-
schungsprojekt an, welches im Jahr 2021 an der Carl von Ossietzky Universitit Olden-
burg in Kooperation mit zwei regionalen berufsbildenden Schulen durchgefiihrt wurde.
Dieses zielte darauf ab, die Faktoren zu ermitteln, die in einem Blended Learning-Ar-
rangement in der Fachschule Betriebswirtschaft das Akzeptanzerleben und das Belas-
tungsempfinden der Lernenden beeinflussen. Als theoretische Basis fungierte hierbei
u.a. eine Studie von KREIDL (2011), welcher darin das Akzeptanzerleben von Lernen-
den in E-Learning-Angeboten an Hochschulen hinsichtlich didaktischer und organi-
satorischer Gestaltungsaspekte sowie der Teilnehmendenmerkmale untersuchte. Im
dargestellten Forschungsprojekt wurde folgende Forschungsfrage untersucht: Welche
Zusammenhdnge bestehen bei der Planung und Gestaltung der Lehr-Lernprozesse nach dem
Blended Learning-Konzept in der Fachschule Betriebswirtschaft zwischen der didaktischen
und der organisatorischen Gestaltung des Unterrichts sowie den Teilnehmendenmerkmalen
einerseits und dem Akzeptanzerleben und dem Belastungsempfinden der Teilnehmenden an-
dererseits?

Zur Darstellung des durchgefiithrten Forschungsprojektes und der Auswertung der
ermittelten Forschungsergebnisse gliedert sich der vorliegende Beitrag wie folgt: Im
zweiten Kapitel werden zunichst das Blended Learning-Konzept sowie die bei dessen
Anwendung zu beachtenden didaktischen und organisatorischen Aspekte erldutert,
wobei der Schwerpunkt auf dessen Einsatz in der beruflichen Weiterbildung im Allge-
meinen und der Fachschule Betriebswirtschaft im Speziellen gelegt wird. Des Weiteren
enthilt dieses Kapitel eine Erlduterung der im zugrundliegenden Forschungsprojekt
fokussierten Dimensionen Akzeptanzerleben und Belastungsempfinden. Im dritten
Kapitel wird das methodische Vorgehen des Forschungsprojektes dargestellt. Die Aus-
wertung der Forschungsergebnisse erfolgt im vierten Kapitel. Der Beitrag schlief3t mit
einer Diskussion der Forschungsergebnisse im fiinften Kapitel.
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2 Theoretischer Hintergrund

Das Blended Learning-Konzept, auf Deutsch ,vermischtes Lernen® oder ,gemischtes
Lernen’, sieht Lehr-Lernarrangements vor, in denen Prisenzlernen-Einheiten und E-
Learning-Elemente so miteinander kombiniert werden, dass diese nicht isoliert neben-
einander bestehen oder sich gegenseitig ersetzen, sondern wechselseitig unterstiitzen,
erginzen und bereichern (vgl. MOSLEIN-TROPPNER/BERNHARD 2021, 128; STADE/
WAMPFLER 2021, 82; KERRES 2013, 113; STAKER/HORN 2012, 3—7; HENSE/MANDL
2009, 34f; EULER/SEUFERT 2005, §; SCHULMEISTER 2005, 488; KRAFT 20033, 43;
SAUTER/SAUTER 2002, 14 f.). Vor diesem Hintergrund betonen BOWYER/CHAMBERS
(2017, 17£.), dass nach dem Blended-Learning-Konzept ein stetiger Wechsel zwischen
Prisenzlernen-Phasen und E-Learning-Phasen erfolgt, wobei den Prasenzlernen-Pha-
sen eine strategische Schliisselstellung zukommt, da hier die Lehrenden auf die Ler-
nenden einwirken kénnen. Allerdings zeigen Studien, dass es in Blended-Learning-
Arrangements kein Verhiltnis von Prisenzlernen-Anteilen und E-Learning-Anteilen
gibt, welches in jeder Situation eine optimale Balance zwischen diesen schafft (s. bspw.
ALLEN/SEAMAN 2014; GARRISON/KANUKA 2004). Damit unterscheidet sich das
Blended Learning-Konzept grundlegend vom Hybrid Learning-Konzept, in welchem
die Lehr-Lernarrangements zur gleichen Zeit als Prisenz- und Online-Einheiten durch-
gefithrt werden und die Lernenden entscheiden, an welcher der beiden Alternativen
sie jeweils teilnehmen (vgl. MOSLEIN-TROPPNER/BERNHARD 2021, 128; STADE/
WAMPFLER 2021, 82; HENSE/MANDL 2009, 34 f.; WEBER 2005, 49). Um von Blended
Learning-Arrangements sprechen zu konnen, reicht es also nicht aus, vormals analoge
Lehr-Lerninhalte nunmehr digital abzubilden (vgl. STEIN/GRAHAM 2020, 24; KER-
RES 2013, 10). Vielmehr sollen dessen Lehr-Lernarrangements — einem ,Best of both
Worlds*“Ansatz folgend — so gestaltet werden, dass sie, insb. fiir die Lernenden, die Po-
tenziale des Prisenzlernens (hohe Verbindlichkeit, personliche Begegnungen) und des
E-Learnings (grof8e Flexibilitit, rsumliche und zeitliche Unabhingigkeit) betonen und
deren Defizite durch die jeweils andere Lernform ausgleichen (vgl. MOSLEIN-TROPP-
NER/BERNHARD 2021, 128; KERRES 2013, 10, 113; REINMANN-ROTHMEIER 2003, 43;
KERRES/PETSCHENKA 2002, 242; SAUTER/SAUTER 2002, 66; KERRES 2000, 242).
Bei der Betrachtung der das Konzept des Blended Learnings kennzeichnenden bei-
den Lehr-Lernformen fillt auf, dass diese in der Literatur aufgrund ihrer unterschiedlich
tradierten Gebrauchlichkeit unterschiedlich deutlich bestimmt sind. Wihrend tiber das
Prisenzlernen aufgrund seiner traditionellen Etablierung und Anwendung weitgehend
Einigkeit herrscht, existieren zum E-Learning verschiedene Definitionen. Dabei beste-
hen insb. zu der Frage, ob E-Learning ausschliefllich online stattfinden muss (in den
diese Position unterstiitzenden Studien werden die beiden Begrifflichkeiten E-Learning
und Online-Lernen oftmals synonym verwendet) oder ob dieses auch offline stattfin-
den kann, unterschiedliche Auffassungen (s. bspw. SEEL/IFENTHALER 2009, 16; HET-
TINGER 2008, 10; KRAFT 20033, 44; BAUMGARTNER ET AL. 2002, 4; LANG 2002, 37).
Im Kontext des vorliegenden Beitrages werden die E-Learning-Phasen durch die fol-
genden beiden Merkmale konstituiert (vgl. HRASTINSKI 2019, 568; MEISTER 2004, 8):
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1) Die Lehrenden und die Lernenden sind riumlich und/oder zeitlich voneinander
getrennt.

2) Die Kommunikation, die Informationsiibermittlung und/oder die Informationsbe-
arbeitung finden elektronisch (online oder offline) statt.

Diese Definition soll durch einige kurze Beispiele erldutert werden. Demnach handelt
es sich im Rahmen des vorliegenden Beitrages um E-Learning, wenn die Lernenden -
allein oder in Gruppen — auf8erhalb der Prisenzlernen-Phasen:

— mit den Lehrenden per Videokonferenzsystemen konferieren,

- von den Lehrenden per Lernmanagementsystem oder tiber einen Datentriger zur
Verfiigung gestellte Materialien erarbeiten, Aufgaben bearbeiten, Dokumente erstel-
len, Klausuren schreiben usw.,

- selbstbestimmt via Computer Lehr-Lerninhalte recherchieren.

Ein Vorteil des Prisenzlernens gegeniiber dem E-Learning besteht darin, dass soziale
Kontakte in Prisenz méglich sind. Das der Beachtung des ,soziale[n] Charakter[s] des
Lernens®, also des unmittelbaren Austausches der Lernenden untereinander und mit
den Lehrenden eine grofle Bedeutung zukommt, zeigt sich nach APEL/KRAFT (2003,
9f.) in dem Umstand, dass reine Distanzlernen-Arrangements mit hoheren Abbruch-
quoten als reine Prisenzlernen-Arrangements oder kombinierte Lehr-Lernarrange-
ments einhergehen.

Auch ist Kommunikation tiber Distanz regelmiflig mit einem grofleren Aufwand,
einer grofleren Anonymitit und einer héheren Unsicherheit verbunden (vgl. MEIs-
TER/KAMIN 2010, 133; SCHEUBLE/MOSER 2003, 261). Nach KERRES (2013, 90) feh-
len in reinen Distanzlernen-Arrangements damit die ,Mechanismen der Kontrolle und
Steuerung durch eine soziale Gruppe®, die zur , Persistenz des Lernverhaltens® beitragen
wiirden, wodurch an die Lernenden in derartigen Lehr-Lernformaten weitaus hohere
Anforderungen gestellt werden. So miissen diese u. a. weitgehend selbstverantwortlich
ihren Lernprozess organisieren und gestalten, ihren Lernerfolg evaluieren und reflek-
tieren, Unterstiitzungsbedarfe erkennen sowie Unterstiitzungsangebote einfordern
(vgl. ERPENBECK/SAUTER 2007, 166f.). Weiterhin miissen die Lernenden, insb. bei
E-Learning-Arrangements, iiber eine ausgeprigte Medienkompetenz verfiigen (vgl.
HEMSING-GRAF 2003, 205 f.).

Der zentrale Vorteil des E-Learnings besteht darin, dass die Lernenden aufgrund
der digitalen Bereitstellung der Lerninhalte ihren individuellen Lernprozess flexibel an
ihre subjektiven Bediirfnisse anpassen konnen (vgl. EULER 20053, 235 f.; KERRES 2000,
27). Sie konnen damit selbststindig entscheiden, wo, wann, wie lange, wie schnell und
wie oft sie sich mit einzelnen Lerninhalten beschiftigen. Dies kann ihnen ferner eine
motiviertere, effizientere und/oder intensivere Auseinandersetzung mit den Lerninhal-
ten ermoglichen, da sie nicht befiirchten miissen, aufgrund der Rahmenbedingungen
des Schulbetriebs oder der Riicksichtnahme auf andere Schiiler*innen etwas zu verpas-
sen oder sich zu langweilen (vgl. KERRES 2013, 112; MAYR ET AL. 2009, 112). Allerdings
findet ihr Lernprozess dadurch nicht nur selbstorganisiert, sondern auch selbstverant-
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wortlich statt (s. bspw. SEIFRIED 2004; 2002). Auf Seiten der Lernenden setzt dies zum
einen eine hohe Motivation und Konsequenz, zum anderen eine grofle Kompetenz hin-
sichtlich ihres Selbstlernens voraus (vgl. KERRES 2013, 91).

Es ist ferner zu beachten, dass durch technische Probleme, z.B. wenn Schulserver
nicht erreicht oder Internetverbindungen nicht aufgebaut werden kénnen, oder asyn-
chrone Kommunikation ein hoherer Zeitaufwand und Abstimmungsbedarf sowie eine
gewisse Frustration und Unlust auf Seiten der Lernenden verursacht werden konnen
(vgl. SCHMIDT-LAUFF 2004, 170f.). Damit kdnnen sich diese duf8eren Einfliisse, ob-
gleich sie nur mittelbar mit dem individuellen Lernprozess verbunden sind, dennoch
unmittelbar auf das individuelle Lernergebnis auswirken. SCHULMEISTER (2006, 163)
betont in diesem Zusammenhang jedoch, dass die asynchrone Kommunikation zwi-
schen Lernenden und Lehrenden auch dazu fihren kann, dass sich die Lernenden mit
dem Lernprozess intensiver befassen und die Lerninhalte umfassender reflektieren, um
offene Fragen selbst beantworten zu kénnen, da sie nicht auf die Antwort der Lehren-
den warten wollen.

Blended Learning in der beruflichen Weiterbildung

Nach Definition des DEUTSCHEN BILDUNGSRATES (1970, 197) wird unter dem Be-
griff Weiterbildung die ,Fortsetzung oder Wiederaufnahme organisierten Lernens nach
Abschluss einer unterschiedlich ausgedehnten ersten Bildungsphase® verstanden. Als
zentrales Element des lebenslangen Lernens dient die Weiterbildung mit allgemeinem
oder beruflichem Fokus dazu, dem gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und technischen
Wandel entgegenzutreten (vgl. PAHL 2010, 17; DEHNBOSTEL 2008, 13-17). Der Bereich
Weiterbildung umschliefit daher ein sehr heterogenes Spektrum an Bildungsangebo-
ten, welche aus betrieblichen Griinden oder aus persénlichem Interesse wahrgenom-
men werden, in Vollzeit- oder Teilzeitform durchgefiihrt werden (vgl. kMK 2021, 4), von
kurzzeitigen Schulungen bis zu mehrjihrigen Lehrgingen reichen (vgl. ROSENBLADT/
BILGER 2011, 30) sowie in Prisenz, Distanz oder als Kombinationen dieser Lehr-Lern-
formen durchgefiihrt werden konnen (vgl. KMK 2001, 4.).

Bei der Fachschule Betriebswirtschaft, die im Rahmen des diesem Beitrag zugrun-
deliegenden Forschungsprojektes betrachtet wird, handelt es sich um eine Schulform
der beruflichen Weiterbildung im Fachbereich Wirtschaft (vgl. KMK 2021, 3, 33; PAHL
2007,118), welche ,,Fachkrifte mit geeigneter Berufsausbildung und Berufserfahrung fir
betriebswirtschaftliche branchen- und funktionsbezogene Titigkeiten und Fithrungs-
aufgaben [...] qualifizieren“ (KMK 2021, 18) soll und darauf abzielt, die Bereitschaft zur
Aufnahme einer selbststindigen Titigkeit zu fordern (vgl. PAHL 2007, 118). Allerdings
ist anzumerken, dass der Begriff Fachschule nicht in allen Bundeslindern einheitlich
verwendet wird, bspw. sind im Freistaat Bayern vergleichbare Bildungsginge im Fachbe-
reich Wirtschaft (oder Sozialpadagogik) an Fachakademien verortet (vgl. KMK 2021, 3;
PAHL 2010, 19). Mit erfolgreichem Abschluss der Fachschule Betriebswirtschaft sind die
Absolvent*innen dazu berechtigt, die Berufsbezeichnung Staatlich gepriifter Betriebswirt
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bzw. Staatlich gepriifte Betriebswirtin zu fithren (vgl. KMK 2021, 20). Die Berufsbezeich-
nung kann hierbei durch den Zusatz Bachelor Professional im jeweiligen Fachbereich er-
ginzt werden (vgl. ebd., 7). Mit dem erfolgreichen Abschluss einer Fachschule wird zu-
dem die Fachhochschulreife erworben, welche ein Fachhochschulstudium erlaubt (vgl.
ebd., 2). Die aktuellen Rahmenrichtlinien des Landes Niedersachsen sehen einen mo-
dularen Aufbau der beruflichen Weiterbildung vor, wobei moderne Lehr-Lernformen,
wie bspw. Blended Learning, Anwendung finden sollen (vgl. NIEDERSACHSISCHES
KULTUSMINISTERIUM 2020, 3).

Teilnehmendenmerkmale (TM)

* Soziodemografische Merkmale (SO)

¢ Weiterbildungsbezogene Merkmale (WB)
* Vorkenntnisse und Vorerfahrungen (VK)
¢ Technische Voraussetzungen (TV)

Akzeptanzerleben (A)

* Subjektiver Nutzen (SN)
* Lernmotivation (LM)
Didaktische Gestaltung (DG) * Zufriedenheit (ZF)
 Gestaltung der Lerninhalte (L)

¢ Riickmeldung iiber die Qualitit der

Verarbeitung (R)
¢ Kommunikation und Kooperation (K)
« Allgemeine Qualitit des Angebots (Q) Belastungsempfinden (B)

» Zeitaufwand (ZA)
* Psychische Belastung (PB)
* Allgemeine Belastung (AB)

Organisatorische Gestaltung (OG)

¢ Vorbereitung auf Leistungsnachweise (V)
¢ Unterstiitzende Maflnahmen (U)
¢ Technische Umsetzung (T)

Abbildung 1: Ubersicht und Zusammenhang der Teilnehmendenmerkmale, didaktischen
Gestaltung und organisatorischen Gestaltung und deren Elemente auf das Akzeptanzerleben

und das Belastungsempfinden und deren Elemente (eigene Darstellung).

(I) Teilnehmendenmerkmale

Wihrend die Bildungsginge anderer Bildungsbereiche, insb. der Allgemeinbildung,
aber auch der Berufsbildung, durch zahlreiche und verbindliche Rechtsvorschriften,
bspw. zur Schulpflichterfiillung und Jahresklassenbildung, reglementiert werden, um
eine recht homogene Teilnehmer*innenstruktur zu schaffen, existieren fiir die Bil-
dungsginge der (beruflichen) Weiterbildung lediglich bindende Regularien (Fortbil-
dungsordnungen), welche deren Abschlusspriifungen regeln. Dies fiihrt dazu, dass die-
se Bildungsginge im Gegensatz zu den oben genannten Bildungsgingen in der Regel
eine sehr heterogene Teilnehmer*innenschaft in Bezug auf deren soziodemografische
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Merkmale und bildungsbiografische Verliufe aufweisen (vgl. PAHL 2010, 257). So kén-
nen sich die Teilnehmer*innen an den Bildungsgingen der (beruflichen) Weiterbildung
bspw. hinsichtlich ihres Alters, ihres Geschlechts, ihrer familidren Gegebenheiten und
Verpflichtungen, ihrer schulischen Vorbildung, ihrer technischen Vorkenntnisse, aber
auch ihrer Berufserfahrungen, ihrer Beschiftigungsverhaltnisse oder ihrer Arbeitszeiten
deutlich unterscheiden (vgl. KMK 2017, 55). Hingegen ist den Teilnehmer*innen an den
Bildungsgingen der beruflichen Weiterbildung in der Regel eine hohe intrinsische Mo-
tivation gemeinsam, da sie an diesen Bildungsgingen nicht aufgrund einer Schulpflicht,
sondern eigener Bildungsinteressen teilnehmen (vgl. PAHL 2010, 252).

Insbesondere in Blended Learning-Formaten wird die Méglichkeit gesehen, die aus
den soziodemografischen Merkmalen, bildungsbiografischen Verldufen und individu-
ellen Lernvoraussetzungen geborene Heterogenitit der Teilnehmer*innen in berufsbe-
gleitenden Bildungsgingen der (beruflichen) Weiterbildung angemessen beriicksich-
tigen zu kdnnen (vgl. NICKEL ET AL. 2018, 57f.; ALBRECHT/REVERMANN 2016, 54 f;
KMK 2017, 54f; KERRES 2013, 417; MEISTER/KAMIN 2010, 138). Dies bestitigen die
Erkenntnisse von SCHMID ET AL. (2017, 18), welche aufzeigen, dass iiber die Hilfte
der befragten Teilnehmer*innen an Angeboten der Weiterbildung Blended Learning-
Arrangements aufgrund der diesen Angeboten immanenten Flexibilitit praferieren.

(II) Didaktische Gestaltung von Blended Learning-Arrangements

Die Frage nach einer zielfithrenden und sinnvollen didaktischen Gestaltung von Lehr-
Lernprozessen steht im Mittelpunkt der Planung aller Lehr-Lernarrangements (vgl.
ERPENBECK ET AL. 2015, 3; EULER/SEUFERT 2005, 11). E-Learning-Arrangements er-
fordern hierbei andere didaktische Zielsetzungen als Prisenzlernen-Arrangements, da
an die Lernenden andere Anforderungen hinsichtlich Informationsaufnahme und -ver-
arbeitung sowie Kommunikationsverhalten gestellt werden, die sich auf ihren Lernpro-
zess auswirken konnen (vgl. MAYR ET AL. 2009, 114). So kann es diesen schwerer fallen,
wenn sie iiber einen lingeren Zeitraum am Bildschirm arbeiten miissen (bspw. Texte
lesen, Aufgaben bearbeiten oder Fragen beantworten), sich zu orientieren und zu kon-
zentrieren, was dazu fithren kann, dass sie ermiiden und abschalten (vgl. GERDES 2003,
76; WESP 2003, 176). Daher sollte bei der didaktischen Gestaltung dieser Lehr-Lernar-
rangements darauf geachtet werden, dass diese auf die Lernenden attraktiv wirken und
deren Interesse und Motivation aufrechterhalten (vgl. MEISTER 2004, 11, 14). Zudem
ist zu beachten, dass die didaktische Gestaltung eines Blended Learning-Arrangements,
welches eine zielfithrende Kombination von Prisenzlernen- und E-Learning-Bestand-
teilen anstrebt, deutlich komplexer ist als die Gestaltung reiner Prisenzlernen- oder
E-Learning-Angebote (vgl. KERRES 2000, 24 f.). Damit stellt die didaktische Gestaltung
auch — bzw. vielmehr insb. — bei Blended Learning-Arrangements einen entscheidenden
Einflussfaktor fir die Realisation einer hohen Qualitit und Effizienz der Lehr-Lernpro-
zesse sowie die Auspragungen des Akzeptanzerlebens und Belastungsempfindens der
Lernenden dar (vgl. KERRES 2013, 112; BULER 20053, 228).
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In Anlehnung an KREIDL (2011, 30-34) werden hinsichtlich der didaktischen Ge-
staltung der Lehr-Lernarrangements folgende Kriterien abgegrenzt:

(ILi) Gestaltung der Lerninhalte: Eine Aufgabe der Lehrenden besteht darin, die
Strukturierung der Lehr-Lernprozesse angemessen auf die Anforderungen des Bil-
dungsganges und auf die Bediirfnisse der Lernenden abzustimmen (vgl. ERPENBECK
ET AL. 2015, 11f.). Blended Learning, so REINMANN-ROTHMEIER (2003, 43), erfiillt
diesen Anspruch per Definition, da es sich an die gegebenen Bedingungen, also z. B. die
Rahmenbedingungen, die Lehr-Lerninhalte, die Voraussetzungen der Lernenden sowie
verschiedene Lernstile, anpasst und somit auch zu einem hoéheren Akzeptanzerleben
und einem geringeren Belastungsempfinden beitragen kann. Innerhalb der beruflichen
Bildung gelten als weitere wichtige Aspekte hinsichtlich der didaktischen Gestaltung
bspw. eine hohe Problemorientierung, eine hohe Handlungsorientierung sowie ein
Bezug zur Lebens- und Arbeitswelt der Lernenden (Vgl. ERPENBECK/SAUTER 2007,
193f.). Nach MEYER (2004, 55) sollten dariiber hinaus die Aufgabenstellungen und die
Ergebnisiiberpriifungen verstindlich und plausibel sein.

(ILii) Riickmeldung iiber die Qualitit der Verarbeitung: Fiir die Lernenden enthal-
ten Riickmeldungen einerseits eine Informationskomponente, welche ihnen aufzeigt,
wo sie stehen, und andererseits eine Motivationskomponente, welche sie anregt, sich
zu verbessern (vgl. KERRES 2001, 201f.). In Blended Learning-Arrangements sind da-
her fir die Lernenden aufgrund der sozialen Distanz wihrend der Selbstlernen-Phasen
regelmiflige Riickmeldungen wichtiger als in reinen Prisenzlernen-Arrangements, da-
mit diese ihren Lernerfolg bewerten und ihren Lernprozess optimieren kénnen (vgl.
ERPENBECK/SAUTER 2007, 194 f.; SCHULMEISTER 2006, 74 f.).

(ILiii) Kommunikation und Kooperation: Da das Blended Learning-Konzept ent-
gegen linearer Konzepte eine Abwechslung von Prisenzlernen- und E-Learning-Phasen
vorsieht, ist es fiir die Lernenden, deren Lernmotivation und Lernerfolg wichtig, (vor-
ab) festzulegen, welche synchronen und asynchronen Kommunikationsformen genutzt
werden und wann und wie diese eingesetzt werden sollen (vgl. BAUMGARTNER ET AL.
2002, 5). Dies betrifft sowohl die fachbezogene Betreuung, insb. die Klirung von in-
haltlichen Fragen, als auch die personen- oder gruppenbezogene Beratung, bspw. die
Unterstiitzung bei Lernproblemen (vgl. KERRES ET AL. 2005, 3401.).

(ILiv) Allgemeine Qualitit des Lernangebots: Eine wichtige Aufgabe der Lehren-
den besteht beim Blended Learning darin, die Prisenzlernen- und E-Learning-Phasen
so miteinander zu verkniipfen, dass diese den Anspriichen des Bildungsganges und den
Bediirfnissen der Teilnehmenden gerecht werden (vgl. ERPENBECK ET AL. 2015, 38,
192; KERRES 2013, 416). Dabei ist eine zielfilhrende und sinnvolle Sequenzierung der
Lehr-Lernphasen insb. im Hinblick auf die Lernenden eine wichtige Voraussetzung, um
eine hohe Motivation und Bereitschaft der Lernenden zu sichern (vgl. SCHULMEISTER
2006, 2871.).
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(III) Organisatorische Gestaltung von Blended Learning-Arrangements

Bei der Planung aller Lehr-Lernarrangements haben die Lehrenden deren organisato-
rische Voraussetzungen, zu denen auch deren technische Bedingungen gehéren, zu be-
achten (vgl. HETTINGER 2008, 58f.). Dabei sind einige Lehr-Lernarrangements, wie
jene, die auf dem Blended Learning-Konzept beruhen, besonders voraussetzungsreich.

Folgende Kriterien sind in Anlehnung an KREIDL (2011, 38) hinsichtlich der organi-
satorischen Gestaltung der Lehr-Lernarrangements zu bedenken:

(IILi) Vorbereitung auf Leistungsnachweise: Priifungen bzw. die in ihnen von den
Lernenden realisierten Ergebnisse stellen einen wichtigen Indikator zur Kontrolle der
individuellen Erreichung von Lernzielen und damit zur Messung des kollektiven Erfolgs
von Bildungsgingen dar. Nach ERPENBECK ET AL. (2015, 38), ROHLAND (2012, 280
283) sowie DELLES/GERSTENBERGER (2011,289-293) ermdglichen Blended Learning-
Arrangements aufgrund der bildungsgang- und zielgruppenspezifischen Kombination
von Selbstlernen- und Prisenzlernen-Phasen eine besonders zielgerichtete Priifungs-
vorbereitung.

(IILii) Unterstiitzende Mafinahmen: Insbesondere bei der Planung von medienge-
stiitzten Lehr-Lernarrangements besteht die Herausforderung darin, mégliche Unter-
stittzungsbedarfe der Lernenden mitzudenken und entsprechende Unterstiitzungsange-
bote vorzubereiten (vgl. KERRES ET AL. 2011, 269; EULER 2005b, 178; BAUMGARTNER
ET AL. 2002, 5; KERRES 2000, 32).

(1Liii) Technische Umsetzung: Durch den begleitenden Einsatz eines webbasier-
ten Lernmanagementsystems kann die Durchfithrung von Lehr-Lernarrangements in
synchroner und asynchroner Prasenz-, Distanz-, Hybrid- oder Blended-Learning-Form
unterstiitzt werden (vgl. ERPENBECK ET AL. 2015, 17f.; FRIEDRICH ET AL. 2011, 117;
EULER 2005b, 182f.). Es sind momentan verschiedene Lernplattformen bzw. Lernma-
nagementsysteme verfiigbar, welche unterschiedliche Funktionen zur informativen
und kommunikativen Unterstiitzung von Lehr-Lernprozessen beinhalten. In der Regel
reichen diese Funktionen neben der Einrichtung und Verwaltung des Kurses und der
Teilnehmenden sowie deren Rollen und Rechten, vom Einstellen und Abrufen von
Dokumenten, iiber das Bereitstellen und Einfordern von Aufgaben, bis zum Erstellen
und Durchfithren von Priifungen (vgl. KERRES 2013, 19). Die dauerhafte Verfiigbarkeit
der Materialien impliziert dariiber hinaus das Potenzial, dass Lernende, wenn sie auf-
grund von Krankheit oder anderer Verpflichtung nicht an der Lehr-Lernveranstaltung
teilnehmen konnten, deren Inhalte nacharbeiten konnen (vgl. MAYR ET AL. 2009, 108).
Wihrend der Planung der Lehr-Lernarrangements miissen die Lehrenden diesbeziig-
lich bspw. die Entscheidungen treffen, ob alle Materialien unmittelbar oder stiickwei-
se hochgeladen werden, wann Bearbeitungszeitriume und Abgabezeitpunkte oder
Priifungsleistungen vorgesehen sind und welche Kommunikationsméglichkeiten ein-
gerichtet werden (vgl. KERRES 2013, 415, 419f.; KRAFT 2003b, 43; SCHEUBLE/MOSER
2003, 261). Da technische Probleme nicht ausgeschlossen werden konnen, miissen zu-
dem Regelungen getroffen werden, wie bei etwaigen Schwierigkeiten, wie Bedienungs-
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fehlern oder Hardwareausfillen vorzugehen ist (vgl. HEMSING-GRAF 2003, 214-218;
KRAFT 2003b, 43).

(A) Akzeptanzerleben hinsichtlich Blended Learning-Arrangements

Der Begriff Akzeptanz lisst sich in Bezug auf Unterricht nach REINHARDT (1986, 4.
als ,Mafd der Bereitschaft und Fihigkeit von Lernenden [...], unterrichtliche Lernan-
gebote anzunehmen® definieren und umfasst deren diesbeziigliche kognitive Uberzeu-
gungen, Emotionen und Motivationen (vgl. NIKLAS 2015, 21). Damit ist die Akzeptanz
von Lehr-Lernangeboten ein entscheidender Faktor dafiir, erwiinschte Lernergebnisse
zu generieren und individuelle Lernprozesse zu optimieren (vgl. KERRES 2013, 91).

In Anlehnung an KREIDL (2011, 52f.) kénnen folgende Faktoren des Akzeptanzerle-
bens der Lernenden unterschieden werden:

(A.) Subjektiver Nutzen: Um das Akzeptanzerleben der Lernenden in Bezug auf
ein Lehr-Lernarrangement feststellen zu konnen, ist zu untersuchen, inwiefern die-
se einen subjektiven Nutzen im Hinblick auf ihren individuellen Lernprozess und ihr
individuelles Lernergebnis wahrnehmen (vgl. ebd., 52). Die Teilnehmenden an einem
Bildungsangebot priferieren hierbei in der Regel Unterricht, der auf ihre Bediirfnisse
abgestimmt ist (vgl. EHLERS 2011, 235).

(A.ii) Lernmotivation: Unter diesem Faktor wird nach KREIDL (2011, §3) verstan-
den, inwieweit die Teilnehmenden das Lernangebot motiviert nutzen bzw. ob den Teil-
nehmenden die Verwendung des Lernangebots Freude bereitet. Nach LANG (2002, 23)
sind Attribute wie Motivation und Freude in individuellen Lernprozessen wichtig, um
selbstverantwortliches interessengeleitetes Lernen zu realisieren.

(A.iii) Zufriedenheit: Ein weiterer Faktor zur Messung von Akzeptanzerleben ist, ob
und inwieweit die Lernenden grundlegend mit dem Lernangebot zufrieden sind (vgl.
KREIDL 2011, §3).

(B) Belastungsempfinden hinsichtlich Blended Learning-Arrangements

Nach MULLER/WENZELMANN (2018, 1) werden aus Sicht der Teilnehmenden insb.
zeitliche und psychische Belastungen mit einer Weiterbildungsteilnahme verbunden.
Psychische Belastungen lassen sich hierbei nach SCHUTTE/NACHREINER (2009, 796)
auf Grundlage des DIN EN ISO 10075-1, dem internationalen, europdischen und deut-
schem Standard zur Bewertung der psychischen Arbeitsbelastung, als ,alle von auflen
auf den Menschen zukommenden psychisch wirksamen Einfliisse® definieren. In Ab-
hangigkeit von den individuellen Eigenschaften und psychischen Ressourcen der belas-
teten Personen konnen psychische Belastungen in psychische Beanspruchungen miin-
den, mit denen kurz- bis langfristige Folgen, wie Erkrankungen, einhergehen konnen.
Im Hinblick auf die Entscheidung hinsichtlich Teilnahme oder Nicht-Teilnahme
an einem Bildungsgang der (beruflichen) Weiterbildung werden neben zeitlichen und
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psychischen Aspekten oftmals auch finanzielle Aspekte als Belastung angefiihrt (vgl.
MULLER/WENZELMANN 2018, 4-8). Da diese jedoch — bei kostenfreien und berufsbe-
gleitenden Bildungsgingen der (beruflichen) Weiterbildung — in der Regel vor der Teil-
nahme bzw. Nicht-Teilnahme ihren Einfluss entfalten (vgl. GEGENFURTNER ET AL.
2017, 12), werden sie nachfolgend vernachlissigt.

Auf dieser Grundlage konnen hinsichtlich des Belastungsempfindens der Lernen-
den folgende Faktoren unterschieden werden:

(B.i) Zeitliche Belastung: Die Teilnahme an Angeboten der (beruflichen) Weiter-
bildung ist oftmals mit einem hohen Zeitaufwand verbunden, welcher laut einer Studie
von MULLER/WENZELMANN (2018, 9 f.) hauptsichlich fiir die Teilnahme an der Lehr-
Lernveranstaltung (64 %), deren Vor- und Nachbereitung (18 %), die An- und Abreise
(9%) und die Priifungsvorbereitung (5%) anféllt. Daher kann aus der Herausforde-
rung, den erforderlichen Zeitbedarf der (beruflichen) Weiterbildung mit den bestehen-
den Anspriichen und Bediirfnissen der Familie und des Berufs zu vereinen, eine starke
Belastung fiir die Teilnehmenden erwachsen (vgl. BILGER/KAPPLINGER 2017, 269).
KUWAN/SEIDEL (2011, 163) stellen dazu im Rahmen einer Auswertung des Adult Edu-
cation Survey (AES) aus dem Jahr 2010 fest, dass 32 % der befragten Personen aufgrund
familidrer Pflichten und 27% der Befragten aufgrund beruflicher Aufgaben von einer
Teilnahme an einem Bildungsgang der (beruflichen) Weiterbildung absahen. Doch
auch wenn sich die Personen wohlwissend der kommenden zeitlichen Belastungen zu
einer Teilnahme entschlieflen, wirkt sich diese auf ihre Lebensfithrung aus. Demgemaf3
zeigt die Studie von NICKEL ET AL. (2018, 112), dass vor allem die Freizeitgestaltung und
die Sozialkontakte unter dem zeitlichen Bedarf der Teilnahme an einem Bildungsgang
der (beruflichen) Weiterbildung leiden. So gaben von den befragten Personen 84,6 %
an, ihre Freizeitbeschiftigungen einschrinken zu missen, 77,5 %, ihre Freizeitaktivititen
nicht wahrnehmen zu konnen, und 65 %, ihre Sozialkontakte nicht aufrechterhalten zu
konnen, da sie unter zu starker Erschopfung leiden wiirden (vgl. ebd., 112). Zudem kon-
nen Uberschneidungen der Veranstaltungstermine mit wichtigen beruflichen oder fa-
milidren Verpflichtungen dazu fithren, dass die Teilnehmenden nicht durchgingig oder
regelmifig an den Veranstaltungsterminen teilnehmen konnen (vgl. ebd., 109).

(B.ii) Psychische Belastung: Mit der Teilnahme an einem Bildungsgang der (be-
ruflichen) Weiterbildung kénnen oft auch psychische Belastungen einhergehen. Diese
resultieren bspw. aus dem Lernen an sich, d.h. aus Sorgen, die Anforderungen nicht
zu erfiillen und die Priifungen nicht zu bestehen (vgl. MULLER/WENZELMANN 2018,
10f; BILGER/KAPPLINGER 2017, 269 {.). Durch die empfundene zeitliche Belastung (s.
Gliederungspunkt B.i) kénnen diese Befiirchtungen und die daraus entstehenden psy-
chischen Belastungen verstirkt werden (vgl. MULLER/WENZELMANN 2018, 5; GEGEN-
FURTNER ET AL. 2017, 19-23).

(B.iii) Allgemeine Belastung: Zudem stellt die allgemeine Belastung durch die Teil-
nahme an dem Bildungsgang der (beruflichen) Weiterbildung einen wichtigen Faktor
dar, welche sich bspw. darin duflert, ob und wie stark die Teilnehmenden aufgrund der
Belastung durch die Teilnahme an dem Bildungsgang bereits einen Abbruch der Bil-
dungsmafinahme in Erwigung gezogen haben.
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3 Methodisches Vorgehen
Forschungsdesign

Die im vorliegenden Beitrag dargestellte Erhebung wurde zum Ende des Schuljahres
2020/21 in der Fachschule Betriebswirtschaft der BBS Wechloy in Oldenburg (Nieder-
sachsen) durchgefiihrt. Diese fithrt den untersuchten Bildungsgang seit dem Beginn
des Schuljahres auf der Grundlage des Blended Learning-Konzeptes durch, um eine
bessere Vereinbarkeit der Teilnahme an der Weiterbildung mit dem Familienleben
und der Berufstitigkeit der Teilnehmenden zu erméglichen. Die Grundlage fiir diese
Neugestaltung bietet die aktuelle Rahmenrichtlinie fiir den berufsbezogenen Lernbereich
in der Fachschule Betriebswirtschaft des Landes Niedersachsen, welche festlegt, dass fir
diese Schulform moderne Lernformen anzuwenden sind, ,die einen selbststindigen,
individuellen, zeit- und ortsunabhingigen Kompetenzerwerb erméglichen und klassi-
schen Unterricht erginzen“ (NIEDERSACHSISCHES KULTUSMINISTERIUM 2020, 3).
Die konkrete Ausgestaltung des Blended Learning-Arrangements wurde in dem von
den von der Schule im Bildungsgang eingesetzten Lehrkriften entwickelten ,Didakti-
schen Konzept® fiirr den Bildungsgang an dieser berufsbildenden Schule festgeschrie-
ben. Gegenwirtig sieht dieses berufsbegleitend einen Prisenzlernen-Unterricht an drei
Abenden pro Woche und einen E-Learning-Umfang von zwei Stunden pro Woche vor.
Es wird jedoch angestrebt, den E-Learning-Anteil in den folgenden Schuljahren schritt-
weise zu erhohen. Auch sieht das Didaktische Konzept den Einsatz eines Lernmanage-
mentsystems, bspw. der Open Source-Lernplattform Moodle, vor.

Die Umstellung des Bildungsganges auf das Blended Learning-Konzept wurde am
Ende des Schuljahres im Kontext der Anforderungen des Bildungsganges und der Be-
diirfnisse der Zielgruppe evaluiert (vgl. JANETZKO 2002, 101f.). Eine Evaluation ist ein
systematischer Prozess, welcher dazu dient, Daten zu sammeln und zu analysieren, um
bestehende Stirken und Schwichen zu identifizieren (vgl. KEMPFERT /ROLFF 2005, 90).
Die Vermittlung zwischen den Bildungsganganforderungen und den Teilnehmenden-
bediirfnissen stellt hierbei eine fiir die Verbesserung des Bildungsangebots unerlassli-
che Aufgabe dar (vgl. EHLERS 2011, 25; JANETZKO 2002, 104). Dazu sollten im Rahmen
der Untersuchung die Faktoren bestimmt werden, die das Akzeptanzerleben und Be-
lastungsempfinden der Teilnehmenden (positiv) beeinflussen (kénnen).

Es ist anzumerken, dass im betrachteten Schuljahr 2020/21 durch die COVID-
19-Pandemie bundesweite SchulschlieBungen notwendig wurden, um die Gesundheit
der Lehrenden und Lernenden zu schiitzen, wodurch in diesem Zeitraum (insgesamt
ca. 15 Wochen, 14.12.2020-21.03.2021 sowie 19.04.2021-16.05.2021) auch der Unterricht in
der Fachschule Betriebswirtschaft ausschliefllich online durchgefithrt werden konnte.
Dieser Sachverhalt kann zu Verzerrungen im Antwortverhalten der Lernenden gefiihrt
haben. Um dieser Problematik bestmoglich entgegenzuwirken, wurden die Befragten
ausdriicklich und mehrfach auf die Thematik der Untersuchung hingewiesen und an-
gehalten, sich ausschlieflich auf die Kombination von Prisenzlernen- und E-Learning-
Phasen zu beziehen, statt den pandemiebedingten Unterricht zu bewerten.
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Erhebungsverfahren

Zur Beantwortung der eingangs formulierten Forschungsfrage wurde dem Forschungs-

projekt ein quantitatives Forschungsdesign zugrunde gelegt, welches sich dazu eignet,

unter Zuhilfenahme mathematisch-statistischer Verfahren ,Hypothesen tiber Zusam-

menhinge zwischen verschiedenen Variablen an der Realitit zu iiberpriifen” (RAITHEL

2008, 7f.). Im Rahmen dieser Untersuchung wurden das Akzeptanzerleben und das Be-

lastungsempfinden als abhingige Variablen sowie die Teilnehmendenmerkmale, die didak-

tische Gestaltung und die organisatorische Gestaltung als unabhingige Variablen definiert.

Hierbei wird angenommen, dass die Verinderung einer abhéngigen Variablen durch die

Verinderung einer unabhingigen Variablen beeinflusst wird (vgl. DIERMANN 2013, 124;

BORTZ/DORING 2006, 2f.). Im Rahmen der Evaluationsforschung werden Hypothe-

sen iberpriift, um Aussagen iiber die Wirksamkeit der Mafinahme ableiten zu kénnen

(vgl. ebd., 111-115). Folgende Hypothesen wurden im Rahmen des Forschungsprojektes

uberpriift:

Hi: Die didaktische Gestaltung des Unterrichts hat in einem Blended Learning-Arran-
gement Einfluss auf das Akzeptanzerleben der Teilnehmenden.

H2: Die organisatorische Gestaltung des Unterrichts hat in einem Blended Learning-
Arrangement Einfluss auf das Akzeptanzerleben der Teilnehmenden.

H3: Die Teilnehmendenmerkmale haben in einem Blended Learning-Arrangement
Einfluss auf das Akzeptanzerleben der Teilnehmenden.

H4: Die didaktische Gestaltung des Unterrichts hat in einem Blended Learning-Arran-
gement Einfluss auf das Belastungsempfinden der Teilnehmenden.

Hs: Die organisatorische Gestaltung des Unterrichts hat in einem Blended Learning-
Arrangement Einfluss auf das Belastungsempfinden der Teilnehmenden.

Hé: Die Teilnehmendenmerkmale haben in einem Blended Learning-Arrangement
Einfluss auf das Belastungsempfinden der Teilnehmenden.

Da im Forschungsprojekt das Akzeptanzerleben und das Belastungsempfinden aus Teil-
nehmendenperspektive ermittelt werden sollten, wurde die fiir die beabsichtigte Hypo-
thesenpriifung notwendige Datenerhebung mittels einer teilstandardisierten, schriftli-
chen Befragung durchgefiihrt (vgl. DIEKMANN 2013, 210). Der Begriff teilstandardisiert
beschreibt, dass in den Fragebogen sowohl geschlossene als auch offene Fragen aufge-
nommen wurden, um zum einen eine hohe Durchfihrungsobjektivitit zu gewihrleis-
ten und zum anderen auch alternative oder erginzende Antwortmaglichkeiten offen-
zuhalten (vgl. MOOSBRUGGER/KELAVA 2020, 18; SCHOLL 2003, 74 f.). Der eingesetzte
Fragebogen wurde auf der Grundlage des bestehenden Fragebogens von KREIDL (2011)
konzipiert, welcher das Kriterium Akzeptanzerleben der Lernenden in E-Learning-Ar-
rangements an Hochschulen untersuchte und um das Kriterium Belastungsempfinden
der Lernenden erweitert sowie an den Sachverhalt, die Zielgruppe und das Forschungs-
interesse angepasst wurde. Die Operationalisierung der Begriffe Akzeptanzerleben, Be-
lastungsempfinden, didaktische Gestaltung, organisatorische Gestaltung sowie Teilnehmen-
denmerkmaleim Fragebogen erfolgte auf der Grundlage der oben dargestellten Konzepte
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(vgl. ATTESLANDER 2010, 46; SCHOLL 2003, 140). Der Hauptteil des Fragebogens glie-
dert sich in finf Bereiche, welche jeweils eine der finf unabhingigen oder abhingigen
Variablen fokussieren. Zu diesen Variablen wurden Indikatoren bestimmt und Items
formuliert, um diese erfassen und mit mathematisch-statistischen Verfahren auswerten
zu konnen (vgl. DIEKMANN 2013, 212, 472). Die geschlossenen Fragen wurden mit den
Antwortmoglichkeiten einer finfstufigen Likert-Skala versehen, mit welcher der Grad
der Zustimmung zu einer Aussage bzw. der Zufriedenheit mit einer Gegebenheit erfasst
werden soll (vgl. ebd., 211f;; SCHOLL 2003, 164 £.). Die Antwortméglichkeiten reichen
von ... stimme gar nicht zu (0 %) bis ... stimme vollkommen zu (100 %) bzw. ... sehr un-
zufrieden (0%) bis ... sehr zufrieden (100 %). Die Befragten konnten sich dementspre-
chend (sehr) zustimmend, (sehr) ablehnend oder neutral positionieren (vgl. KIRCH-
HOFF ET AL. 2006, 22). Die Mittelkategorie wurde vorgesehen, um keine erzwungenen
Meinungsiuflerungen zu produzieren (vgl. SCHOLL 2003, 163 f.). Um Personen identifi-
zieren zu konnen, welche grundsitzlich allen Aussagen zustimmen oder allen Aussagen
widersprechen, wurde ein Teil der Fragen invers formuliert (vgl. DIEKRMANN 2013, 212;
RAITHEL 2008, 96). Zudem wurden in einem weiteren Fragenblock offene Fragen ein-
gesetzt, um die bevorzugte Verteilung von Prasenzlernen- und E-Learning-Phasen, die
wahrgenommenen Vor- und Nachteile beider Lehr-Lernformen sowie mégliche Ver-
besserungsvorschlige der Lernenden zu erfragen.

Um die Eignung des Fragebogens zu testen sowie etwaige Verstindnisschwierigkei-
ten aufzudecken, wurde ein Pretest mit elf Schiiler*innen einer weiteren Klasse einer
Fachschule Betriebswirtschaft einer anderen berufsbildenden Schule in Niedersachsen
durchgefiihrt, welche jedoch ebenfalls nach dem Blended Learning-Konzept unterrich-
tet wurden. Die Schiiler*innen wurden zum einen gebeten, den Fragenbogen auszufiil-
len, zum anderen aufgefordert, Kommentare und Anmerkungen zu dem Format und
den Aussagen und Fragen des Fragebogens zu vermerken. Die von den Schiiler*innen
ausgefiillten Fragebogen wurden mittels Item- und Reliabilititsanalyse iiberpriift (vgl.
BUHNER 2011, 235-239). Die erhaltenen Einsichten fiihrten dazu, dass einige Aussagen
und Fragen sprachlich angepasst, einige entfernt und einige hinzugefiigt wurden.

Zum Untersuchungszeitpunkt nahmen an dem untersuchten Bildungsgang an der
berufsbildenden Schule Wechloy insgesamt 61 Schiiler*innen teil, von denen 17 das ers-
te Schuljahr, 22 das zweite Schuljahr und 22 das dritte Schuljahr besuchten. 53 Fragebo-
gen wurden von diesen vollstindig ausgefiillt und konnten in die Auswertung eingehen.

Auswertungsverfahren

Zunichst wurde die Auswertung, welche unter Einsatz der Software SPSS erfolgte,
vorbereitet. Dazu wurden den Antwortmoglichkeiten der geschlossenen Antworten
entsprechende Werte zugeordnet und inverse Antworten umkodiert (vgl. MOOSBRUG-
GER/KELAVA 2020, 19f.; RAITHEL 2008, 96).

Anschlieend wurden die Daten einer Reliabilititsanalyse unterzogen (vgl. BUH-
NER 2011, 235-239). Dabei wurde ermittelt, dass bei allen Indikatoren, auler dem In-
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dikator Zeitaufwand, eine mindestens ausreichende Reliabilitit vorliegt. Jedoch wurde
beschlossen, auch den Indikator Zeitaufwand in die Auswertung einzubeziehen, da das
zeitliche Belastungsempfinden einen wichtigen Faktor der Variable Belastungsempfin-
den darstellt.

Zur Auswertung der Daten wurden im Rahmen der vorliegenden Untersuchung
univariate und bivariate Methoden eingesetzt. Beide dienen unterschiedlichen Erkennt-
nisinteressen: Univariate Methoden, wie die Berechnung des arithmetischen Mittel-
wertes (M) und der Standardabweichung (SD), untersuchen die Verteilung einzelner
Items (vgl. DIEKMANN 2013, 669; RAITHEL 2008, 134). Bivariate Methoden, wie die
Korrelations- und die Regressionsanalyse, analysieren den Zusammenhang zweier Vari-
ablen (vgl. DIEKMANN 2013, 688; ATTESLANDER 2010, 283). Jedoch ist die Anwendung
bivariater Methoden an einige Voraussetzungen gekniipft: Zum einen muss die Variable
normalverteilt sein. Nach BORTZ/SCHUSTER (2010, 87) kann bei einem Stichproben-
umfang von n>30 von einer Normalverteilung ausgegangen werden. Da in der Unter-
suchung s3 Fragebogen zur Auswertung herangezogen werden konnten, wird diese Be-
dingung als erfiillt angesehen. Zum anderen muss zwischen den beiden untersuchten
Variablen ein linearer Zusammenhang vorliegen. Die Priifung mittels Streudiagrammen
zeigte, dass diese Voraussetzung mehrheitlich zumindest annihernd vorlag. Somit wird
auch diese Bedingung als erfiillt angenommen.

Zur Uberpriifung der oben aufgefiihrten (Zusammenhangs-)Hypothesen wurden
im Rahmen der vorliegenden Untersuchung, wie oben erldutert, Korrelations- und Re-
gressionsanalysen durchgefiihrt. Dabei gibt die Korrelationsanalyse iiber die Stirke, die
Regressionsanalyse iiber die Art des statistischen Zusammenhangs Auskunft (vgl. RAI-
THEL 2008, 137). Mit der Korrelationsanalyse wurde zunichst die Produkt-Moment-
Korrelation nach Pearson (R) bei intervallskalierten Variablen bestimmt (vgl. ebd., 154).
Die Werte von -1 bis +1 beschreiben dabei einen hohen negativen bis hohen positiven
Zusammenhang zwischen den beiden untersuchten Variablen. Allerdings ermdglicht
die Korrelationsanalyse keine Aussage iiber die Kausalitit dieses Zusammenhangs (vgl.
ATTESLANDER 2010, 266f.). Zudem wird das Quadrat des Korrelationskoeffizienten
(R) ermittelt. Hiermit wird ausgedriickt, welcher Prozentsatz der Varianz der betrach-
teten abhingigen Variablen durch die betrachtete unabhingige Variable erklirt werden
kann (vgl. SCHENDERA 2008, 56). So weist ein Wert iiber 0,9, d. h. nahe 1, auf eine sehr
hohe Korrelation zwischen den beiden Variablen hin (vgl. RAITHEL 2008, 154). Mit
der linearen Regressionsanalyse wurde anschliefSend die Auswirkung der Verinderung
einer unabhiingigen Variablen auf eine abhingige Variable untersucht (vgl. SCHNELL
ET AL. 2018, 416f.). Hierbei werden zwei Regressionskoeffizienten bestimmt, wobei
sich der eine auf den y-Achsenabschnitt und der andere auf die Steigung der linearen
Regressionsgerade bezieht. Letzterer gibt die Verinderung der abhingigen Variablen
an, wenn die unabhingige Variable um eine Einheit erhéht wird (Vgl. BORTZ/SCHUS-
TER 2010, 185—189).

Einige untersuchte Indikatoren/Items (SOs (berufliche Titigkeit), SO6 (Branche),
SO1o0 (erlernter Ausbildungsberuf), SO12 (héchster Schulabschluss)) sind nicht inter-
vallskaliert bzw. dichotom, sodass weitere Verfahren herangezogen werden mussten.
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Fiir die Uberpriifung eines vermuteten Einflusses einer nominal- oder ordinalskalierten
unabhingigen Variablen auf eine intervallskalierte abhingige Variable bietet sich die Be-
stimmung des Eta-Koeffizienten an (vgl. RAITHEL 2008, 144; SCHENDERA 2008, 6).
Dabei wird Eta-Quadrat analog zu R-Quadrat interpretiert (vgl. RAITHEL 2008, 144).
Zusitzlich wurde auf die einfaktorielle Varianzanalyse zuriickgegriffen, welche analog
zur Regressionsanalyse ebenfalls die Wirkung einer unabhingigen Variablen auf eine
abhingige Variable untersucht; ein Intervallskalenniveau der unabhingigen Variablen
ist hier nicht erforderlich (vgl. BORTZ /SCHUSTER 2010, 205; RAITHEL 2008, 179). Mit-
tels der einfaktoriellen Varianzanalyse wird geprift, ob sich die Mittelwerte verschiede-
ner, voneinander unabhingiger Gruppen unterscheiden. Dafiir miissen die folgenden
Voraussetzungen erfiillt sein: Intervallskalenniveau der abhingigen Variable, Unab-
hingigkeit der untersuchten Gruppen, Normalverteilung des untersuchten Merkmals
sowie Varianzhomogenitit (vgl. RASCH ET AL. 2014, 30f.). Zur Priifung der Normal-
verteilung wird der Shapiro-Wilk-Test angewandt (s. dazu SHAPIRO /WILK 1965). Aller-
dings weisen in der vorliegenden Untersuchung nicht alle Gruppen die dafiir erforder-
liche Mindestgrofle von n=3 auf; zum Teil bestehen die Gruppen nur aus einem Datum
(bspw. SOs (berufliche Titigkeit) ). Die Normalverteilung des untersuchten Merkmals
in den untersuchten Gruppen ist daher nicht vollstindig tiberpriifbar. Darum wurden
bei den Items SOs, SO6 und SO10 auf die Bestimmung des Eta-Koeffizienten sowie
die Nutzung der einfaktoriellen Varianzanalyse verzichtet und lediglich die Mittelwerte
deskriptiv ausgewertet. Nur das Item SO12 (héchster Schulabschluss) erfiillt die Vor-
aussetzungen und wurde mittels Anwendung der einfaktoriellen Varianzanalyse sowie
durch Bestimmung des Eta-Koeflizienten untersucht.

Um niherungsweise auszuschliefen zu konnen, dass ein ermittelter Zusammenhang
zwischen den zu untersuchenden Variablen zufillig entstanden ist, wird mittels des Kri-
teriums der Signifikanz eine statistische Beurteilung der Giiltigkeit des angenomme-
nen Zusammenhangs vorgenommen (vgl. RAITHEL 2008, 123). Mit der Angabe eines
Signifikanzniveaus kann eine Aussage iiber die Wahrscheinlichkeit gemacht werden,
»falschlich einen Effekt zu entdecken, obwohl er in der Grundgesamtheit nicht exis-
tiert“ (SCHNELL ET AL. 2018, 413). Liegt ein statistisch signifikanter Zusammenhang
vor, so wird die Nullhypothese, welche einen Zusammenhang zwischen den untersuch-
ten Variablen verneint, zuriickgewiesen und die Alternativhypothese, welche einen Zu-
sammenhang bejaht, angenommen (vgl. RAITHEL 2008, 123).

Die Auswertung der offenen Fragen erfolgte iiber eine Kategorisierung der ange-
fihrten Antworten (vgl. SCHOLL 2003, 156). Dies betrifft u.a. die Fragen zu den Vor-
und Nachteilen der Prisenzlernen- und der E-Learning-Elemente sowie des eingesetz-
ten Blended Learning-Arrangements in Génze.
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4 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse
Akzeptanzerleben und Belastungsempfinden in der Untersuchungsgruppe

Eine Ubersicht iiber die Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fiir die Va-
riablen Akzeptanz (A) und Belastung (B) sowie deren Indikatoren enthilt Tabelle 1.

Tabelle 1: Akzeptanz und Belastung — Mittelwerte und Standardabweichungen

Akzeptanz (A) Belastung (B)
I\Isllltl:ln rno];iew:ltion Zuf}rlleeict[en Gesamt Zeitaufwand Belzzz'mg Beﬁtltgl;ng Gesamt
N | aw | () 0 Ten | @
M 3,75 3,45 3,52 359 2,79 2,56 2,91 2,71
SD 0,803 0,921 0,835 0,796 0,650 0,563 0,970 0,568

Es lasst sich erkennen, dass bei den in der Studie befragten Personen das Akzeptanz-
erleben (A; M=3,59; SD=0,796) fiir das durchgefiihrte Blended Learning-Arrangement
mit einem Mittelwert von M=3,59 ein mittelstarkes bis starkes Niveau sowie das Be-
lastungsempfinden (B; M=2,71; SD=0,568) durch ebenjenes mit einem Mittelwert von
M=2,71 ein mittelstarkes Niveau erreichen. Zugleich lasst sich feststellen, dass die er-
lebte Akzeptanz mit einer Standardabweichung von SD=0,796 im Vergleich zu der emp-
fundenen Belastung mit einer Standardabweichung von SD=0,568 etwas stirker um den
Mittelwert streut und demnach zwischen den Teilnehmenden etwas starker variiert.

Bei der Untersuchung der einzelnen Indikatoren der Akzeptanz (A) fallen insb. der
subjektive Nutzen (SN; M=3,75; SD=0,803) mit einem mittelstark iiberdurchschnitt-
lichen Mittelwert von M=3,75 und die Lernmotivation (LM; M=3,45; SD=0,921) durch
eine vergleichsweise hohe Standardabweichung von SD=0,921 auf. Demnach scheinen
die befragten Personen den mit dem Blended Learning-Arrangement verbundenen
subjektiven Nutzen (SN) positiver zu bewerten als die damit einhergehende Lernmoti-
vation (LM) und Zufriedenheit (ZF; M=3,52; SD=0,835). Allerdings variiert die Lern-
motivation (LM) stirker zwischen den Befragten als der subjektive Nutzen (SN) und
die Zufriedenheit (ZF).

Bei der Betrachtung der einzelnen Indikatoren der Belastung (B) zeigt sich, dass
die befragten Personen den durch das Blended Learning-Konzept erforderlichen Zeit-
aufwand (ZA; M=2,79; SD=0,650) etwas stirker als Belastungsfaktor wahrnehmen, als
die psychische Belastung (PB; M=2,56; SD=0,563), aber etwas schwicher, als die allge-
meine Belastung (AB; M=2,91; SD=0,970). Auch streut die allgemeine Belastung (AB)
etwas stirker als der Zeitaufwand (ZA) und die psychische Belastung (PB) um den
Mittelwert und variiert damit stiarker zwischen den Teilnehmenden.

Nachfolgend werden die von den befragten Personen getitigten Aussagen zu den
einzelnen Indikatoren und Items der Variablen Akzeptanz (A) und Belastung (B) im
Detail erldutert.
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Subjektiver Nutzen (SN): Das auf dem Lernmanagementsystem Moodle eingerich-
tete Lernangebot empfinden von den befragten Personen ca. 84,9 % als niitzlich (SN1;
M=4,15; SD=0,697) sowie ca. 50 % als hilfreich (SN2; M=3,56; SD=1,211). Die durch das
Blended Learning-Konzept gestatteten Moglichkeiten der flexiblen Planung ihres Lern-
prozesses (SN3; M=4,42; SD=0,819) und der individuellen Bearbeitung der Lerninhalte
entsprechend ihres eigenen Lerntempos, des zur Verfiigung stehenden Lernortes und
die zur Verfiigung stehenden Lernzeit (SN6; M=4,00; SD=1,074) wird ebenfalls von
einer groflen Mehrheit der befragten Personen geschitzt. Als vergleichsweise weni-
ger niitzlich empfinden die Befragten die E-Learning-Phasen fiir das Verstindnis der
Lerninhalte (SNs; M=2,81; SD=1,138), da die Mehrheit (ca. 71,7 %) der entsprechenden
Aussage gar nicht bis teilweise zustimmt. Im Hinblick auf die Frage, ob die E-Learning-
Phasen den Lernerfolg positiv beeinflussen (SN4; M=3,56; SD=1,219), zeigt sich — bei
einer mittelstarken bis starken Zustimmung — ein sehr heterogenes Antwortverhalten,
was auf ein sehr unterschiedliches Wahrnehmen der positiven Beeinflussung durch die
Befragten schliefen ldsst. Hohe Standardabweichungen lassen sich auch zu den Items
SN2 (SD=1,211) und SN (SD=1,138) feststellen.

Lernmotivation (LM): Eine mittelstarke bis starke Zustimmung der befragten Per-
sonen lasst sich hinsichtlich der Aussagen feststellen, dass sie bei der Arbeit mit Moodle
Freude empfinden (LMi; M=3,45; SD=1,276) und sie gern mit Moodle arbeiten (LMz2;
M=3,81; SD=0,921). Eine mittelstarke Zustimmung weisen auch die beiden Aussagen
auf, dass die Lernenden wihrend der E-Learning-Phasen Schwierigkeiten hitten, sich
zu motivieren (LM3, invers; M=3,06; SD=1,433) und zu konzentrieren (LMs, invers;
M=3,11; SD=1,410). Doch weisen die vergleichsweise hohen Standardabweichungen
auf eine recht heterogene Wahrnehmung der Befragten beziiglich dieser Aussagen hin.
Weiterhin gaben ca. zwei Drittel der befragten Personen an, wihrend der E-Learning-
Phasen alle Lerninhalte zu bearbeiten (LM4; M=3,91; SD=0,946).

Zufriedenheit (ZF): Knapp die Hilfte der befragten Personen stimmte den Aus-
sagen mindestens tiberwiegend zu, im Rahmen des durchgefithrten Blended Lear-
ning-Arrangements mit der Gestaltung des Lehr-Lernprozesses im Allgemeinen (ZF1;
M-=3,55; SD=1,048) und der Kombination der Prisenzlernen- und E-Learning-Phasen
im Speziellen (ZF2; M=3,79; SD=1,082) zufrieden zu sein. Eine dhnlich hohe Zustim-
mung findet auch die Aussage, der Bildungsgang entspriche ihren Erwartungen (ZFs;
M=3,70; SD=0,952). Durch die Antworten der Befragten zu den entsprechenden Aus-
sagen lasst sich feststellen, dass diese eher den Unterricht auf der Grundlage des Blen-
ded Learning-Konzepts bevorzugen, als einen reinen Prisenzunterricht (ZF3; M=3,40;
SD=1,419) oder einen reinen E-Learning-Unterricht (ZF4; M=3,31; SD=1,502). Die
recht hohen Standardabweichungen weisen auf ein sehr heterogenes Empfinden der
befragten Personen zu den Aussagen dieses Indikators hin.

Zeitaufwand (ZA): Knapp ein Drittel der befragten Personen stimmt der Aussage
mindestens iberwiegend zu, fiir die Vorbereitung auf Leistungsnachweise zu wenig Zeit
zu haben (ZA1; M=3,15; SD=0,969). Eine mittelstarke Zustimmung der Befragten lasst
sich hinsichtlich der Aussage feststellen, dass diese aufgrund ihrer Arbeitszeit Schwie-
rigkeiten hitten, sich auf die Weiterbildung konzentrieren zu kénnen (ZA2; M=2,75;
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SD=1,027). Dieser Aussage stimmte die Mehrzahl der Befragten (ca.75,5%) gar nicht bis
teilweise zu. Auch die Aussagen, dass diese aufgrund beruflicher Termine nicht oft am
Prisenzunterricht teilnehmen konnten (ZA3; M=2,36; SD=1,128) und ihnen die Fahrt
zum Prisenzunterricht einen hohen Zeitaufwand verursachen wiirde (ZAs; M=2,72;
SD=1,433) sowie dass ihnen aufgrund ihrer Erwerbsarbeit und Weiterbildung keine Zeit
mebhr fiir Familie und Freizeit bliebe (ZA4; M=2,08; SD=1,047), erhalten eine schwa-
che bis mittelstarke Zustimmung. Die vergleichsweise hohe Standardabweichung von
SD=1,433 bei Item ZAs (Fahrt zum Prisenzunterricht verursacht hohen Zeitaufwand)
weist darauf hin, dass die befragten Personen entweder unterschiedlich weite Strecken
zu bewiltigen haben oder diese unterschiedlich anstrengend wahrnehmen.

Psychische Belastung (PB): Jeweils in etwa die Hilfte der befragten Personen (24
bzw. 26 der 53 in der Studie beriicksichtigten Fragebogen) verneinte, dass sie aufgrund
von Erschopfung durch ihre Erwerbsarbeit verhindert sei, an den Prisenzlernen-Pha-
sen (PB2; M=1,89; SD=0,993) bzw. E-Learning-Phasen (PB3; M=1,77; SD=0,933) teil-
zunehmen. Jedoch wirkt sich die Erschépfung durch die Erwerbsarbeit deutlich auf ihr
realisiertes Lernpensum fiir die Weiterbildung aus (PB1; M=3,48; SD=0,852). Dies ist
daran zu erkennen, dass zum einen der Mittelwert der Antworten der Befragten mit
M-=3,48 ein mittelstarkes bis starkes Niveau erreicht, zum anderen ca. 88,7 % der Befrag-
ten dieser Aussage mindestens teilweise zustimmten.

Eine deutliche Diskrepanz in der Zustimmung der Befragten besteht zu den bei-
den Aussagen PB4 (Stressempfinden wihrend der Prisenzlernen-Phasen; M=3,09;
SD=1,061) und PBs (Stressempfinden wihrend der E-Learning-Phasen; M=2,4s;
SD=1,202). So stimmten von den Befragten ca. 73,6 % mindestens teilweise der Aus-
sage zu, sich wihrend den Prisenzlernen-Phasen gestresst zu fithlen, aber lediglich ca.
43,4 % mindestens teilweise der Aussage zu, dass dies fir die E-Learning-Phasen gelte.
Eine vergleichsweise hohe Standardabweichung beim Item PBs (SD=1,202) lisst je-
doch vermuten, dass das Stressempfinden wihrend der E-Learning-Phasen zwischen
den Befragten stark variiert. Dies lasst sich ggf. auf die unterschiedlichen Familien- bzw.
Haushaltssituationen der Befragten, auf ihre unterschiedliche infrastrukturelle An-
bindung und technische Ausstattung oder auch deren allgemeine Zu- bzw. Abneigung
gegeniiber E-Learning zuriickfithren, was an dieser Stelle jedoch nicht belegt werden
kann. Das Antwortverhalten der befragten Personen auf die beiden Aussagen, dass sie
sich durch die Teilnahme an der Weiterbildung manchmal iiberfordert (PB6; M=2,23;
SD=0,954) und wihrend der Vorbereitung auf die Leistungsnachweise stark belastet
(PB7; M=3,06; SD=0,989) fiihlen, verdeutlicht, dass das individuelle Empfinden einer
psychischen Belastung der Befragten vor Priifungssituationen deutlich ansteigt. Zuletzt
ist zum Indikator psychische Belastung (PB) anzumerken, dass die befragten Personen
bei iiberdurchschnittlich vielen Items dieses Indikators die Antwortkategorie ,ich stim-
me teilweise zu“ angekreuzt haben. Dies lisst vermuten, dass diese Faktoren stark indi-
viduell bzw. situativ bedingt wahrgenommen werden.

Allgemeine Belastung (AB): Der Aussage, oft kurz davor gewesen zu sein, die
Weiterbildung aufgrund zu hoher Belastung abzubrechen (AB1; M=2,42; SD=1,499),
stimmten 32 Befragte (ca. 60,4%) kaum bis gar nicht, jedoch 16 Personen (30,2%)
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tiberwiegend bis vollkommen zu. Die aus diesem sehr unterschiedlichen Antwortver-
halten resultierende sehr hohe Standardabweichung von SD=1,499 verdeutlicht, dass
die befragten Fachschiiler*innen zu diesem Thema sehr heterogene Empfindungen und
Wahrnehmungen besitzen. Zudem stimmten ca. 81,1% (43 von 53) und ca. 71,7% (38
von 53) der Befragten jeweils mindestens teilweise den beiden Aussagen zu, sich durch
Erwerbsarbeit und Weiterbildung stark belastet (AB2; M=3,33; SD=1,004) und wih-
rend der Teilnahme an der Weiterbildung oft erschépft oder gestresst (AB3; M=3,04;
SD=0,949) zu fiihlen.

Einfluss der didaktischen Gestaltung auf Akzeptanzerleben
und Belastungsempfinden

Gestaltung der Lerninhalte (L): Die befragten Personen empfinden die Lerninhalte als
gut strukturiert (L1; M=3,88; SD=0,659) und klar verstindlich (L3; M=4,04; SD=0,619).
Zudem stimmten die meisten Befragten mindestens iiberwiegend zu, dass die Lernin-
halte auf ihre Vorkenntnisse (L2; M=3,92; SD=0,652) und ihre Zielgruppe (L4; M=4,15;
SD=0,638) angepasst sind.

Riickmeldung iiber die Qualitit der Verarbeitung (R): Nur wenige befragte Perso-
nen stimmten vollkommen zu, regelmifig Riickmeldungen zu bekommen, ob die Lern-
inhalte richtig verstanden wurden (Ri; M=3,30; SD=0,932), und Hinweise zu erhalten,
wie sie sich verbessern konnen (R2; M=3,08; SD=1,071). Die meisten befragten Fach-
schiiler*innen stimmten diesen beiden Sachverhalten teilweise oder tiberwiegend zu.
Einige Befragte gaben jedoch an, kaum bzw. nie Riickmeldungen (ca. 20,8 %) und Hin-
weise (ca. 26,4 %) zu erhalten.

Kommunikation und Kooperation (K): Von den 53 in die Bewertung eingehenden
Fragebdgen enthielten jeweils 19 (ca. 35,8 %) keine Stellungnahmen zu den Aussagen K1
(die in Moodle enthaltenen Kommunikationsméglichkeiten sind fiir die Klarung fach-
licher und organisatorischer Probleme mit den Mitschiiler*innen hilfreich; M=2,09;
SD=1,240) und K2 (die in Moodle enthaltenen Kommunikationsméglichkeiten sind
fir die Kommunikation mit den Mitschiiler*innen geeignet; M=2,85; SD=1,329). Auch
gaben die meisten Befragten (ca. 77,4 %) an, die in Moodle enthaltenen Kommunikati-
onsmoglichkeiten gar nicht zu nutzen, um mit ihren Mitschiiler*innen zu kommunizie-
ren (K3; M=1,43; SD=0,930). Dies lisst vermuten, dass die Kommunikation zwischen
den Lernenden eher durch sozialen Kontakt, bspw. wihrend der Prasenzlernen-Phasen,
oder tiber alternative Medien, bspw. soziale Netzwerke oder private Messenger, statt-
findet. Unter den abgegebenen Meinungsiuferungen zu den beiden oben genannten
Aussagen K1 und K2 werden die iiber Moodle verfiigbaren Kommunikationsméglich-
keiten bei der Lésung von fachlichen und organisatorischen Problemen mit den Mit-
schiiler*innen mit einem Mittelwert von M=2,09 als mittelschwer unterdurchschnitt-
lich hilfreich (K1) sowie fiir die Kommunikation mit den Mitschiiler*innen mit einem
Mittelwert von M=2,85 als leicht unterdurchschnittlich gut (K2) eingeschitzt.

© Franz Steiner Verlag, Stuttgart 2022



318 CHRISTIAN STEIB / KATRIN STOFFERS

Allgemeine Qualitit des Angebots (Q): Die Qualitit des Bildungsangebots wird
von den befragten Personen als gut beurteilt. So stimmen ca. zwei Drittel der Fach-
schiiler*innen mindestens iiberwiegend zu, dass die E-Learning-Phasen mit den Pra-
senzlernen-Phasen inhaltlich sinnvoll verkniipft sind (Qi; M=4,02; SD=0,854) sowie
der Unterricht im Rahmen des Blended Learning-Konzepts sorgfiltig und kompetent
geplant wurde (Q2; M=3,86; SD=0,783).

Innerhalb der Korrelations- und Regressionsanalyse wird der Indikator Kommu-
nikation und Kooperation (K) bei der Untersuchung des Einflusses der didaktischen
Gestaltung auf das Akzeptanzerleben und das Belastungsempfinden der an dem Bil-
dungsgang teilnehmenden Befragten aus dem oben beschriebenen Grund nicht be-
riicksichtigt. Zur Wahrung der Vollstindigkeit und Ubersichtlichkeit werden die Ergeb-
nisse inklusive dieses Indikators mit aufgefiihrt, dieser jedoch im weiteren Verlauf nicht
néher betrachtet.

Tabelle 2 zeigt die Ergebnisse der Korrelations- und Regressionsanalyse zwischen
der unabhingigen Variablen didaktische Gestaltung (DG) sowie den abhingigen Va-
riablen Akzeptanz (A) und Belastung (B). Der Korrelationskoeffizient (R=0,632) weist
auf einen mittelstarken Zusammenhang zwischen der didaktischen Gestaltung und
dem Akzeptanzerleben hin. Aufgrund des Wertes fiir R-Quadrat kann angenommen
werden, dass 40,0 % der Varianz des Akzeptanzerlebens durch die didaktische Gestal-
tung erklart werden kann. Der Regressionskoefhizient zeigt, dass der Wert der Variablen
Akzeptanzerleben tendenziell um 0,946 Einheiten steigen wird, wenn der Wert der Va-
riablen didaktische Gestaltung um eine Einheit steigt. Bei Betrachtung der einzelnen
Indikatoren zeigt sich, dass insb. die allgemeine Qualitit des Angebots (Q) einen star-
ken Zusammenhang mit dem Akzeptanzerleben aufweist (R=0,699) und sogar 48,9 %
der Varianz des Akzeptanzerlebens durch die allgemeine Qualitit des Angebots erklart
werden kann.

Tabelle 2: Korrelations- und Regressionsanalysen (didaktische Gestaltung)

Regressions-
R R-Quadrat
Q koeffizient
Akzeptanz | Belastung | Akzeptanz | Belastung | Akzeptanz | Belastung
Didaktische
Gestaltung (Aus- 0,632 -0,248 0,400%** 0,062 0,946™* -0,265
schluss: K)
Didaktische
Gestaltung 0,608 ** -0,143 0,370*** 0,020 0,996™** -0,167
L 0,472 % -0,289* 0,222 0,084* 0,776™* -0,340*
R 0,454 ** -0,228 0,206*** 0,052 0,431%** -0,155
K 0,066 0,105 0,004 0,011 0,054 0,061
Q 0,699™** -0,045 0,489™"* 0,002 0,703"** -0,033

* schwach signifikant (p < o,05), ** signifikant (p < o,01), *** hoch signifikant (p < 0,001)
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Der Korrelationskoeffizient (R=-0,248) weist auf eine geringe, negative Korrelation
zwischen der didaktischen Gestaltung und dem Belastungsempfinden hin. Dieses Er-
gebnis gilt nicht als signifikant, wobei die Irrtumswahrscheinlichkeit nur knapp tiber
dem schwichsten Signifikanzniveau liegt. Der Wert fiir R-Quadrat zeigt, dass lediglich
6,2% der Varianz des Belastungsempfindens durch die didaktische Gestaltung erklart
werden kann. Bei Betrachtung des Regressionskoefhizienten zeigt sich, dass sich das
Belastungsempfinden tendenziell pro Steigerung der didaktischen Gestaltung um eine
Einheit um 0,265 Einheiten verringert. Es kann demnach ein negativer Zusammenhang
zwischen den beiden Variablen angenommen werden, sodass sich das Belastungsemp-
finden mit verbesserter didaktischer Gestaltung leicht reduziert. Den stirksten Einfluss
hat auf Grundlage der Korrelations- und Regressionsanalyse hierbei die Gestaltung der
Lerninhalte (L).

Hypothese 1, welche besagt, dass die didaktische Gestaltung des Unterrichts in ei-
nem Blended Learning-Arrangement Einfluss auf das Akzeptanzerleben der Teilneh-
menden hat, kann demnach beibehalten werden. Hypothese 4, welche besagt, dass die
didaktische Gestaltung in einem Blended Learning-Arrangement Einfluss auf das Be-
lastungsempfinden der Teilnehmenden hat, kann eher beibehalten werden, wenngleich
der Zusammenhang als sehr gering und nicht signifikant einzustufen ist.

Einfluss der organisatorischen Gestaltung auf Akzeptanzerleben
und Belastungsempfinden

Vorbereitung auf Leistungsnachweise (V): Zu den beiden Aussagen, dass sie sich durch
die Lernmaterialien, die tiber das Lernmanagementsystem Moodle bereitgestellt werden,
bei der Vorbereitung auf Leistungsnachweise unterstiitzt fithlen (V1; 3,83; SD=0,849)
sowie dass sie sich weitere Lernmaterialien wiinschen (V2; M=3,69; SD=1,304 ) wiirden,
lisst sich mit Mittelwerten von M=3,83 (V1) bzw. M=3,69 (V2) eine mittelstarke bis star-
ke Zustimmung der befragten Personen feststellen. Auch stimmte jeweils die Mehrheit
der Befragten den Aussagen V1 und V2 mindestens iiberwiegend zu.

Unterstiitzende Mafinahmen (U): Die Aussage Ui, dass sie rasche und kompeten-
te Hilfe erhalten wiirden, wenn sie Fragen in Bezug auf Moodle hitten (U1; M=3,66;
SD=0,937), wurde lediglich in 32 von 53 in die Studie eingegangenen Fragebégen von
den befragten Personen beantwortet. Ferner stimmten von den Befragten tiber drei Vier-
tel (ca. 75,5 %) der Aussage U2 (die Schiiler*innen empfinden die Kontaktmdglichkeiten
aufBerhalb der Prisenzlernen-Phasen als ausreichend; M=4,12; SD=1,078) sowie iiber die
Hilfte (ca. 54,7%) der Aussage U3 (die Schiiler*innen empfinden die Betreuungsver-
hiltnisse durch die Lehrkrifte als gut; M=3,66; SD=0,783) mindestens iiberwiegend zu.

Technische Umsetzung (T): Die iiberwiegende Mehrheit der befragten Personen
gab an, dass beim Herunterladen (T4, invers; M=4,32; SD=0,915) oder beim Hochladen
(T2; M=4,15; SD=0,886) von Lernmaterialien von bzw. auf die Lernplattform Moodle
selten technische Probleme aufgetreten wiren. Hinsichtlich der Zeitpunkte, wann die
Lehrkrifte die Lernmaterialien zur Verfiigung stellen (T3; M=3,58; SD=1,008) und wann
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Aufgaben in Moodle abgegeben werden (T4; M=3,58; SD=0,795) sollten, stellt sich he-
raus, dass beide Zeitpunkte von einer leichten Mehrheit mindestens tiberwiegend als
angemessen empfunden werden. Hierbei zeigt sich eine hohe Anzahl der Antworten
im Bereich der teilweisen Zustimmung, was darauf hinweist, dass dies ggf. personen-
oder situationsbedingt, z. B. in Abhéngigkeit vom Zeitpunkt, Umstand, Unterrichtsfach
oder der Lehrkraft, von den Befragten unterschiedlich wahrgenommen werden konnte.
Weiterhin gaben nahezu alle Befragten mit mindestens tiberwiegender Zustimmung an,
jederzeit Zugang zu den Lernmaterialien auf der Lernplattform Moodle zu haben (Ts;
M=4,79; SD=0,532).

Im Rahmen der Korrelations- und Regressionsanalyse wurde das Item V2 ausge-
schlossen, da die Items V1 und V2 unterschiedliche Aspekte der zur Verfugung ge-
stellten Lernmaterialien fokussieren: So bezieht sich das Item V1 auf deren Qualitit,
das Item V2 auf deren Quantitit, weshalb eine hohe Zustimmung zum Item V2 nicht
zwangsldufig eine niedrige Zustimmung zum Item V1 bedeuten muss.

Die Ergebnisse der Korrelations- und Regressionsanalyse zwischen der unabhin-
gigen Variablen organisatorische Gestaltung (OG) sowie den abhingigen Variablen
Akzeptanz (A) und Belastung (B) zeigt die Tabelle 3. Die Analyse liefert fiir den Zu-
sammenhang der organisatorischen Gestaltung und dem Akzeptanzerleben einen Kor-
relationskoefizienten von R=0,501, welcher auf einen mittelstarken Zusammenhang
zwischen den Variablen schliefen lasst. Aufgrund des Wertes fiir R-Quadrat ldsst sich
ca. 25,1% der Varianz des Akzeptanzerlebens durch die organisatorische Gestaltung er-
kliren. Auf der Grundlage des Regressionskoefhizienten lisst sich annehmen, dass der
Wert der Variablen Akzeptanzerleben tendenziell um 0,820 Einheiten steigen wird,
wenn der Wert der Variablen organisatorische Gestaltung um eine Einheit steigt. Vor
allem die unterstiitzenden Mainahmen (U) und der Aspekt Qualitit (V1) des Indika-
tors Vorbereitung auf Leistungsnachweise (V) zeigen eine mittelstarke Korrelation mit
dem Akzeptanzerleben.

Tabelle 3: Korrelations- und Regressionsanalysen (organisatorische Gestaltung)

Regressions-
R R-Quadrat kfeﬂizient
Akzeptanz Belastung | Akzeptanz Belastung | Akzeptanz Belastung

Organisator. otk ok orok *ox orok ok
Gestaltung 0,501 -0,361 0,251 0,131 0,820 -0,421

U 0,531 -0,318* 0,282%** o,101* 0,590™** -0,252**
T 0,264 -0,308* 0,070 0,095 0,423 -0,353
Vi 0,582%** -0,208 0,338*** 0,043 0,546™** -0,139

* schwach signifikant (p < o,05), ** signifikant (p < o0,01), *** hoch signifikant (p < 0,001)

Hinsichtlich des Belastungsempfindens zeigt sich mit einem Korrelationskoeffizienten
von R=-0,361 eine eher geringe, negative Korrelation mit der organisatorischen Ge-
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staltung. Aufgrund des Wertes fiir R-Quadrat lisst sich lediglich ca. 13,1% der Varianz
des Belastungsempfindens durch die organisatorische Gestaltung erkliren. Weiterfiih-
rend zeigt sich aufgrund der Regressionsanalyse, dass mit Verbesserung der organisa-
torischen Gestaltung um eine Einheit das Belastungsempfinden tendenziell um o,421
Einheiten sinken wird. Hierbei haben die unterstiitzenden Mafinahmen (U) und die
technische Umsetzung (T) einen hoheren Einfluss als der Aspekt Qualitit (V1) des In-
dikators Vorbereitung auf Leistungsnachweise (V).

Hypothese 2, welche besagt, dass die organisatorische Gestaltung des Unterrichts
in einem Blended Learning-Arrangement das Akzeptanzerleben der Teilnehmenden
beeinflusst, kann beibehalten werden. Insbesondere die unterstiitzenden Maffnahmen
und die Qualitit der Vorbereitung auf Leistungsnachweise beeinflussen das Akzeptanz-
erleben im grofleren Mafle. Hypothese s, welche einen Einfluss der organisatorischen
Gestaltung des Unterrichts in einem Blended Learning-Arrangement auf das Belas-
tungsempfinden der Teilnehmenden unterstellt, kann ebenfalls beibehalten werden,
wobei der hier unterstellte Zusammenhang als eher gering eingeschitzt werden muss.

Einfluss der Teilnehmendenmerkmale auf Akzeptanzerleben
und Belastungsempfinden

Hinsichtlich ihrer Charakteristika unterscheiden sich die befragten Schiiler*innen der
Fachschule Betriebswirtschaft deutlich. Knapp zwei Drittel (ca. 64,2 %) der Fachschii-
ler*innen sind weiblich (SO1), jeweils iiber die Halfte von ihnen ist zum einen zwischen
23 und 28 Jahren alt (SO2) und lebt zum anderen mit einem/einer Lebenspartner*in
zusammen (SO3). Lediglich eine Person lebt im Haushalt mit einem Kind (SO4). In
der Mehrheit der Fille haben die Schiiler*innen ein Jahr nach Abschluss einer Berufs-
ausbildung mit der Fachschule Betriebswirtschaft begonnen (SO11).

Die befragten Personen weisen eine sehr unterschiedliche schulische Vorbildung
(SO12) auf, welche vom Realschulabschluss bis zur allgemeinen Hochschulreife reicht.
Auch hinsichtlich des erlernten Ausbildungsberufes (SO10), der aktuellen beruflichen
Titigkeit (SOs) und der aktuellen Branche (SO6), in der die Fachschiiler*innen arbei-
ten, lisst sich tiber die befragten Personen eine sehr hohe Heterogenitit feststellen. Die
meistgenannte berufliche Titigkeit ist die Buchhaltung, die meistgenannte Branche ist
der Einzelhandel.

Neben der Fachschule haben die Schiiler*innen eine Arbeitszeit (SO7) von 24 Stun-
den pro Woche im Minimum bis zu so Stunden pro Woche im Maximum zu erbrin-
gen. Die durchschnittliche Arbeitszeit pro Woche aller befragten Personen betrigt ca.
35,75 Stunden. Mit ihrer aktuellen beruflichen Titigkeit (SO8) und ihrem aktuellen
Arbeitgeber (SO9) ist die Mehrzahl der Fachschiiler*innen mindestens eher zufrieden.
Die durchschnittliche Fahrtzeit aller befragten Personen zwischen Wohnung bzw. Ar-
beit und Schule (WB1) betrégt ca. 27 Minuten.

Die meisten Fachschiiler*innen schitzen ihre Leistungen in der Fachschule (WB4)
im Bereich der Schulnoten ,,2 (gut) oder ,3“ (befriedigend) ein. Die durchschnittliche
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Einschitzung lautet ca. 2,51. Fir die Fachschule lernen die Schiiler*innen neben dem
Unterricht pro Woche (WB3) im Durchschnitt ca. 6,96 Stunden, wobei die Standard-
abweichung ca. 4,37 Stunden betragt. Der iiberwiegende Teil der befragten Personen
schitzt die eigenen Erfahrungen mit E-Learning und Online-Lernen (VK1) als mittel-
miflig oder gut, die eigenen technischen Vorkenntnisse (VK2) und technischen Vor-
aussetzungen (TVl) als gut oder sehr gut ein.

Hinsichtlich ihrer aktuellen beruflichen Titigkeit (SOs) zeigt sich ein hohes Akzep-
tanzerleben bspw. bei im Einkauf titigen Personen (n=3; M=4,01; SD=0,748), ein hohes
Belastungsempfinden insb. bei in Leitungsposition Titigen (n=4; M=3,02; SD=0,737).
Wird hingegen die Branche (SO6), in der die Fachschiiler*innen aktuell aktiv sind,
fokussiert, stellt sich heraus, dass im Hinblick auf das Akzeptanzerleben speziell die be-
fragten Personen in der Finanzbranche (n=4; M=4,13; SD=0,597), im Hinblick auf das
Belastungsempfinden die Befragten im Einzelhandel (n=5; M=3,13; SD=0,501) hohe
Ausprigungen aufweisen.

Bei der Betrachtung ihrer vormals erlernten Ausbildungsberufe (SO10) lisst sich
feststellen, dass in Bezug auf das Blended Learning-Angebot insb. die gelernten Bank-
kaufleute (n=3; M=4,42; SD=0,157) ein hohes Akzeptanzerleben aufweisen. Eine hohe
Varianz des Akzeptanzerlebens zeigt sich vor allem bei den Veranstaltungskaufleuten
(n=3; M=3,48; SD=1,371) sowie den Kaufleuten fiir Biiromanagement (n=9; M=3,40;
SD=1,048). Ein vergleichsweise niedriges Akzeptanzerleben lisst sich bei den Gro3-
und Auflenhandelskaufleuten (n=8; M=3,06; SD=0,820) feststellen. Die Mittelwerte in
Bezug auf das Belastungsempfinden legen offen, dass die Veranstaltungskaufleute (n=3;
M=1,78; SD=0,500) ein vergleichsweise niedriges und die Einzelhandelskaufleute (n=9;
M=2,88; SD=0,427) ein vergleichsweise hohes Belastungsempfinden aufweisen.

Die Ergebnisse der Korrelations- und Regressionsanalyse der intervallskalierten bzw.
dichotomen Teilnehmendenmerkmale (T) in Bezug auf das Akzeptanzerleben (A) und
das Belastungsempfinden (B) enthilt Tabelle 4. Da nur eine befragte Person mit einem
Kind im Haushalt lebt (SO4), bleibt dieses Item unberiicksichtigt. Zudem werden die
Items SO3 (Lebenspartner*in im Haushalt), SO8 (Zufriedenheit mit aktueller berufli-
cher Titigkeit) sowie VK2 (Einschitzung technischer Vorkenntnisse) nicht aufgefiihrt,
da diese Korrelationen mit Werten nahe o zeigen. Bei einigen Items ist aufgrund der
nicht vorliegenden Homoskedastizitit kein linearer Zusammenhang zu erwarten.

Durch die Analyse wird deutlich, dass lediglich die eigenen Erfahrungen mit E-Lear-
ning und Online-Lernen (VK1) einen verldsslichen mittelstarken Zusammenhang mit
dem Akzeptanzerleben aufweisen (R=0,644). Die Voraussetzungen fiir die Durchfiih-
rung der Analysen sind hierbei gegeben. Aufgrund des berechneten Wertes fiir R-Qua-
drat lasst sich ca. 41,5 % der Varianz des Akzeptanzerlebens iiber die eigenen Erfahrungen
mit E-Learning und Online-Lernen erkliren. Auf der Grundlage der Regressionsanalyse
lasst sich feststellen, dass eine Steigerung des Wertes des Items um eine Einheit tenden-
ziell zu einer Steigerung des Akzeptanzerlebens um o,572 Einheiten fithren wird. Geringe
Korrelationen weisen die Items SO7 (wochentliche Arbeitszeit) sowie WB2 (aktuelles
Schulbesuchsjahr) auf. Jedoch ist hier die Homoskedastizitit nicht ersichtlich.
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Tabelle 4: Korrelations- und Regressionsanalysen (Teilnehmendenmerkmale)

Regressions-

R R-Quadrat koeffizient

Akzeptanz | Belastung | Akzeptanz | Belastung | Akzeptanz | Belastung

Geschlecht (SO1) 0,239 0,127 0,057 0,016 0,393 0,149
Alter (SO2) -0,123 -0,036 0,015 0,001 -0,034 -0,007
Wochentliche - 80" M

-0,2 0,072 0,0 0,00 -0,041 0,00
Arbeitszeit (SO7) 29 °7 059 005 o4 /007
Zufriedenheit mit p

0,0 -0,1 0,00 0,02 0,0 -0,0
Arbeitgeber (SOo) ,057 155 ,003 ,024 ,034 ,063
Zeitpunkt letzte Aus- p

0,1 -0,062 0,02 0,00. 0,0 -0,01
bildung (SOII) 5155 ) ,024 004 ,047 ,013
Fahrtzeit zur Schule
(WB1) 0,172 0,185 0,029 0,034 0,009 0,007
Besuchtes gt g go* p

-0,2 0,230 0,082 0,0 -0,2 0,1
Wochentlicher Lern- N

0,01 0,2 0,000 0,0 0,00 0,031
aufwand (WB3) ) ,239 ) ,057 ,003 ,03
Einschitzung Schul- o oana oou0 oo o 0188

-0,1 2 - 1
Ieistung (WB4.) 5199 2 04 049 5237 )

Erfahrungen mit
E-Learning und 0,644*** 0,074 0,415 0,004 0,572 ** 0,047
Online-Lernen (VK1)

Technische
Voraussetzungen 0,127 -0,181 0,016 0,033 0,091 -0,093
(TV1)

* schwach signifikant (p < o,05), ** signifikant (p < o0,01), *** hoch signifikant (p < 0,001)

Im Hinblick auf das Belastungsempfinden lasst sich feststellen, dass keine nennenswer-
ten signifikanten Zusammenhinge mit einzelnen Teilnehmendenmerkmalen festge-
stellt werden kénnen. Lediglich die Items WB2 (aktuelles Schulbesuchsjahr), WB3 (wo-
chentlicher Lernaufwand) sowie WB4 (Einschitzung schulischer Leistungen) zeigen
eine geringe Korrelation. Die Ergebnisse sind jedoch als nicht signifikant einzustufen,
wobei die beiden erstgenannten Items beinah als schwach signifikant gelten konnen.
Im Rahmen der einfaktoriellen Varianzanalyse stellte sich zudem heraus, dass kei-
ne signifikanten Zusammenhinge zwischen dem héchsten Schulabschluss (SO12) und
dem Akzeptanzerleben oder dem Belastungsempfinden ermittelt werden kénnen.
Demnach kann Hypothese 3, welche formuliert, dass die Teilnehmendenmerkmale
in einem Blended Learning-Arrangement Einfluss auf das Akzeptanzerleben der Teil-
nehmenden haben, eher verworfen werden. Lediglich die eigenen Erfahrungen mit E-
Learning und Online-Lernen (VK1) zeigen einen mittleren signifikanten Zusammen-
hang. Hingegen kann Hypothese 6, welche besagt, dass die Teilnehmendenmerkmale
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in einem Blended Learning-Arrangement Einfluss auf das Belastungsempfinden der
Teilnehmenden haben, eindeutig verworfen werden. Hierzu sind keine signifikanten
Zusammenhinge ersichtlich.

Gewiinschter Anteil von Prisenzlernen- und E-Learning-Phasen
aus Teilnehmendensicht

Bei Betrachtung des Anteils der Prisenzlernen-Phasen am Blended Learning-Arran-
gement iiber alle drei Schuljahre dufierte sich ein grofer Teil der Befragten (ca. 36 %)
dahingehend, dass dieser zwischen 25% und 50 % liegen sollte. Dies entspricht einem
deutlich geringeren Anteil, als er aktuell vorgesehen ist. Die Betrachtung nach dem ak-
tuellen Schuljahr der befragten Personen zeigt jedoch ein deutlich differenziertes Bild.
Wihrend sich die Fachschiiler*innen des ersten Schuljahres mit einer Mehrheit von
57 % fiir einen Prisenzanteil von 25 % bis 50 % aussprachen, wurde diese Verteilung von
den Schiiler*innen des zweiten bzw. dritten Schuljahres von 25 % bzw. 31 % gefordert.

Vorteile von Priasenzlernen aus Teilnehmendensicht

Nach den Vorteilen von Prisenzlernen im Vergleich zu E-Learning befragt, nann-
ten nahezu alle Fachschiiler*innen dessen hohere Verbindlichkeit, also unmittelbar
Antworten auf — manchmal auch unausgesprochene — Fragen sowie direkt Hilfen bei
Problemen zu erhalten, da im Prasenzunterricht der Kommunikationsweg kiirzer und
intensiver (bspw. durch Blickkontakt, Mimik, Gestik), der soziale Kontakt intensiver,
die soziale Kontrolle héher und die Hemmschwelle geringer seien als in den E-Lear-
ning-Phasen. Auch seien die Mitarbeit und der soziale Austausch der Schiiler*innen im
Prisenzunterricht deutlich hoher. Das fithre nach Einschitzung vieler Fachschiiler*in-
nen zu einer hoheren Lernmotivation sowie einem effektiveren Lernprozess. Zudem
kénnten nach Meinung der Fachschiiler*innen (komplexe) Lerninhalte im Prisenz-
unterricht verstandlicher vermittelt werden als in den E-Learning-Phasen. Auch sei im
Prisenzunterricht ihr Leistungsstand besser einzuschitzen, da sie diesen einfacher mit
den Anforderungen der Lehrkraft und den Fortschritten der anderen Schiiler*innen
vergleichen konnten. Ein weiterer Vorteil von Prasenzlernen besteht nach Auffassung
der Fachschiiler*innen im Vergleich zu E-Learning darin, dass dieses eine deutlichere
Trennung von Arbeit und Schule sowie Familie und Freizeit ermégliche.

Vorteile von E-Learning aus Teilnehmendensicht
Die Vorteile von E-Learning im Vergleich zu Prisenzlernen sehen die befragten Fach-

schiiller*innen insb. darin, dass dieses eine hohere Flexibilitit ermoglichen und dariiber
einen geringeren Zeit- und Geldaufwand erfordern und einen effektiveren Lernprozess
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gestatten wiirde. So konnten sie im E-Learning ihren Lernort, ihre Lernzeit und ihr
Lerntempo ausschliefllich — im Rahmen der Organisation der Lehr-Lernveranstaltung —
nach ihrem jeweiligen Bedarf und ihren jeweiligen Verpflichtungen und Méglichkeiten
testlegen. Da sie nicht wihrend eines festgelegten Zeitraums in der Schule anwesend
sein miissten, lassen sich wihrend der E-Learning-Phasen fiir die Schiiler*innen Schule
und Arbeit auch leichter mit Familie und Freizeit abstimmen und vereinbaren. Auch
komme es fiir die Schiiler*innen aufgrund der entfallenden Hin- und Riickfahrten zwi-
schen Wohnung oder Arbeit und Schule zu einer zeitlichen und finanziellen Ersparnis.

Einige Schiiler*innen empfinden ferner das Lernen wihrend der E-Learning-Phasen
als eftektiver als wihrend der Prisenzlernen-Phasen, da sie hier in einer stérungsfreien
Atmosphire lernen kénnten.

Vorteile von Blended Learning-Arrangements aus Teilnehmendensicht

Als Vorteile von Blended Learning wurden von den befragten Fachschiiler*innen im
Wesentlichen die Argumente genannt, die bereits als Potenziale des Prasenzlernens
oder des E-Learnings aufgefithrt wurden. In diesem von nahezu allen Befragten geteil-
ten Verstiandnis gilt Blended Learning als optimaler Mix aus diesen beiden Lernformen:
Zugleich verbindlich und flexibel genug, dass sowohl die Unterstiitzer*innen des Pri-
senzunterrichts als auch die Befiirworter*innen des E-Learning-Unterrichts von dem
Konzept profitieren konnten. Es konne deshalb auch dazu beitragen, die Attraktivitit
des Bildungsangebots zu steigern.

Nachteile von Blended Learning-Arrangements aus Teilnehmendensicht

Der iiberwiegende Teil der befragten Teilnehmer*innen merkte hinsichtlich des Blen-
ded Learnings keine Nachteile an. Dennoch wurden von einigen Befragten zwei As-
pekte aufgefiihrt, welche eine Herausforderung fiir die Durchfithrung eines Blended
Learning-Arrangements darstellen konnten. Erstens wurde angefiihrt, dass es bei dem
Wechsel von Prisenzlernen- und E-Learning-Phasen zu Verwirrung kommen konne,
wann welche Lernform vorgesehen sei. Eine transparente Struktur und offene Kommu-
nikation werden von den befragten Personen daher als essenziell angesehen. Zweitens
merkten die befragten Personen an, dass ein zu hoher E-Learning-Anteil problematisch
sein konnte. Als Griinde hierfiir wurden die oben aufgefithrten Nachteile von E-Lear-
ning aus Teilnehmendensicht angefiihrt.

5 Diskussion der Ergebnisse

Die Ergebnisse der Studie verdeutlichen, dass die befragten Personen mit dem Blen-
ded Learning-Arrangement ein mittelstarkes bis starkes Akzeptanzerleben sowie ein
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mittelstarkes bis schwaches Belastungsempfinden verbinden. Eine besondere hohe
Akzeptanz verbinden sie dabei mit dem subjektiven Nutzen des Konzeptes sowie der
Moglichkeit, wihrend der E-Learning-Phasen Zeit und Geld zu sparen, da sie nicht in
der Schule anwesend sein miissen, und ihren Lernort, ihre Lernzeit und ihr Lerntempo
entsprechend ihrer Verpflichtungen und Anforderungen frei zu wahlen. Ursachen einer
besonders starken Belastung der Befragten lassen sich in der verlorenen Zeit fiir Familie
und Freizeit sowie in der benétigten Zeit zum Lernen und zur Priifungsvorbereitung
feststellen. Diese erforderliche Zeit ist bei einer (beruflichen) Weiterbildung jedoch un-
vermeidlich, demnach nicht durch das Blended Learning-Konzept bedingt und kénnte
durch dieses abgemildert, jedoch nicht aufgehoben werden. Diese Erkenntnisse decken
sich mit den aus der vorhandenen Literatur gewonnenen Einsichten. Die Ergebnisse der
Studie belegen allerdings zugleich, dass die Priferenzen der befragten Personen deut-
lich variieren. Daher miissen bei Einsatz entsprechender Lehr-Lernarrangements die
Lehrenden besonderes Augenmerk darauf verwenden, die personlichen und situativen
Gegebenheiten der Lernenden festzustellen sowie diesen kontinuierlich Riickmeldun-
gen und Hilfestellungen anzubieten. Zusammenfassend ist festzuhalten, dass das Blen-
ded Learning-Konzept insb. fiir die berufliche und hier insb. fiir die berufsbegleitende
Weiterbildung, deren Teilnehmende hiufig ihre Weiterbildungsinteressen mit berufli-
chen und familidren Verpflichtungen vereinbaren miissen, tiber die Kombination der
Flexibilitit von E-Learning-Phasen mit der Verbindlichkeit von Prisenzlernen-Phasen
betrachtliche Potenziale bietet, um die Lernmotivation der Teilnehmenden zu erhohen
und deren Lernergebnis zu verbessern.

Im Hinblick auf die oben genannte Forschungsfrage ist festzustellen, dass sich die
didaktische und die organisatorische Gestaltung des Blended Learning-Arrangements
auf das Akzeptanzerleben und das Belastungsempfinden der Teilnehmenden auswir-
ken, wenngleich die Stirke der einzelnen Indikatoren und Faktoren variiert. Die Teil-
nehmendenmerkmale hingegen zeigen nahezu keine bzw. kaum Zusammenhinge mit
den entsprechenden Empfindungen der Fachschiiler*innen. Die einzelnen Erkenntnis-
se werden im Folgenden kurz zusammengefasst.

Einflussfaktoren auf das Akzeptanzerleben der Teilnehmenden

Die Ergebnisse zeigen, dass ein mittelstarker Zusammenhang zwischen der didaktischen
sowie der organisatorischen Gestaltung des Arrangements und dem Akzeptanzerleben
der Teilnehmenden besteht. Hervorzuheben ist beziiglich der didaktischen Gestaltung,
dass der Qualitit des Bildungsangebots der stirkste Einfluss zukommt, wohingegen die
Kommunikation tiber die Lernplattform kaum stattfindet und dementsprechend nahe-
zu keinen Einfluss besitzt. Hinsichtlich der organisatorischen Gestaltung lassen sich
insb. zwischen der Vorbereitung auf Leistungsnachweise sowie den unterstiitzenden
Mafinahmen stirkere Zusammenhinge mit dem Akzeptanzerleben der Teilnehmenden
feststellen. In Bezug auf die Teilnehmendenmerkmale besitzt einzig die Erfahrungen
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der Teilnehmenden mit E-Learning und Online-Lernen einen deutlichen Zusammen-
hang mit deren Akzeptanzerleben.

Einflussfaktoren auf das Belastungsempfinden der Teilnehmenden

In Bezug auf das Belastungsempfinden der Teilnehmenden zeigt sich, dass die didak-
tische Gestaltung lediglich in einem geringen Zusammenhang mit dem Belastungs-
empfinden steht, wobei die Gestaltung der Lerninhalte am ehesten zu einer Entlastung
beitragen kann. Einen stirkeren, wenn jedoch weiterhin eher geringen Einfluss, iibt die
organisatorische Gestaltung auf das Belastungsempfinden aus. Die Ergebnisse zeigen,
dass vor allem die unterstiitzenden Mafinahmen sowie die technische Umsetzung das
Belastungsempfinden der Teilnehmenden beeinflussen. Die Teilnehmendenmerkmale
zeigen hingegen keinen bedeutsamen Zusammenhang mit dem Belastungsempfinden.

Limitationen der Studie

Bedingt durch die Rahmenbedingungen und das daraus resultierende Forschungskon-
zept sind hinsichtlich der Aussagekraft der Ergebnisse der Studie einige Limitationen
zu bedenken. Insbesondere ist die Stichprobe mit 53 in die Auswertung eingegangenen
Fragebdgen, obwohl hinreichend (vgl. BORTZ/SCHUSTER 2010, 87), recht klein. Dies
ist u.a. auf den Umstand zuriickzufiihren, dass an den (schulischen) Bildungsgingen
der beruflichen Weiterbildung aufgrund der oben beschriebenen Herausforderung
der Vereinbarkeit von Erwerbsarbeit, Familienleben und Weiterbildung regelmifig
nur eine iiberschaubare Anzahl Personen teilnimmt. Zukiinftige Studien kénnen die-
ses Manko jedoch beheben, indem diese ihr Forschungskonzept bspw. tiberregional
oder fachbereichsiibergreifend anlegen und/oder in einem Experimentalgruppen-Ver-
gleichsgruppen-Design gestalten. Zu bedenken ist weiterhin, dass innerhalb der Studie
ein relativ langer Bezugszeitraum von einem Schuljahr betrachtet wurde, welcher zu
Verzerrungen in der Wahrnehmung und/oder Erinnerung der befragten Personen ge-
fithrt haben kann.

Auflerdem ist zu beriicksichtigen, dass die zum Untersuchungszeitpunkt anhaltende
COVID-19-Pandemie und die damit einhergehende Notwendigkeit der Schliefung der
Schulen und der Durchfithrung des Unterrichts im Szenario C (reiner Distanz-Unter-
richt) das Antwortverhalten der befragten Personen beeinflusst und dadurch zu ver-
zerrten Ergebnissen gefithrt haben konnte. Allerdings konnte die Pandemie auch als
Fokuspunkt gewirkt haben, da die Befragten aufgrund der mit dieser Situation einher-
gehenden Bedingungen den E-Learning-Unterricht und seine Facetten intensiver ken-
nenlernen konnten bzw. mussten und daher dessen Moglichkeiten und Grenzen sowie
ihre Vorstellungen und Vorlieben in Bezug auf Prisenzlernen-, E-Learning- und/oder
Blended Learning-Arrangements ggf. besser einschitzen koénnen. Zur Klirung dieses
Einflusses sind jedoch weitere Studien notwendig.
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Weiterhin lisst der in der Studie ermittelte mehrheitlich geringe Einfluss der Teil-
nehmendenmerkmale auf das Akzeptanzerleben und das Belastungsempfinden der
befragten Personen vermuten, dass deren Vorstellungen und Empfindungen nicht aus
ebenjenen Merkmalen resultieren, sondern aus sehr individuellen Erfahrungen, Vor-
stellungen, Einstellungen und Vorlieben gespeist werden. Bezugnehmend auf die Stu-
die des BMBF (2020, 20f.), welche eine deutlich erheblichere Relevanz der personen-
bezogenen Merkmale auf die Priferenz von Prisenzlernen- oder E-Learning-Kursen
feststellte, kristallisiert sich damit weiterer Forschungsbedarf heraus, ob, bei welchen
Merkmalen und in welcher Stirke ein Zusammenhang zwischen den personenbezoge-
nen Merkmalen der Teilnehmenden an Bildungsgingen der beruflichen Weiterbildung
und dem Akzeptanzerleben und dem Belastungsempfinden ebenjener im Hinblick auf
das Bildungsangebot vorliegen kénnte. Zudem ist offen, welche weiteren, hier nicht be-
trachteten Teilnehmendenmerkmale sowie Aspekte der didaktischen und organisato-
rischen Gestaltung sich auf das Akzeptanzerleben oder das Belastungsempfinden der
Teilnehmenden auswirken. Dies ergibt sich auch daraus, dass die hier angewendeten
Untersuchungsverfahren keine kausalen Zusammenhinge offenlegen, sodass weitere
Faktoren die Ergebnisse beeinflusst haben kénnten.
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