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Praktische Verfahren 

Die Untersuchung wurde mit zwei verschiedenen Lerngruppen 
durchgeführt. Während eine Gruppe von Studierenden den evaluierten 
Kurs als traditionelles Seminar mit Workshop- und Vorlesungsanteilen 
sowie Web-Unterstützung absolvierte, arbeitete die andere Gruppe 
komplett online. 

„To investigate this we made a comparison and evaluation of two 
versions of the same short course. The course "Planning and design 
of web sites" is given at Chalmers University of Technology, 
Chalmers Lindholmen University College, both as a conventional 
course (ordinary lectures and workshops at location with online 
support) and a distance course (fully online). All students use the 
same web site, which have functionality such as coursework, 
exercises, newsgroup, chat, etc.“ (a.a.O.:1). 

Wie die Zusammensetzung der Gruppen genau vollzogen wurde, 
wird nicht näher erläutert. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und somit neutral bewertet. 

8.3.8.2 Genauigkeit 

Valide und reliable Informationen 

In der Untersuchung wurden die Studierenden überwiegend zu 
ihrer Kommunikation befragt. Es wurde zunächst ein Review der 
relevanten Literatur durchgeführt. Kursevaluationen fanden in jedem 
Semester statt84. Darüber hinaus wurden im Wintersemester 2000 5 
Lehrpersonen und 7 Studierende interviewt. Auch Transkripte, das 
Webportal und die Ergebnisse von schriftlichen Übungen wurden 
analysiert. Die Kursevaluationen basierten dabei auf folgenden 
Fragestellungen: 

 
„A  Are you satisfied with how much you have learned?  

B  What's your general opinion about the course?  
C  What's your opinion about teacher competence?  
D  What's your opinion about web portal functionality?  
E  What's your opinion about web portal content?  
F  What's your opinion about communication witht the 

teachers?  
G  What's your opinion about the use of the newsgroup?  
H  What's your opinion about peer-to-peer communication? 
I  What's your opinion about teacher communication in the 

newsgroup?“ (a.a.O.:4). 

Es werden keine Aussagen zu Validität und Reliabilität getroffen, 
obwohl davon auszugehen ist, dass diese Werte bei der Untersuchung 
nicht vernachlässigt worden sind. Auch über die Verfahren der 
Datengewinnung und -analyse ist nichts bekannt. 

Das Kriterium wurde somit kaum erfüllt und wird mit eher negativ 
bewertet. 

                                            
84  In die Untersuchung fließen jedoch nur Ergebnisse aus dem Wintersemester 2000 

ein. 
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Begründete Schlussfolgerungen 

Neben den Ergebnissen, die zum Aspekt der Kommunikation 
vorgestellt werden85, gibt es auch Resultate, die den Lernerfolg betreffen. 

Demnach waren die Studierenden im Online-Kurs zufriedener mit 
den eigenen Lernergebnissen und der Funktionalität der Webseite. Daraus 
wird der Schluss gezogen, dass sich diese Studierenden besser an das 
Lernen mit einer Lernumgebung angepasst hätten: 

„We have also found that the distance course students were more 
satisfied with what they had learned and the web site functionality. 
We thus concluded that the students in the fully online education 
adapted better to learning in the digital environment“ (ebd.). 

Die Autoren äußern ihre Verwunderung darüber, dass diese 
Aussagen getroffen worden seien, obwohl der Online-Kurs mit mehr 
technischen Problemen konfrontiert gewesen sei als der Präsenzkurs: 

„Could it be that the distance education students was more 
engaged in their own learning and had a more mature attitude 
towards their own learning and their own responsibility for it?“ 
(ebd). 

Unterschiede zwischen den Lernergebnissen, die in den Übungen 
erhoben worden sind, wurden nicht beobachtet. Es gab keine Hinweise 
darauf, dass die Online-Studierenden mehr Schwierigkeiten hatten, die 
Übungen zu verstehen oder abzuschließen. 

Die wichtigste Schlussfolgerung der Studie ist die Erkenntnis, dass 
die gefundenen Unterschiede zwischen den Gruppen – wenn überhaupt 
vorhanden – nur sehr klein gewesen seien. 

Die Ergebnisse werden dargestellt. Es wird darüber hinaus erläutert, 
welche Daten diese Schlussfolgerungen zulassen – allerdings sind diese 
relativ vage. Es fehlen genauere Angaben, welches Ergebnis auf Grund 
von Interviews und welches auf Grund der Überprüfung der Lernresultate 
zu Stande kommt. Eigene Kritik an der Evaluation äußern die Autoren 
nicht. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und wird mit neutral 
bewertet. 

8.3.8.3 Zuverlässigkeit 

Angemessenheit der Forschungsentscheidungen  

Es ist nicht ersichtlich, ob im Vorfeld der Untersuchung Hypothesen 
aufgestellt wurden. Die Wahl der Stichprobe wird nicht begründet, 
ebenfalls werden keine Begründungen zur Wahl der 
Auswertungsmethode geliefert. 
                                            
85  Der wichtigste Vorteil der computervermittelten Kommunikation sind der Zeitaspekt 

im Allgemeinen und die Asynchronität im Speziellen. Dies wird sowohl von 
Lehrenden als auch von Lernenden kommuniziert. Die Präsenzgruppe war mit der 
Kommunikation zufriedener als die Online-Gruppe. 



Meta-evaluative Untersuchung 
 

Seite 143 

Über das Studienmaterial ist zu wenig bekannt, als dass hier 
detaillierte Aussagen getroffen werden können. Dennoch bleibt 
festzustellen, dass beim Vergleich der Gruppen die unabhängigen 
Variablen konstant gehalten wurden, indem alle Gruppen die gleichen 
Übungen zu absolvieren hatten. Die Spezifika der alternativen 
Darbietungsmethoden wurden zwar genutzt, jedoch nicht spezifisch 
evaluiert. Dennoch beziehen sich die Interpretationen der Ergebnisse auf 
diese Variablen. 

Darüber hinaus ist es unklar, warum die Studierenden des Online-
Kurses gefragt wurden, was sie im Vergleich mit einem Präsenzkurs 
vermisst hätten. Dies führte zu dem Ergebnis, dass vor allem das Fehlen 
von Vorlesungen („lectures“) als Nachteil empfunden wurde. Die 
Studierenden waren jedoch entweder der Online- oder der Präsenzgruppe 
zugeordnet. Direkte Vergleiche mit der jeweils anderen Gruppe waren 
ihnen in ihrem derzeitigen Kontext gar nicht möglich. Daher muss sich die 
Frage des Vermissens auf die Erfahrungen beziehen, die die Studierenden 
im Laufe ihres Studiums belegt hatten. Da diese sehr unterschiedlich sein 
können, ist die Frage an dieser Stelle als wenig glücklich anzusehen. 

Das Kriterium wird mit eher negativ bewertet, da es kaum erfüllt 
wurde. 

8.3.8.4 Bezug zu den Forschungsfragen 

Lernerfolgsmessung 

Es werden keine expliziten Aussagen über die Messung des 
Lernerfolgs getroffen, daher kann an dieser Stelle nur aus Angaben im 
Text geschlossen werden. So wird beispielsweise resümiert, dass es 
Unterschiede in der Zufriedenheit mit dem Kurs gegeben hat. 

Ein anderer Indikator für den Lernerfolg schien in der vorliegenden 
Studie in der Abbruchquote gesehen zu werden. Die Autoren geben an, 
dass diese in beiden Kursen gleich hoch gewesen sei: 

„The drop-out rate in the fall of 2000 was very similar between the 
conventional education (25%) and the distance education students 
(26%), showing that students performed similar in both versions of 
the course. The drop-outs in 1999 differed much more and was 
much higher (33% respectively 46%)“ (ebd.). 

Die Übungen, die zur Messung des Lernerfolgs zu Rate gezogen 
wurden, waren in beiden Gruppen gleich. Sie werden nicht genauer 
spezifiziert, legen offenbar jedoch die gleiche Ausprägung von Lernerfolg 
zu Grunde. Die Art des Unterrichts wich von diesem Prinzip stark ab. 
Während der Präsenzkurs Vorlesungen und Workshops anbot, in denen 
das Gelernte reflektiert werden konnte, gab es im Online-Kurs diese 
Möglichkeit nicht. Dies zeigte sich allein an der eigentlich untersuchten 
Frage der Kommunikation, die im Online-Kurs weniger zufriedenstellend 
abgelaufen war.  

Bei der Einordnung der Gruppen in die Prozess-Dimension der 
Taxonomie nach Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) wird 
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der Präsenzkurs dementsprechend auf der Ebene des Verstehens platziert, 
der Online-Kurs lediglich auf der Ebene des Erinnerns. 

 

DIE KOGNITIVE PROZESS-DIMENSION 

1.  
Erinnern 

2. 
Verstehen 

3. 
Anwenden 

4. 
Analysieren 

5.  
Bewerten 

6. 
(Er)schaffen 

Lernziel 
Präsenz 

Test beider 
Gruppen 

Lernziel  
Online 

    

Tabelle 18: Einordnung von P 8 in die Dimension der kognitiven Prozesse nach 
Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) 

 

Dass beide Gruppen die gleichen Übungen absolvierten, trägt an 
dieser Stelle also nicht zur Messung des Lernerfolgs bei. 

Das Kriterium wurde kaum erfüllt und wird mit eher negativ 
bewertet. 

 

Signifikante Ergebnisse 

Die Ergebnisse wurden auf Signifikanz untersucht. Dabei wurden 
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt: 

„No significant difference in student performance between 
conventional and distance education“ (ebd.). 

Das Kriterium wurde erfüllt und wird als positiv bewertet. 
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8.3.8.5 Bewertungsraster 

 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Durchführbarkeit 

1.1 Angemessene Verfahren 
  x    

1.2 Praktische Verfahren 
   x   

2. Genauigkeit 

2.1 Valide und reliable  
Informationen    x  

2.2 Begründete  
Schlussfolgerungen   x   

3. Zuverlässigkeit 

3.1 Angemessenheit der 
Forschungsentscheidungen    x  

4. Bezug zu Forschungsfragen 

4.1 Lernerfolgsmessung 
    x  

4.2 Signifikante Ergebnisse 
 x     

  
Gesamtbewertung 
 

1 1 2 3 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 19: Bewertungsraster P8 
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8.3.9 P 9: Ruth Green & Karen Gentemann (2001) 

Die vorliegende Untersuchung wurde im Wintersemester 
1999/2000 an der George Mason University im US-Bundesstaat Virginia 
durchgeführt. Dabei ging es den Autorinnen in erster Linie darum, die 
Unklarheit der unterschiedlichen Schlussfolgerungen, die in der Literatur in 
Bezug auf die Effektivität von Online vs. Präsenzlernen gezogen wurden, 
durch weitere Forschung aufzulösen.  

„It seems clear that the assessment of OLC86 is complex and that 
findings can vary based on questions asked, level and type of 
course, level and type of student, student motivations and 
expectations, technology used, outcomes examined, etc.“ (Ruth 
Green & Karen Genteman 2001:2f.). 

Die Autorinnen legen eine Längsschnittstudie vor, in der die 
Unterschiede zwischen Studierenden in einem Online- und einem Face-to-
Face-Kurs zu zwei Zeitpunkten erhoben wurden. Dabei wurden sowohl die 
Einstellungen zum Kurs als auch die Leistungen der Lernenden betrachtet. 

8.3.9.1 Durchführbarkeit 

Angemessene Verfahren 

Der Rahmen der Evaluation wird erläutert. Das Verhältnis des 
Aufwandes zum Nutzen der Evaluation schien angemessen zu sein. 

Auf kulturelle, soziale oder Genderaspekte wird explizit 
eingegangen – diese Faktoren werden bei der Auswertung berücksichtigt: 

„Finally, significance tests were conducted for course completion, 
course grade, gender, and race for students in the three OLC 
sections vs. students in the 12 FTF87 sections of the English course“ 
(a.a.O.:5). 

Das Kriterium wird voll erfüllt und mit postiv bewertet. 

 

Praktische Verfahren 

Als Untersuchungsgruppe diente der Kurs „English 302: Advanced 
Composition“, der als Online-Kurs in drei begrenzten Präsenzeinheiten 
unterrichtet wurde: 

„The three sections were OLC with limited face-to-face contact. 
One class met only at the beginning of the course and two classes 
met at the beginning and again at the end“ (a.a.O.:3). 

An diesem Kurs nahmen 57 Studierende teil, von denen 47 
während des gesamten Semesters im Kurs verblieben. 52 Studierende 
beteiligten sich zu Beginn des Semesters an der Untersuchung, 30 
Studierende am Ende des Kurses. 

                                            
86  OnLineCourse (Anm. AP) 
87  Face-To-Face (Anm. AP) 
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Die Kontrollgruppe bildeten 12 Einheiten des gleichen Kurses, der 
als traditioneller Präsenzkurs abgehalten wurde: 

„In contrast, there were 12 sections of English 302 that were 
traditional FTF courses that met at different times during the week 
for varying periods of time as shown below“ (ebd.). 

Über die Anzahl der Studierenden im Präsenzkurs sowie über die 
Verfahren der Gruppenzusammensetzung werden keine Angaben 
gemacht.  

Das Kriterium wird mit neutral bewertet, da es teilweise erfüllt 
wurde. 

8.3.9.2 Genauigkeit 

Valide und reliable Informationen 

Die Verfahren der Datengewinnung und -analyse werden 
nachvollziehbar beschrieben.  

Die Studierenden wurden mittels Fragebogen zur Einschätzung der 
Instruktionsmethode und zum Vergleich der Leistungen getestet. Dabei 
beinhaltete der Fragebogen diverse Skalen (Importance of academic/social 
interactions, Expertise with technology, Student expectations for instructor 
priorities, Use of Seven Principles of Good Practice, Relationships and 
contacts with other students, Course characteristics, Course procedures, 
Course feedback, Benefits of OLC, and Benefits of FTF), von denen im 
Forschungsbericht jeweils die Reliabilität (Cronbach’s Alpha) angegeben 
waren. 

Insofern orientierte sich die Evaluation an Gütekriterien. Auf die 
Schwächen der Skalen wird nicht näher eingegangen (dieser Aspekt wird 
unter „Begründete Schlussfolgerungen“ näher thematisiert). 

Das Kriterium wird mit eher positiv bewertet. 

 

Begründete Schlussfolgerungen 

Die Ergebnisse der Evaluation werden ausführlich und übersichtlich 
dargestellt. Dabei werden zwar Angaben darüber gemacht, welche Daten 
diese Schlussfolgerungen zuließen, jedoch wurden auch Aussagen über 
Skalen getroffen, deren Werte im nicht-zulässigen Bereich lagen: 

Es ist verwunderlich, dass auch die Skalen beibehalten wurden, die 
eine niedrige Reliabilität aufwiesen. Beispielsweise hatte die Skala 
„Student expectations for instructor priorities“ (3 Items) nur einen Alpha-
Wert von .4188. Die Skala „Course characteristics“(3 Items) wies einen 
Wert von ∀=.59 auf, „Course procedures“ (2 Items) nur einen Wert von 

                                            
88  Der Alpha-Wert ist ein Maß für die interne Konsistenz der Skala und beschreibt 

damit deren Zuverlässigkeit. Der Alpha-Koeffizient weist Werte zwischen 0 und 1 
auf. „In bestimmten Kontexten gelten Skalen mit Alphawerten zwischen 0,7 und 0,8 
bereits als brauchbar, je höher der Alphawert wird, desto 'besser' ist die interne 
Konsistenz der Skala. Werte zwischen 0 ,9 und 0,99 gelten als gut“ 
(http://psychologie.fernuni-hagen.de/Sem3/glossar.html).  
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∀=.57. Diese Werte sind auf Grund der geringen Itemanzahl nicht 
überraschend, jedoch hätte die Untersuchung in der Folge berücksichtigen 
müssen, dass diese Skalen nicht brauchbar sind und im Grunde keine 
Aussagekraft haben. 

Eigene Kritik äußern die Autorinnen insofern, als sie feststellen: 

„There is an absence of validated scales (and instruments) for many 
of the outcomes of interest for technology-based education --- 
student expectations for OLC, student perceptions of expertise with 
technology, benefits of OLC, etc. While the Flashlight Inventory is 
helpful because it provides a large number of individual items, there 
is a need for validated scales that facilitate the consistent 
measurement of important constructs/outcomes across studies. The 
absence of relevant validated scales increases the variability among 
operational definitions used in different studies and thus, lessens 
our ability to compare and understand the findings across different 
studies“ (a.a.O.:16).  

Das Kriterium wird mit neutral gewertet, da sowohl positive als 
auch negative Aspekte festgestellt werden konnten. 

8.3.9.3 Zuverlässigkeit 

Angemessenheit der Forschungsentscheidungen 

Es sind im Vorfeld der Untersuchung keine Hypothesen aufgestellt 
worden. Auch wurden keine Begründungen zur Auswahl der Stichprobe 
genannt.  

Die Auswertungsmethode wird teilweise begründet. So geben die 
Autorinnen an, dass die Fragebögen keine Identifizierungscodes erhalten 
hätten, um ehrliche Antworten von den Studierenden zu bekommen. Aus 
diesen Gründen sei die Vergleichbarkeit im Längsschnitt nur auf 
Kursebene möglich. 

Diese Aussage erscheint nicht vollständig nachvollziehbar, da es in 
den Sozialwissenschaften durchaus Werkzeuge gibt, wie Fragebögen 
eindeutig Personen zugeordnet werden können, ohne die Anonymität 
außer Kraft zu setzen89. 

Als problematisch wird generell der Vergleich der Gruppen 
erachtet: Es stellt sich die Frage, inwiefern sich der Unterricht tatsächlich 
miteinander vergleichen lässt. So wurde traditionelles Lernen im 
Präsenzunterricht (intensives Schreibtraining und Übungen zur Analyse 
von Essays) mit selbständigem Lernen mittels Web-CT verglichen, in 
welchem es vor allem um die Aufgabenbearbeitung mittels Fallstudien 
ging. Diese beiden Lernformen legen also einen anderen Lernbegriff zu 
Grunde.  

                                            
89  Bewährt hat sich beispielsweise eine Codierung, die sich aus diesen Angaben 

zusammensetzt: Dritter Buchstabe des eigenen Vornamens, Dritter Buchstabe des 
Vornamens der Mutter, Dritter Buchstabe des Nachnamens des Vaters, Zweiter 
Buchstabe des Vornamens der Mutter sowie Zweiter Buchstabe des Vornamens des 
Vaters. 
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Die genaue Prüfungsform ist hierbei nicht bekannt, jedoch werden 
im vorliegenden Bericht die Abschlussnoten miteinander verglichen. Hier 
ist die unterschiedliche Anzahl der Gruppen zu kritisieren, die keinen 
verallgemeinerbaren Vergleich zulässt (Online: 3 Kurse, Präsenz 12 Kurse). 

Die Antworten der Fragebögen zur Einschätzung der 
Instruktionsmethode wurden vor allem in Bezug auf die Angaben zu 
Beginn bzw. zum Ende des Kurses untersucht und verglichen, weniger in 
Bezug auf die Unterschiede zwischen Online- und Präsenzlernen. 

Das Kriterium wird mit eher negativ bewertet. 

8.3.9.4 Bezug zu den Forschungsfragen 

Lernerfolgsmessung 

Es werden keine expliziten Aussagen über die Messung des 
Lernerfolgs und die entsprechenden Prüfungsformen getroffen, daher 
kann an dieser Stelle nur aus Angaben im Text geschlossen werden. Ein 
Indikator schien die Abbruchquote gewesen zu sein. Die Autorinnen 
geben an, dass diese in beiden Kursen gleich hoch gewesen sei. Überdies 
wurde die abhängige Variable der Noten des Abschlusstests (GPA) 
einbezogen. Es wurde also keine Kompetenzmessung betrieben, auch 
der Lernprozess selbst blieb im Hintergrund. Allerdings wurden 
Fragebögen zur Einschätzung der Instruktionsmethode eingesetzt.  

Obwohl keine expliziten Lernziele benannt wurden, lässt sich aus 
der Beschreibung der Kurse darauf schließen, dass im Präsenzkurs 
(„intensive practice in writing and analyzing such expository forms as the 
essay, article, proposal, and technical and scientific report“ (a.a.O.:3f.) vor 
allem Lernziele auf der Ebene des Analysierens und Erschaffens verfolgt 
wurden. Über den Onlinekurs wird berichtet: 

„Assignments varied but were typically scenario/case studies that 
required students to provide on-line, research-based responses 
using the university data bases and other materials identified on the 
website. For example, one assignment provided students a mock 
memo with an identified problem from a work supervisor. Students 
were asked to respond via electronic memo with a research-based 
response and recommendations for the supervisor“ (ebd.).  

Dies lässt darauf schließen, dass Lernziele vor allem in Bezug auf die 
kognitive Wissensdimension „Bewerten“ verfolgt wurden. 
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DIE KOGNITIVE PROZESS-DIMENSION 

1.  
Erinnern 

2. 
Verstehen 

3. 
Anwenden 

4. 
Analysieren 

5.  
Bewerten 

6. 
(Er)schaffen 

 Test beider 
Gruppen90 

 Lernziel I 
Präsenz 

Lernziel Online Lernziel II 
Präsenz 

Tabelle 20: Einordnung von P 9 in die Dimension der kognitiven Prozesse nach 
Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) 

 

Die Lernziele lassen sich also nicht miteinander im selben 
Abschlusstest vergleichen.  

Das Kriterium wird mit eher negativ bewertet. 

 

Signifikante Ergebnisse 

Die Ergebnisse wurden auf Signifikanz untersucht. Dabei wurden in 
Bezug auf den Lernerfolg keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Gruppen festgestellt: 

„There were no significant differences between students in the 
OLC compared to students in the FTF courses for course retention“ 
(a.a.O.:15). 

Das Kriterium wurde erfüllt und wird als positiv bewertet. 

 

                                            
90  Es wird aus der Beschreibung der Studie nicht deutlich, welche Art von Test 

eingesetzt worden ist. Möglicherweise ist dieser auch auf einer anderen 
Prozessebene einzuordnen. Deutlich wird dennoch, dass ein Vergleich der Gruppen 
mit nur einem Test nicht sinnvoll ist. 
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8.3.9.5 Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Durchführbarkeit 

1.1 Angemessene Verfahren 
 x     

1.2 Praktische Verfahren 
   x   

2. Genauigkeit 

2.1 Valide und reliable  
Informationen  x    

2.2 Begründete  
Schlussfolgerungen   x   

3. Zuverlässigkeit 

3.1 Angemessenheit der 
Forschungsentscheidungen    x  

4. Bezug zu Forschungsfragen 

4.1 Lernerfolgsmessung 
    x  

4.2 Signifikante Ergebnisse 
 x     

  
Gesamtbewertung 
 

2 1 2 2 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 21: Bewertungsraster P9 
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8.3.10 P 10: David J. Pucel & Thomas F. Stertz (2005) 

In dieser Studie wurde die Zufriedenheit der Studierenden mit zwei 
Online-Kursen und deren Leistung im Vergleich zu zwei gleichwertigen 
Präsenzkursen untersucht. Zielgruppe waren Lehramtsstudierende der 
University of Minnesota („in-service career and technical education 
teachers who were preparing to teach occupational programs at the high 
school or technical college level“ (David J. Pucel & Thomas F. Stertz 
2005:11)). 

Dabei wurde das Ziel verfolgt, ein generalisierbares Modell zur 
Evaluation von Online-Kursen91 im Vergleich zu traditionellen Kursen zu 
entwickeln und gleichzeitig festzustellen, ob diese gleiche Leistungen der 
Studierenden hervorbringen würden. 

8.3.10.1 Durchführbarkeit 

Angemessene Verfahren 

Der Rahmen der Untersuchung wird erläutert. Dabei scheint das 
Verhältnis des Aufwandes zum Nutzen der Evaluation angemessen 
gewesen zu sein. Auf Differenzen innerhalb der untersuchten Kohorte 
wird allerdings nicht eingegangen.  

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und wird als eher positiv 
gewertet. 

 

Praktische Verfahren 

Über die Zusammensetzung von Test- und Kontrollgruppen werden 
keine Angaben gemacht. Es wird lediglich darüber berichtet, dass zwei 
Online- und zwei Präsenzkurse miteinander verglichen worden seien, von 
denen jeweils die Online- und Präsenzversion dasselbe Kursmaterial und 
denselben Kursinhalt verwendet hätten. Der Präsenzkurs in Philosophie 
wurde bereits während des Wintersemesters 2002 untersucht, der 
Präsenzkurs in Methoden im Sommer 2001. Die Online-Kurse fanden im 
Jahr 2003 statt. Es ist also anzunehmen, dass sich die Zusammensetzung 
der Kurse aus den Einschreibungen bzw. Belegungen ergeben hatte: 

„[…] the students who took the earlier, traditional versions of the 
courses were similar to those who took the later, Web-based 
enhanced versions“ (a.a.O.:14). 

Das Kriterium wird teilweise erfüllt und mit neutral bewertet. 

8.3.10.2 Genauigkeit 

Valide und reliable Informationen 

Die Untersuchung basiert vorwiegend auf Test- oder 
Abschlussnoten, die im Laufe des Semesters von den Studierenden 

                                            
91  Genauer: „WBI-courses“ – Kurse, die auf Web Based Instruction aufbauen. 
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erbracht wurden. Die Verfahren der Datengewinnung werden damit zwar 
beschrieben, aber nicht begründet. 

„Grading information included student project scores, final test 
scores, and final grades gathered during each WBI course“ (ebd.).  

Dabei wurden in jedem Kurs vier Erhebungen durchgeführt und 
zwar in Form von zwei Projekten (s. Abschnitt Lernerfolgsmessung), einem 
Abschlusstest und einer Gesamtnote. Darüber hinaus wurde die 
Zufriedenheit der Studierenden mit dem Kurs durch den universitären 
Fragebogen zur Kursevaluation erhoben. Als Vergleichsdaten wurden 
Ergebnisse früherer Jahrgänge in Präsenzkursen herangezogen. Alle 
Kursarten wurden mit dem gleichen Instrument bewertet, das im 
Wesentlichen aus sechs Dimensionen bestand: 

„1. Instructor’s overall ability? 

2. Instructor’s knowledge of the subject matter? 

3. How much would you say you learned from this course? 

4. Overall quality of tests and handouts? 

5. Helpfulness of feedback to you about your performance? 

6. Degree to which evaluation procedures measured your 
knowledge and understanding?“ (a.a.O.:18) 

Zusätzlich zu diesen standardisierten Verfahren wurden die 
Studierenden im Online-Kurs aufgefordert, ihre Zufriedenheit zu 
beschreiben, anzugeben, wieviel Zeit sie dafür verwendet hätten und die 
Schwierigkeit des Kurses im Vergleich mit ihren Erfahrungen im 
Präsenzkurs anzugeben. 

Die Untersuchung wurde an insgesamt 84 Studierenden in (44 in 
Online-Kursen und 40 im Präsenzunterricht) durchgeführt. Bei der 
Datenanalyse wurden die üblichen statistischen Verfahren angewendet. 

„The means of the percentage scores for each of the four 
assessments in both the WBI classes and comparable traditional 
classes were calculated, and the t-test for independent samples was 
applied to determine if the differences in the means of the two 
groups were statistically significant“ (a.a.O.:19). 

Angaben zu Gütekriterien wurden nicht gemacht. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und wird mit neutral 
bewertet. 

 

Begründete Schlussfolgerungen 

Bevor auf die Ergebnisse der Evaluation eingegangen wird, soll die 
Kritik in den Blick genommen werden, die die Autoren selbst an ihrer 
Untersuchung äußern. Diese bezieht sich auf die Vergleichbarkeit der 
Versuchsgruppen: 
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„A major limitation of this study is the assumption that the 
students who took the earlier, traditional versions of the courses 
were similar to those who took the later, Web-based enhanced 
versions. However, this assumption seemed reasonable since all of 
the participants in the study had been hired to teach in high 
schools or post secondary career and technical education programs 
and were required to take the courses as part of their continuing 
employment. There seems no reason to believe the two groups 
were significantly different“ (a.a.O.:14). 

Darüber hinaus wird angemerkt, dass zwar die Lehrenden, die 
Übungen und die Bewertungskriterien die gleichen gewesen seien, 
dennoch bestehe keine Gewährleistung, dass die unterschiedlichen 
Kursversionen vollkommen identisch seien: 

„Although the instructors, assignments and grading criteria were 
the same, a further limitation of the study is the assumption that 
the two versions of each course were equivalent. As much as 
possible, every care was taken to ensure parity“ (ebd.). 

Die Ergebnisse der Evaluation werden beschrieben. Dabei wird u.a. 
deutlich, dass der Zeitaufwand für die Bearbeitung des Online-Kurses von 
den Studierenden höher eingeschätzt wurde als für den Präsenzkurs. Im 
Gegensatz dazu fiel die Arbeit jedoch leichter. Insgesamt konnte eine 
überwiegende Zufriedenheit der Studierenden mit den Online-Kursen 
festgestellt werden. Die Leistung der Studierenden war im Kurs 
Philosophie in der Online-Version signifikant besser, im Methodenkurs in 
der Präsenzversion. Die Autoren geben jedoch an, dass die praktische 
Bedeutsamkeit dieser Ergebnisse relativ gering gewesen sei: 

„Although some statistically significant differences were found on 
some of the student performance measures, the practical 
differences between the WBI and traditional versions of the courses 
were not large. The courses were graded using a criterion 
referenced system in which students were not graded against one 
another but rather against a set of standards. Given this system, it 
is possible for all students to receive very high grades or very low 
grades depending upon their performance“(a.a.O.:21). 

Insgesamt kann als Ergebnis der Studie festgehalten werden, dass 
in allen 4 Kursen gute Leistungen erbracht werden konnten.  

Das Kriterium wurde voll erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

8.3.10.3 Zuverlässigkeit 

Angemessenheit der Forschungsentscheidungen 

Es wurden keine spezifischen Hypothesen aufgestellt, jedoch wird 
die Hoffnung geäußert, dass das Angebot von Online-Kursen die 
studentische Flexibilität in Bezug auf ihre Zeitplanung erhöhen würde: 

„It was hoped that offering the classes in a WBI format would 
reduce the amount of travel and in-classroom time and provide 
flexibility for students completing course requirements without 
compromising either student satisfaction or performance“ 
(a.a.O.:11).  
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In Bezug auf die Erfassung des Lernerfolgs ist eine bloße 
Orientierung an Noten und Abschlussraten als nicht hinreichend zu 
bewerten, da damit nur die Performanceleistung, nicht aber der 
Lernprozess und noch weniger die Kompetenz bewertet werden kann.  

Es wurde versucht, Rahmenbedingungen konstant zu halten, indem 
beide Kurse von derselben Lehrperson über die gleiche Zeit mit gleichem 
Inhalt durchgeführt wurden und zudem das gleiche Kursmaterial genutzt 
wurde. Damit ist zwar eine größere Vergleichbarkeit der Gruppen 
gegeben, es können jedoch keine Aussagen zu Spezifika neuer Medien 
gemacht werden, da diese nicht ausgeschöpft worden sind. Dem 
widerspricht, dass alle Studierenden mit denselben Tests geprüft worden 
sind. 

Ein weiteres Problem sehe ich darin, dass bei der Erfassung der 
studentischen Zufriedenheit auf der Grundlage von Selbsteinschätzungen 
angegeben werden musste, inwieweit sich der besuchte Online-Kurs von 
traditionellen Kursen unterschied. Dabei sollten die Studierenden auf ihre 
vergangenen Erfahrungen mit früheren Kursen zurückgreifen. Hierbei ist 
die Vergleichbarkeit zwischen den Kursen meinem Verständnis zu Folge 
noch weniger gegeben, als wäre nur zwischen Online- und 
Präsenzgruppen im Untersuchungszeitraum verglichen worden. Die 
Autoren gehen auf diesen Umstand jedoch nicht näher ein. 

Die Wahl der Stichprobe wurde erläutert, jedoch werden die 
Gründe für die Wahl der Auswertungsmethode nicht spezifiziert. 

Das Kriterium wurde kaum erfüllt und wird mit eher negativ 
bewertet. 

8.3.10.4 Bezug zu den Forschungsfragen 

Lernerfolgsmessung 

In der Untersuchung wurde der Lernerfolg an Hand der Noten der 
zwei Projekte, Abschlusstests und der Gesamtnote definiert. Die 
Ergebnisse orientierten sich daran, wieviel Prozent der Leistungspunkte 
angesichts der maximal zu erreichenden Punktzahl erreicht wurden. 

„A student’s raw score on each performance assessment was 
divided by the total points possible for that assessment to arrive at 
a percentage score“ (a.a.O.:19). 

In jedem Kurs wurden zwei Projekte durchgeführt. Im Philosophie-
Kurs waren die Studierenden in Planspielen aufgefordert,  

1. auf einen Einsatzauftrag ihrer Institution zu reagieren und 
Verbesserungsvorschläge einzureichen 

2. eine Umfrage zu kritischen Fragen in dem jeweiligen Bereich 
der Studierenden anzufertigen, diesen den anderen 
Studierenden darzureichen und die Ergebnisse vorzutragen. 

Im Methodenkurs waren die Projekte: 

1. Führen eines Lerntagebuchs zum Thema Lehrmethoden, die 
im Kurs angewendet wurden. Dazu sollte überlegt werden, 
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wie diese in einem eigenen Kurs zur Anwendung kommen 
könnten. 

2. Abliefern einer Micro-Teaching92-Präsentation unter 
Zuhilfenahme verschiedener Methoden aus dem Umfeld der 
Studierenden. 

Alle Projekte fanden in der Online- und der Präsenzversion der 
Kurse gleichermaßen statt. Sie lassen sich in der Taxonomie der Lernziele 
in den Bereichen „Bewerten“ und „Erschaffen“ einordnen.  

 

DIE KOGNITIVE PROZESS-DIMENSION 

1.  
Erinnern 

2. 
Verstehen 

3. 
Anwenden 

4. 
Analysieren 

5.  
Bewerten 

6. 
(Er)schaffen 

 Test beider 
Gruppen93 

  Projekte beider 
Gruppen 

Projekte beider 
Gruppen 

Tabelle 22: Einordnung von P 10 in die Dimension der kognitiven Prozesse nach 
Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) 

 

Da nicht bekannt ist, wie die Gesamt- und Abschlussnoten erhoben 
wurden, fällt eine Einordnung in diesem Fall schwer. Festzuhalten bleibt 
jedoch: 

In beiden Untersuchungsgruppen wurden die gleichen Prüfungen 
durchgeführt, die darüber hinaus auf dem gleichen Kursmaterial basierten 
und die gleichen Lernziele zu Grunde legten. Insofern sind die Gruppen 
zumindest auf der Ebene der Taxonomie miteinander vergleichbar, da sie 
auf die selbe Ausprägung von Lernerfolg abzielen. Allerdings wurde das 
Prüfungsdesign nicht variiert, so dass unterschiedliche Bedingungen mit 
gleichen Tests abgefragt wurden. Hier hätten unterschiedliche 
Prüfungsformen eingesetzt werden müssen, um auch die Spezifika der 
neuen Medien zu untersuchen. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und wird mit neutral 
bewertet. 

 

Signifikante Ergebnisse 

Die Zufriedenheit der Studierenden wurde an Hand der bereits 
erwähnten standardisierten Kursevaluationen erhoben. Anschließend 
wurden die Mittelwerte der Antworten berechnet und es wurde ein t-Test 
für unabhängige Stichproben zur Signifikanzprüfung durchgeführt. Dabei 
wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den Kursen gefunden. 

                                            
92  Lehrmethode, bei der der Unterricht auf Video aufgenommen und anschließend mit 

den anderen teilnehmenden Personen gemeinsam diskutiert wird. Die Lehrperson 
erhält auf diese Weise ein Feedback zur absolvierten Stunde. 

93  Es wird aus der Beschreibung der Studie nicht deutlich, welche Art von Test 
eingesetzt worden ist. Möglicherweise ist dieser auch auf einer anderen 
Prozessebene einzuordnen. Deutlich wird dennoch, dass ein Vergleich der Gruppen 
mit nur einem Test nicht sinnvoll ist. 
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Ferner wurde die Leistung der Studierenden untersucht. Diese fiel 
in der Online-Version des Philosophie-Kurses schlechter aus als in der 
Präsenzform. Hier ergaben sich signifikante Unterschiede zwischen den 
Kursversionen: 

„In two cases the differences were statistically significant: 1) 
performance on the mission statement project, and 2) final grades“ 
(a.a.O.:19). 

Dem steht jedoch gegenüber, dass diese Ergebnisse für die 
Methodenkurse nicht bestätigt werden konnten. Hier zeigte sich eine 
signifikante Überlegenheit des Präsenzunterrichts gegenüber der Online-
Version.  

Das Kriterium wurde voll erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

8.3.10.5 Bewertungsraster 

 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Durchführbarkeit 

1.1 Angemessene Verfahren 
  x    

1.2 Praktische Verfahren 
   x   

2. Genauigkeit 

2.1 Valide und reliable  
Informationen   x   

2.2 Begründete  
Schlussfolgerungen x     

3. Zuverlässigkeit 

3.1 Angemessenheit der 
Forschungsentscheidungen    x  

4. Bezug zu Forschungsfragen 

4.1 Lernerfolgsmessung 
   x   

4.2 Signifikante Ergebnisse 
 x     

  
Gesamtbewertung 
 

2 1 3 1 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 23: Bewertungsraster P10 
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8.3.11 P11: Larry S. Tinnerman (2006) 

In dieser Primärstudie wurden zwei Kurse miteinander verglichen, 
die sich mit Lernbehinderungen befassten. Beide wurden von derselben 
Lehrperson gegeben, allerdings wurde ein Kurs als Fernlehrangebot online 
unterrichtet, der andere in einem traditionellen Klassenraum-Szenario. 
Neben dem Vergleich des Lernerfolgs und der Effektivität von Online-
Lernen wurden Faktoren wie Kommunikation, Zeit, Kontinuität sowie 
technische Erfahrungen untersucht. 

 

8.3.11.1 Durchführbarkeit 

Angemessene Verfahren 

Der Rahmen der Untersuchung wird erläutert. Dabei scheint das 
Verhältnis des Aufwandes zum Nutzen der Evaluation angemessen 
gewesen zu sein. Differenzen innerhalb der untersuchten Kohorte werden 
ausführlich beschrieben. So wird berichtet, dass die Studierenden in den 
Gruppen geschlechts- und altersgemischt waren und darüber hinaus aus 
verschiedenen Familienständen und sozialen Hintergründen kamen. 
Überdies verfügten sie über unterschiedliche Erfahrungen im Bereich der 
Bildung. 

Das Kriterium wurde voll erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

 

Praktische Verfahren 

An der Studie nahmen insgesamt 46 Studierende teil, die ihrer 
Einschreibung entsprechend in die Online- oder die traditionelle Gruppe 
eines Kurses zu Lernbehinderungen aufgeteilt wurden. 

„Students were selected for this study using a census approach as 
constituted by their enrollment in the course by either traditional or 
distance instruction. It was this researcher’s intent to get as close to 
total participation from all the students in both settings as possible“ 
Larry S. Tinnerman 2006:o.S.).  

Die Gruppenbildung wird nachvollziehbar erläutert. Das Kriterium 
wird mit positiv bewertet. 

 

8.3.11.2 Genauigkeit 

Valide und reliable Informationen 

In der Studie wurden sowohl ein experimenteller als auch ein 
deskriptiver Ansatz verfolgt und integriert. 

„Experimental - The independent variable was the method of 
instructional delivery, i.e. the traditional classroom instructional 
approach or the distance method of instruction. Enrollment in the 
class, the instructor and course content were the dependant 
variables. Since the class was offered by the same instructor to both 
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groups at the same time, this provided an excellent opportunity to 
examine the similarities and differences between the groups in the 
areas of content delivery, student performance and student 
satisfaction“ (ebd.).  

Bei der deskriptiven Vorgehensweise wurden vor allem 
Einstellungen und Meinungen der Studierenden untersucht. Hierzu 
wurden Likert-Skalen und offene Fragen benutzt. 

Die Verfahren der Datengewinnung und -analyse werden präzise 
und nachvollziehbar beschrieben. Allerdings gab es keine formalen 
Validitäts- und Reliabilitätsprüfungen der Instrumente. 

„There were no formal measures of validity or reliability, although 
there has been an attempt at developing construct validity based 
on the fact the questions were designed to directly study the major 
questions being investigated“ (ebd.). 

Folgende Instrumente wurden eingesetzt: 

- Vortest: 20 Multiple-Choice-Fragen aus der Kursdatenbank 
für die Kapitel 1 bis 6. Dieser Test wurde mit beiden 
Untersuchungsgruppen durchgeführt. 

- Demographischer Fragebogen: basierend auf den 
Forschungsfragen. 

- Student Perception Survey: ebenfalls basierend auf den 
Forschungsfragen. 

- Nachtest: 20 Multiple-Choice-Fragen aus der Kursdatenbank 
für die Kapitel 1 bis 6. 

Der Autor gibt an, dass Validität und Reliabilität mit diesem 
Instrument zwar nicht formal getestet werden konnten, da sie jedoch den 
gleichen Inhalt in beiden Gruppen beinhalteten, sei eine Inhaltsvalidität94 
dennoch gegeben. Darüber hinaus wurde auf weitere Störfaktoren wie 
den Versuchsleitereffekt eingegangen. Dieser wurde versucht, mittels 
objektiver Datenerhebung durch Likert-Skalen zu verringern.  

Folgende Bereiche wurden u.a. im Perception Survey abgefragt: 

- Zeitmanagement 

- „Perceived time spent reading class text  

- Perceived time spent reading supplemental assigned 
materials  

- Perceived time spent writing assignments for class  

- Perceived time spent in communication with instructor  

- Perceived time spent in class research activities  

                                            
94  „Die Inhaltsvalidität (englisch: content validity) bedeutet, dass die Gültigkeit der 

Messung mehr oder weniger für jedermann einsichtig aus den einzelnen Teilen des 
Messinstruments hervorgeht. Letztlich beruht sie auf der Kenntnis von 'Experten' 
über den betreffenden Gegenstand […]. Die Behauptung, ein Messinstrument habe 
Inhaltsvalidität, bedeutet in der Forschungspraxis aber oft nichts anderes, als dass der 
Entwickler des Instruments selbst glaubt, das Instrument sei valide“ (ILMES - Internet-
Lexikon der Methoden der empirischen Sozialforschung: http://www.lrz-
muenchen.de/~wlm/ilm_v5.htm , letzter Aufruf 08.10.2007). 
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- Perceived time spent in dealing with technology issues 

- Perceived time spent in communication with other 
class members 

- Perceived time spent each week in total class activities“ 
(ebd.) 

- Kommunikation 

- „Accessibility of other students in your class  

- Effectiveness of student to student discussions to 
progress or interest in class  

- Frequency of contacting other classmates in 
completion of assignments  

- Other classmates having a broad scope of knowledge 
that helps make the course topics relevant 

- Contacting other classmates during the week in a 
social or causal context“ (ebd.) 

- Hilfe und Feedback 

- „Instructor accessibility  

- Prompt and helpful feedback from the instructor in a 
timely manner  

- Instructional methods learn and understandable  

- Instructor sympathetic to needs and situations of a 
graduate student  

- Instructor provides ample opportunity for questions 
and the voicing of concerns and opinions“ (ebd.) 

- Kurs-Effizienz und Relevanz 

- „Factors beyond the control of the student, instructor 
or university that contribute to frustration and 
confusion  

- Relevance of material presented in regards to personal 
career goals  

- Generalizability of material to other professional and or 
personal life endeavors  

- Material found to be thought provoking and 
intellectually stimulating  

- Satisfaction as to how class is progressing  

- Perception of the difficulty of participation in the on-
line version of this class  

- The course content is clear and understandable“ (ebd.) 

Die Befragungen wurden anonym durchgeführt – den 
Studierenden wurden zur Vergleichbarkeit der Daten jedoch 
Identitätsnummern zugeteilt. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und wird mit neutral 
bewertet. 
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Begründete Schlussfolgerungen 

Die Ergebnisse der Evaluation werden beschrieben: 

Es kann festgehalten werden, dass im traditionellen Unterricht 
mehr Interaktion stattgefunden hatte. Die Studierenden (in der 
traditionellen Klasse!) erachteten dabei die freie Zeiteinteilung beim 
Lernen in der Online-Klasse als günstig. Allerdings wurde auch die 
Möglichkeit, Fragen zu stellen in der Präsenzklasse begrüßt. Es wurden 
Verbesserungsvorschläge seitens der Studierenden gemacht, die sich vor 
allem auf inhaltliche Aspekte (z.B. weniger Zeit für Wiederholungen 
anzusetzen) bezogen. 

Die Online-Studierenden erachteten ebenfalls die Möglichkeit der 
freien Zeiteinteilung als günstig, sahen jedoch auch die Vorteile der Face-
to-Face-Interaktion im Klassenraum. Die Arbeit empfanden sie als generell 
zeitintensiver und anstrengender in Bezug auf die Recherche nach 
relevanten Informationen. Die Verbesserungsvorschläge der Studierenden 
bezogen sich in erster Linie auf die Erreichbarkeit des Lehrenden, die 
Menge der Arbeit und die Organisation des Kurses. 

Die Leistungen der Studierenden fielen in beiden Klassen gleich 
aus. Die Analyse der Testdaten wurde mittels eines T-Tests durchgeführt. 
Es wurden die Leistungen von 15 Online-Studierenden und 22 
Studierenden im Präsenzkurs miteinander verglichen95.  

Wenngleich in beiden Gruppen signifikante Anstiege der 
Lernleistung vor und nach der Unterrichtseinheit festgestellt werden 
konnten, ergab die Analyse keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Untersuchungsgrupen. 

Der Autor äußert hierbei jedoch Kritk am Testverfahren: 

„While students were able to perform equitably on pre and post 
test analysis, it is important to point out that the reproduction of 
fact on a test do not necessarily represent the fullness of the 
learning experience. This is a particular concern when examining 
the learning experience for the on-line students as compared to 
that of the face-to-face traditional class“ (ebd.).  

Das Kriterium wurde voll erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

8.3.11.3 Zuverlässigkeit 

Angemessenheit der Forschungsentscheidungen 

Im Vorfeld der Untersuchung wurden verschiedene 
Forschungsfragen aufgestellt, die sich auf den Unterschied der 
Lernleistungen der Studierenden in den Untersuchungsgruppen bezogen: 

„Is there a significant difference between students choosing to 
receive their degrees using a distance educational model as 
compared to a more traditional classroom approach? Further, are 
there differences in content delivery leading to variations in the 
quality and effectiveness of learning for students choosing to 

                                            
95  Die restlichen Studierenden beteiligten sich nur an den Fragebogenerhebungen. 
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receive their degrees via distance education as compared to the 
traditional classroom approach? 

What educational similarities and differences exist for individuals 
enrolled in distance education classes versus the traditional 
classroom setting, in particular, educational background, 
professional status in the field of education and professional status 
in the area of special education in particular?“ (ebd.). 

Weitere Fragen waren an den persönlichen Hintergrund, 
demographische Differenzen, Zeitmanagement sowie Haltungen und 
Meinungen der Studierenden angelehnt. 

Die Wahl der Stichprobe wird erläutert, Begründungen für diese 
Auswahl werden aus dem Zusammenhang deutlich. Nicht erläutert 
werden hingegen die Gründe für die Wahl der Auswertungsmethode. 

In Bezug auf die Erfassung des Lernerfolgs ist eine bloße 
Orientierung an Noten und Abschlussraten als nicht hinreichend zu 
bewerten, da damit nur die Performanceleistung, nicht aber der 
Lernprozess und noch weniger die Kompetenz bewertet werden kann.  

Es wurde versucht, Rahmenbedingungen konstant zu halten, indem 
beide Kurse von derselben Lehrperson über die gleiche Zeit mit gleichem 
Inhalt durchgeführt wurden. Damit ist zwar eine größere Vergleichbarkeit 
der Gruppen gegeben, es können jedoch keine Aussagen zu Spezifika 
neuer Medien gemacht werden, da diese nicht ausgeschöpft worden sind. 
Dem widerspricht, dass alle Studierenden mit denselben Tests geprüft 
worden sind. Weiterhin ist die geringe Fallzahl zu kritisieren, mit der keine 
generalisierbaren Aussagen möglich sind. 

In der Untersuchung wurde eine demographische Analyse der 
Studierenden durchgeführt, die signifikante Unterschiede in Bezug auf 
deren Ausbildung hervorbrachte: 

„Examining further educational background of students for both 
traditional and on-line classes, several factors offered significant 
differences. Credits taken towards the masters degrees between 
the two croups varied significantly. The data indicates that 
traditional students have taken significantly more graduate course 
work in preparation of their graduate degree with 11 members 
(50%) of the participants having taken more than 28 credit hours. 
This contrasts with the 14 members (93%) of the on-line students 
taking between 10 and 27 credit hours“ (ebd.).  

Auch die Erfahrungen in der Lehre waren zwischen den Gruppen 
sehr unterschiedlich: 

„Years teaching also varied significantly between the two groups in 
this study. In the traditional group, only 4 (18%) of the participants 
had ever taught, while 14 (93%) of the on-line participants had 
formal teaching experience“ (ebd.).  

Es stellt sich die Frage, ob angesichts der hier beschriebenen 
Verschiedenheit der Gruppen ein Vergleich überhaupt als sinnvoll erachtet 
werden kann, zumal – wie bereits erwähnt – auch die 
Untersuchungsinstrumente nicht valide oder reliabel waren. 
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Das Kriterium wurde in weiten Bereichen nicht erfüllt und wird mit 
eher negativ bewertet. 

 

8.3.11.4 Bezug zu den Forschungsfragen 

Lernerfolgsmessung 

Der Lernerfolg wurde durch Vor- und Nachtests ermittelt. Dieser 
bestand aus 20 Multiple-Choice-Fragen aus der Kursdatenbank für die 
Kapitel 1 bis 6 des zu lernenden Stoffes. Beide Kurse wurden den gleichen 
Tests unterzogen. 

„Students in the on-line program were adhering to the specified 
conditions of both the pre and post tests, i.e. that both tests were 
to be taken without books or notes“ (ebd.).  

Über die Lernziele ist nichts bekannt. Durch die Prüfungsform kann 
jedoch davon ausgegangen werden, dass nur „erinnern“ erforderlich war, 
um den Test zu bestehen. Allerdings wurde das Prüfungsdesign nicht 
variiert, so dass unterschiedliche Bedingungen mit gleichen Tests 
abgefragt wurden. Hier hätten unterschiedliche Prüfungsformen 
eingesetzt werden müssen, um auch die Spezifika der neuen Medien zu 
untersuchen. 

 

DIE KOGNITIVE PROZESS-DIMENSION 

1.  
Erinnern 

2. 
Verstehen 

3. 
Anwenden 

4. 
Analysieren 

5.  
Bewerten 

6. 
(Er)schaffen 

Test beider 
Gruppen 

     

Tabelle 24: Einordnung von P 11 in die Dimension der kognitiven Prozesse nach 
Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) 

Auf das Konstrukt Lernerfolg wird nicht näher eingegangen.  

Das Kriterium wird mit eher negativ bewertet. 

 

Signifikante Ergebnisse 

Die Ergebnisse wurden auf Signifikanz untersucht. Dabei wurden in 
Bezug auf den Lernerfolg keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Gruppen festgestellt: 

„There was no significant difference between the performance on 
the pretest for the distance education group and the pretest for the 
traditional education group at least p=.05 

There was no significant difference between the performance on 
the post-test for the distance education group and the post test for 
the traditional education group at least p=.05“ (ebd.). 
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In Bezug auf den Anstieg der erreichten Punktzahl vor und nach 
der Unterrichtseinheit konnten signifikante Unterschiede festgestellt 
werden: 

„There was a significant increase in performance from the pretest 
to the post-test for the distance education group at least p=.05  

There was a significant increase in performance from the pretest to 
the post-test for the traditional education group at least p=.05“ 
(ebd.).  

Weitere signifikante Ergebnisse konnten in Bezug auf die 
Organisation des Kurses und der Kommunikation festgestellt werden. Auf 
diese wurde im Punkt „Begründete Schlussfolgerungen“ bereits 
eingegangen. 

Das Kriterium wurde erfüllt und wird als positiv bewertet. 

 

8.3.11.5 Bewertungsraster 

 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Durchführbarkeit 

1.1 Angemessene Verfahren 
 x     

1.2 Praktische Verfahren 
 x     

2. Genauigkeit 

2.1 Valide und reliable  
Informationen   x   

2.2 Begründete  
Schlussfolgerungen x     

3. Zuverlässigkeit 

3.1 Angemessenheit der 
Forschungsentscheidungen    x  

4. Bezug zu Forschungsfragen 

4.1 Lernerfolgsmessung 
    x  

4.2 Signifikante Ergebnisse 
 x     

  
Gesamtbewertung 
 

4 0 1 2 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 25: Bewertungsraster P11 
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8.4 Vergleich der Primärstudien und Integration der 
Ergebnisse 
In diesem Kapitel sollen die Primärstudien zusammengefasst und 

die Ergebnisse der meta-evaluativen Untersuchung dargestellt werden. 
Dabei werden zwei Aspekte verfolgt: Zum einen sollen die Einzelkriterien 
über alle Studien hinweg ausgewertet werden, zum anderen soll eine 
exemplarische Darstellung der überdurchschnittlich bewerteten Studien 
erfolgen. 

Am Ende des Kapitels werden die zentralen Ergebnisse 
zusammenfassend dargestellt. 

8.4.1 Auswertung der Einzelkriterien 

Bevor auf die jeweiligen Kriterien gesondert eingegangen wird, 
erachte ich einen Überblick über die Gesamtbewertungen als hilfreich. In 
Tabelle 26 werden diese zusammenfassend dargestellt. 

 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Durchführbarkeit 

1.1 Angemessene Verfahren 
 3 6 1 1 0 

1.2 Praktische Verfahren 
 4 2 4 1 0 

2. Genauigkeit 

2.1 Valide und reliable  
Informationen 0 2 6 3 0 

2.2 Begründete  
Schlussfolgerungen 2 4 5 0 0 

3. Zuverlässigkeit 

3.1 Angemessenheit der 
Forschungsentscheidungen 0 1 4 6 0 

4. Bezug zu Forschungsfragen 

4.1 Lernerfolgsmessung 
 0 1 1 8 1 

4.2 Signifikante Ergebnisse 
 11 0 0 0 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 26: Zusammenfassung der Einzelkriterien96 

 

Es ist auffällig, dass die Verfahren in den meisten Studien 
angemessen und praktisch orientiert gewesen waren, was für eine gute 
Durchführbarkeit spricht.  

                                            
96  Markiert sind jeweils die meistgegebenen Bewertungen in der jeweiligen Kategorie. 
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In Bezug auf die Genauigkeit fallen die Ergebnisse schon deutlich 
schlechter aus. Hier bewegen sich die Bewertungen im neutralen Bereich, 
was bedeutet, dass hier sowohl positive als auch negative Aspekte 
aufgefallen sind. 

Auch die Zuverlässigkeit der Studien ist nicht als sonderlich gut 
anzusehen. Nur 1 von 11 untersuchten Primärstudien ist mit „eher 
positiv“ bewertet worden. Dagegen ist das Kriterium der signifikanten 
Ergebnisse als durchweg äußerst positiv einzuschätzen. 

Diese Übersicht legt die folgende Vermutung nahe: Am besten 
erfüllt werden die formalen Kriterien, die in den meisten Studien qua 
Evaluationsdesign festgelegt worden waren und deren Einhaltung relativ 
einfach ausführbar war. So werden beispielsweise die Kriterien der 
Gruppenbildung in den meisten Studien deutlich gemacht. Weniger gut 
beurteilt werden die Kriterien, deren Grad der Erfüllung sich erst im Laufe 
der jeweiligen Untersuchungen zeigte und die mehr auf die Innensicht der 
Evaluation und auf argumentative Fragen bezogen waren. 

Um diese Vermutung zu überprüfen, werden im Folgenden die 
Kriterien einzeln zusammengefasst. 

8.4.1.1 Durchführbarkeit 

Angemessene Verfahren 

9 von 11 untersuchten Studien erfüllen das Kriterium „sehr“ oder 
„eher“ und zeigen damit, dass angemessene Verfahren zu Grunde gelegt 
wurden. Der Rahmen der Evaluationen wird also größtenteils deutlich. 

Grundsätzlich ist davon auszugehen, dass das Verhältnis des 
Aufwandes zum Nutzen der Evaluation in den meisten Fällen angemessen 
war. Nur in wenigen Fällen schien dies auf Grund der Größe der 
Stichprobe in Relation zur Anlage der Einzelstudie nicht ausgewogen 
gewesen zu sein. Vereinzelt werden die Belastungen des 
Evaluationsgegenstandes für die Studierenden als zu groß eingeschätzt, 
weshalb an dieser Stelle auch Bewertungen außerhalb des positiven 
Bereichs vergeben werden. 

Weniger oft beachtet wurden Gender-Aspekte oder kulturelle und 
soziale Differenzen innerhalb der untersuchten Kohorte. Diese wurden – 
wenn überhaupt – am Rande erwähnt, waren i.d.R. aber nicht Teil der 
jeweiligen Forschungsfrage. 

 

Praktische Verfahren 

In allen untersuchten Studien wurden die Messungen mit Test- und 
Kontrollgruppen durchgeführt. In den Publikationen werden die Kriterien 
der Gruppenbildung in den meisten Fällen erläutert, allerdings mehr oder 
weniger detailliert. So wurde beispielsweise das Verfahren der Zuordnung 
zu den einzelnen Untersuchungsgruppen nicht immer transparent 
erläutert. 
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Die Kriterien der Gruppenbildung sind also nicht konstant 
nachvollziehbar. An dieser Stelle hätten noch zusätzliche Begründungen 
gegeben werden können. 

8.4.1.2 Genauigkeit 

Valide und reliable Informationen 

Dieses Kriterium weist eine hohe Streuung auf, was darauf 
hindeutet, dass in den Primärstudien sehr unterschiedlich mit diesem 
Aspekt umgegangen wurde. In den meisten Fällen wurden die üblichen 
statistischen Verfahren zur Analyse der Daten angewendet. In den 
Veröffentlichungen werden die Verfahren der Datengewinnung und  
-analyse überwiegend detailliert beschrieben. 

Andererseits werden Angaben zu Gütekriterien mehrfach 
vernachlässigt. Auf die Reliabilität der Messinstrumente und die Validität 
der Untersuchung wird nur in Einzelfällen direkt Bezug genommen. So 
werden die Verfahren der Instrumentenentwicklung oft nicht beschrieben. 
An dieser Stelle lässt sich jedoch vermuten, dass diese Angaben für die 
Publikation nicht als relevant betrachtet wurden, aber in der Studie 
dennoch berücksichtigt worden sind. Andernfalls würden die Verfahren 
der Datenanalyse keinen Sinn ergeben – was nützt eine Auswertung von 
Daten, die mittels einer Skala erhoben worden sind, wenn diese nicht das 
misst, was sie messen soll? Unter Bezugnahme auf diese Kritik sind die 
Verfahren der Datengewinnung und -analyse nicht durchgängig 
nachvollziehbar. 

 

Begründete Schlussfolgerungen 

Dieses Kriterium wird überwiegend erfüllt. Die Ergebnisse der 
Evaluation werden in allen Primärstudien ausführlich dokumentiert. 

Unterschiede zwischen den einzelnen Veröffentlichungen gibt es in 
Bezug auf die Angaben darüber, welche Daten die jeweiligen 
Schlussfolgerungen zulassen. Zwar wurden diese in den meisten Fällen auf 
Grund der Datenlage gezogen und es wurden keine weitergehenden 
Interpretationen angestellt, dennoch sind die Schlussfolgerungen 
gelegentlich sehr vage. Beispielsweise fehlen genauere Angaben, welches 
Ergebnis auf Grund von Interviews und welches auf Grund der 
Überprüfung von Lernresultaten zu Stande kam, oder ob die Ergebnisse 
mit Hilfe von an Gütekriterien orientierten Skalen erzielt wurden. 

In 9 von 11 untersuchten Studien werden darüber hinaus auch 
Limitationen deutlich, die die Autorinnen und Autoren selbst äußern. 
Hierbei wird beispielsweise auf die Vergleichbarkeit der 
Untersuchungruppen eingegangen. Andere AutorInnen geben an, dass 
keine Aussagen in einem erweiterten Kontext getroffen werden können. 

Trotz der oft nicht erreichten vollständigen Erfüllung dieses 
Kriteriums wird in den Primärstudien relativ gut auf die an dieser Stelle 
relevanten Aspekte eingegangen. 
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8.4.1.3 Zuverlässigkeit 

Angemessenheit der Forschungsentscheidungen 

Dieses Kriterium gehört zu denjenigen, die in den Primärstudien am 
wenigsten erfüllt werden. Dies liegt sicherlich jedoch auch daran, dass es 
sich hierbei nicht um ein Kriterium handelt, welches in dieser Form zu den 
Evaluationsstandards gehört, sondern es wurde zum Zweck dieser Arbeit 
um weitere Indikatoren ergänzt. 

Nur in 4 der untersuchten Studien werden Hypothesen angegeben. 
3 andere Studien nennen immerhin explizite Forschungsfragen. Auch die 
Auswahl von Stichprobe und Auswertungsmethode wird nur in den 
wenigsten Fällen begründet. Überdies werden hier weitere Kritikpunkte 
subsumiert, wie zu geringe Fallzahlen der Einzelstudien, unterschiedliche 
oder zu späte Befragungszeitpunkte oder unangemessene Erhebungs-
methoden.  

Was an dieser Stelle jedoch am stärksten ins Gewicht fällt, ist die 
Beobachtung, dass sich die Interpretation der Ergebnisse in 7 der 11 
untersuchten Studien auf die unabhängigen Variablen beziehen, die zum 
besseren Vergleich der Gruppen konstant gehalten wurden. So wurden 
beispielsweise die Prüfungen oftmals mit demselben Test in allen 
Untersuchungsgruppen abgehalten. Damit ist zwar eine größere 
Vergleichbarkeit der Gruppen gegeben, es können auf dieser Grundlage 
jedoch keine Angaben zu den jeweils spezifischen Funktionen und 
Eigenschaften der einzelnen Evaluanden gemacht werden. Dennoch 
werden Beurteilungen darüber abgegeben, welches Lernsetting besser 
geeignet sei.  

Auf diesen Aspekt wird in Kapitel 8.5 (Darstellung der Ergebnisse in 
Bezug auf die Forschungsfragen), sowie im Kapitel 9.1 des Fazits ab Seite 
181 detaillierter eingegangen. 

8.4.1.4 Bezug zu den Forschungsfragen 

Lernerfolgsmessung 

An dieser Stelle möchte ich exemplarisch noch einmal auf die 
Einzelbewertungen dieses für die vorliegende Arbeit entscheidenden 
Kriteriums eingehen und an Hand jeder Primärstudie proaktiv aufzeigen, 
wie das Konstrukt Lernerfolg operationalisiert wird. 

P1. Die unabhängige Variable Lernerfolg wurde in der vorliegenden 
Untersuchung ausschließlich als Performanceleistung an Hand 
einfach zu messender Werte definiert und zwar unter 
Bezugnahme auf die abhängigen Variablen Note des Vortests, 
Noten von drei Multiple-Choice-Tests sowie Abbruchs- bzw. 
Bestehensquoten. 

P2. Es wurde durch die Zitierung der „Middle States Commission on 
Higher Education” (2001) darauf hingewiesen, dass das 
sogenannte „outcome assessment“ zwei Absichten verfolge – 
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Verantwortlichkeit („accountability“) und Effektivität 
(„effectiveness“). 

P3. Zur Feststellung des Lernerfolgs wurde neben den Abschlussnoten 
ein so genannter „Mastery Test“ durchgeführt, der aus einem 
dreiteiligen Fragebogen besteht. 

P4. In der vorliegenden Studie wurde Lernerfolg mit Behaltensleistung 
gleichgesetzt und durch Wissensabfragen abgeprüft. 

P5. Die Messung des Lernerfolgs orientierte sich ausschließlich an den 
Ergebnissen der schriftlichen Tests.  

P6. Die unabhängige Variable Lernerfolg wurde in der vorliegenden 
Untersuchung ausschließlich als Performanceleistung definiert 
und zwar an Hand der Ergebnisse von Prä-, Post- und Placement-
Test als abhängige Variablen. 

P7. Die Messung des Lernerfolgs orientierte sich an Hand der 
abhängigen Variable der Noten des Abschlusstests. 

P8. Ein Indikator für den Lernerfolg schien in der vorliegenden Studie in 
der Abbruchquote gesehen worden zu sein. Die Autoren geben an, 
dass diese in beiden Kursen gleich hoch gewesen sei. 

P9. Ein Indikator schien die Abbruchquote zu sein. Überdies wurde die 
abhängige Variable der Noten des Abschlusstests (GPA) 
einbezogen. 

P10. In der Untersuchung wurde der Lernerfolg an Hand der Noten 
zweier Kursprojekte, des Abschlusstests sowie der Gesamtnote 
definiert. 

P11. Der Lernerfolg wurde durch einen Vor- und einen Nachtest 
ermittelt. Diese Tests bestanden aus 20 Multiple-Choice-Fragen 
über den Kursinhalt. 

 

Diese Übersicht macht deutlich, dass das Konstrukt Lernerfolg in 7 
Studien allein durch die Noten verschiedener Tests operationalisiert wurde. 
Dazu kann ergänzend festgehalten werden, dass Lernerfolg, Lernprozess 
und Lernleistung nur in den Kursprojekten von P10 unterschieden wurden 
und hier auch nur während des Unterrichts und nicht in der Prüfung. Die 
Studien P2 und P3 gingen immerhin auf die verschiedenen Dimensionen 
des Konstrukts ein. 2 Studien – P8 und P9 legten der Operationalisierung 
von Lernerfolg die Abbruchquote zu Grunde. 

Nur 4 Studien (P5, P6, P8, P10) gaben explizite Lernziele an. In 2 
anderen (P4 und P9) ließen sich diese aus dem Kontext folgern.  

Bereits bei der Beschreibung des vorherigen Kriteriums wurde 
deutlich, dass unterschiedliche Rahmenbedingungen oftmals mit den 
gleichen Tests abgefragt wurden. Für die Angemessenheit der 
Forschungsentscheidungen ist dies ein sehr wichtiger Aspekt, um zu 
zeigen, dass nicht alle Evaluanden gleichermaßen bewertet werden 
können. Die Argumentation muss an dieser Stelle in Bezug auf die 
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Prüfungen erneut aufgegriffen werden: In 9 Evaluationen97 (P1, P3, P4, P6, 
P7, P8, P9, P10 und P11) lagen die getesteten Lernziele zwar auf 
derselben Ebene der kognitiven Prozesse (d.h. der Wissenstest bezog sich 
in beiden Gruppen auf den gleichen Prozess), jedoch bezog sich das das 
Prüfungsdesign nicht auf die intendierten Lernziele bzw. variierte nicht. 
Wurde beispielsweise ein CBT zu Selbstlernzwecken, das nur eine 
Erinnerungsleistung erforderte, verglichen mit einem kollaborativen 
Präsenzkurs, der die Fähigkeit des Analysierens voraussetzte, dann hätte 
jedoch auch die Prüfungsform diesen unterschiedlichen Bedingungen 
angepasst sein müssen. Dies war i.d.R. jedoch nicht der Fall. 

 

Signifikante Ergebnisse 

Dieses Kriterium fiel durchweg sehr positiv aus, da die Unterschiede 
zwischen Test- und Kontrollgruppe in allen Studien auf Signifikanz 
getestet wurden. 

 

8.4.2 Analyse der bestbewerteten Primärstudien 

Im Folgenden sollen die Primärstudien mit den besten Bewertungen 
genauer in den Blick genommen werden. Damit kann gezeigt werden, 
dass die bereits aufgezeigten Schwierigkeiten auch auf die 
Untersuchungen zutreffen, die ansonsten überdurchschnittlich bewertet 
wurden. 

Im Mittel erhielten die Primärstudien 1,8 positive (*) und 1,5 eher 
postive (#) Bewertungen. Als überdurchschnittlich von diesem Wert 
abweichend sind die folgende Studien auszumachen: 

 

Studie positve 
Bewertungen 

eher positive 
Bewertungen 

P11 ****  

P3 *** # 

P6 ** ## 

P10 ** # 

P9 ** # 

Tabelle 27: überdurchschnittlich bewertete Primärstudien (Sortierung nach 
Bewertung) 

 

Betrachtet man diese Auswahl genauer, so fällt auf, dass die 
Streuung der Bewertungen innerhalb der Einzelstudien sehr hoch ist – 

                                            
97  Bei P2 war eine Einordnung nicht möglich. 
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auch die insgesamt bestbewerteten Studien konnten nicht zwangsläufig 
alle Kriterien voll erfüllen. Im Gegenteil – gerade die Studien, die die 
formalen Kriterien wie „angemessene Verfahren“, „Praktische 
Verfahren“, „Begründete Schlussfolgerungen“ und „Signifikante 
Ergebnisse“ „gut“ bis „sehr gut“ erfüllen, wiesen in Bezug auf die 
Angemessenheit der Forschungsentscheidungen oder der Lernerfolgs-
messung oft nur „neutrale“ oder gar „eher negative“ Bewertungen auf. 
Dieser Eindruck verstärkt sich umso mehr, wenn man die Bewertungen der 
übrigen Kriterien hinzuzieht (siehe Anhang). Diese Kriterien zielten vor 
allem auf standardisierte Verfahren ab, die sehr gut erreicht werden 
konnten: Keine der hier angesprochenen Studien erzielte dabei 
Bewertungen im negativen Bereich.  

Es lohnt sich darüber hinaus die Studien in den Blick zu nehmen, 
die in den abweichenden Kriterien („angemessene Verfahren“, 
„Lernerfolgsmessung“) die besten Bewertungen erzielten. Hier konnte 
beispielsweise P2 in Bezug auf die „Angemessenheit der 
Forschungsentscheidungen“ punkten – eine Studie, die auf Grund der 
sonstigen Bewertungen eher im mittleren Bereich anzusiedeln ist. Das 
Kriterium wurde vor allem deshalb als „eher positiv“ bewertet, da die 
Untersuchung auf Selbsteinschätzungen der Studierenden beruhte und 
nicht der Anspruch deutlich wurde, den „absoluten“ Lernerfolg messen zu 
wollen. Da jedoch ausschließlich die Zufriedenheit der Studierenden 
abgefragt wurde, hat die Studie nur bedingte praktische Relevanz für die 
Forschungsfrage. 

In Bezug auf das Kriterium „Lernerfolgsmessung“ wurden die 
besten Bewertungen in P5 („eher positiv“) und P10 („neutral“) vergeben. 
Diese Studien fielen dadurch auf, dass Lernziele benannt oder abgeleitet 
werden konnten. Diese waren überdies in beiden Gruppen gleich. Das 
bedeutet, dass bei der Operationalisierung des Konstrukts Lernerfolg die 
gleichen Ausprägungen von Lernerfolg zu Grunde gelegt wurden. 
Allerdings hätten sich die Prüfverfahren auch auf diese Lernziele beziehen 
müssen. 

 

8.5 Darstellung der Ergebnisse in Bezug auf die 
Forschungsfragen 

Wie zu Beginn der meta-evaluativen Untersuchung dargestellt, 
verfolgt diese Arbeit das Ziel, die Möglichkeiten und Grenzen von 
Vergleichsuntersuchungen in Bezug auf mediengestütztes Lernen 
darzulegen. Zur Beantwortung dieser Fragestellung wurden folgende 
Überlegungen angestellt: 

- Wie wird der Lernerfolg in den verschiedenen Studien 
definiert? 

- Wird das Konstrukt Lernerfolg in Dimensionen 
aufgegliedert?  

- Wie wird Lernerfolg operationalisiert? 
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- Werden Lernerfolg, Lernprozess und Lernleistung 
unterschieden? 

- Welches Testverfahren wird der Untersuchung zu Grunde 
gelegt? 

- Kommen ältere und neuere Studien zu gleichen 
Ergebnissen? 

- Gibt es Aspekte, die sich verallgemeinern lassen? 

Um in diesen Punkten Klarheit zu schaffen, sollen die Primärstudien 
in die folgende synoptische Übersicht eingeordnet werden.  
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 P1 P2 P3 P4 P5 P6 P7 P8 P9 P10 P11 
 

Jahr 
 

1999 2001 1995 2005 1998 2002 2002 2001 2001 2005 2006 

 
Definition 
Lernerfolg 

 

Behaltens-
leistung 

studentisches 
Lernen/ 

Effektivität 

Behaltens-
leistung, 

Motivation 

Behaltens-
leistung 

Behaltens-
leistung 

Behaltens-
leistung 

Behaltens-
leistung Zufriedenheit 

Behaltens-
leistung, 

Zufriedenheit 

Behaltens-
leistung 

Behaltens-
leistung 

 
Operationalisierung

 
 

Noten von 
Abschlusstests  

Zufriedenheit 
der 

Studierenden 

Noten von 
Abschlusstests 

Punktwerte 
von 

Wissenstests 

Ergebnisse 
schriftlicher 

Tests 

Ergebnisse 
schriftlicher 

Tests 

Noten von 
Abschlusstests Abbruchquote 

Noten von 
Abschlusstests, 
Abbruchquote 

Noten von 
Projekten und 
Abschlusstests 

Ergebnisse 
schriftlicher 

Tests 

 
Unterscheidung 

von LE, LP und LL98 
 

nein nein nein nein nein nein nein nein nein während des 
Kurses nein 

Testverfahren 

Multiple-
Choice, GPA-

Werte, 
Abbruchquote 

Fragebogen 
zur Selbst-

einschätzung 

Wissenstests, 
Fragebogen 

Multiple-
Choice 

open book 
bzw.  

closed book 

vermutlich 
Multiple-
Choice 

vermutlich 
Multiple-

Choice und 
Selbst-

einschätzung 

Fragebogen zur 
Selbst-

einschätzung 

Fragebogen 
zur Selbst-

einschätzung, 
Wissenstests 

nicht bekannt Multiple-
Choice 

 
Ergebnisse 

 
 

Onlinekurs 
signifikant 

besser 

Präsenzkurs 
signifikant 

besser 

keine 
signifikanten 
Unterschiede 

CBT signifikant 
besser 

keine 
signifikanten 
Unterschiede 

Präsenzkurs 
signifikant 

besser 

keine 
signifikanten 
Unterschiede 

keine 
signifikanten 
Unterschiede 

keine 
signifikanten 
Unterschiede 

keine 
signifikanten 
Unterschiede 

keine 
signifikanten 
Unterschiede 

 
formulierte 

Lernziele 
 

erinnern keine verstehen 
anwenden 

anwenden 
analysieren anwenden erinnern 

verstehen nicht bekannt erinnern 
verstehen 

analysieren 
erschaffen 
bewerten 

bewerten 
erschaffen 

nicht 
bekannt 

 

getestete  
Lernziele 

 

erinnern keine nicht bekannt erinnern erinnern 
verstehen erinnern erinnern erinnern vermutlich 

verstehen 
vermutlich 
verstehen erinnern 

Ausprägung 
Lernerfolg  

Lernziele 
unbekannt, 
Tests gleich 

 

nicht 
möglich 

Tests gleich, 
Lernziele 

unterschiedlich 

Tests gleich, 
Lernziele 

unterschiedlich 

in den 
Gruppen 

unterschiedlich 

Tests gleich, 
Lernziele 

unterschiedlich 

Lernziele 
unbekannt, 
Tests gleich 

Tests gleich, 
Lernziele 

unterschiedlich, 

Tests gleich, 
Lernziele 

unterschiedlich 

Tests gleich, 
Lernziele 

unterschiedlich 

Lernziele 
unbekannt, 
Tests gleich 

Tabelle 28: Synoptische Darstellung der Primärstudien 

                                            
98 Lernerfolg, Lernprozess und Lernleistung 
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An Hand der Übersicht wird ergänzend zu den bereits 
beschriebenen Ergebnissen deutlich, dass der Lernerfolg in den meisten 
Studien mit einem Multiple-Choice-Test überprüft und somit als reine 
Behaltensleistung definiert wurde: Je mehr Punkte im Abschlusstest 
erreicht wurden, desto höher war der Lernerfolg. In Einzelfällen wurde 
zusätzlich die Zufriedenheit der Studierenden und deren Motivation 
erhoben oder es wurden Abbruchquoten analysiert. Keine der hier 
evaluierten Studien nahm bei der Definition und Operationalisierung des 
Konstrukts Lernerfolg andere Dimensionen – wie z.B. Lernprozess, 
Kompetenz o.ä. in Betracht. Daran schließt sich an, dass nur in einem Fall 
überhaupt zwischen Lernerfolg, Lernprozess und Lernleistung 
unterschieden wurde. Dies erfolgte hierbei allerdings auch nur durch die 
konkrete Umsetzung im Unterricht, nicht durch das Prüfverfahren. 

Angesichts der Heterogenität der Ansätze verwundert es nicht, dass 
auch die Ergebnisse sehr unterschiedlich ausfielen. In zwei Fällen schnitt 
die medial vermittelte Instruktion signifikant besser ab, in ebenfalls zwei 
Fällen der Präsenzkurs. In 7 Studien waren keine signifikanten 
Unterschiede zwischen den Gruppen erkennbar. Differenzen zwischen 
älteren und neueren Studien fielen an dieser Stelle ebenfalls nicht auf. 

Interessant ist die Ausprägung des Lernerfolgs auf der Ebene der 
kognitiven Prozesse. Hier wird deutlich, dass große Schwierigkeiten darin 
bestanden, das Lernsetting mit der Prüfungsform zu vereinbaren. Wie 
bereits erwähnt, lag das Problem der meisten Studien darin, dass die 
Prüfung des Lernerfolgs mittels der gleichen Tests in beiden 
Untersuchungsgruppen erfolgte. Diese Problematik wurde bereits zu 
Beginn dieser Arbeit deutlich: Es ist zwar legitim, die unabhängigen 
Variablen zum besseren Vergleich der Gruppen konstant zu halten – 
beispielsweise durch gleiche Inhalte, gleiche Lehrpersonen usw. Allerdings 
sollte man sich bei einem solchen Vorgehen darüber bewusst sein, dass 
auf dieser Grundlage keine Angaben zu den jeweils spezifischen 
Funktionen und Eigenschaften der einzelnen Evaluanden gemacht werden 
können. Wenn beispielsweise ein textbasierter Wissenstest in beiden 
Untersuchungsgruppen eingesetzt wird, dann können in diesem Fall keine 
Aussagen über den Aspekt der Interaktivität neuer Medien getroffen 
werden. Ein Vergleich der Gruppen liefert also trotz der Reduktion der 
Einflussfaktoren keine zuverlässigen Ergebnisse, obwohl die getesteten 
Lernziele auf einer Ebene liegen. 

Unter diesen Studien fielen weitere Schwierigkeiten auf: In 4 
Studien (P3, P4, P9 und P10) wurde die Prüfung des Lernerfolgs in Bezug 
auf die Lernziele auf unterschiedlichen kognitiven Prozessebenen 
durchgeführt. Dies war beispielsweise dann der Fall, wenn ein Lernziel auf 
der Ebene des Anwendens formuliert wurde, der Test sich aber nur auf die 
Ebene des Erinnerns bezog. Das bedeutet, dass die Unterschiedlichkeit von 
Lernziel und Lernzielüberprüfung allein in einer der Versuchsgruppen so 
groß war, dass die Evaluation nur begrenzten Wert hatte. Dass diese 
beiden Gruppen auch noch zusätzlich miteinander verglichen wurden, 
erschwerte die Gültigkeit der Ergebnisse. 
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Trotz der geäußerten Kritik fielen viele Aspekte in den 
Primärstudien positiv auf. So entsprach in P6 und P8 mindestens ein 
Lernziel der Lernerfolgsprüfung, so dass zumindest eine 
Untersuchungsgruppe zuverlässig getestet wurde. Der Vergleich mit der 
jeweils anderen Gruppe war dennoch nicht aussagekräftig.  

In P5 wurden in beiden Gruppen die gleichen Lernziele intendiert, 
also die gleichen Ausprägungen von Lernerfolg zu Grunde gelegt. Das 
Prüfungsdesign wurde entsprechend variiert, um nicht unterschiedliche 
Bedingungen mit gleichen Tests abzufragen. Allerdings hätten sich die 
unterschiedlichen Prüfverfahren (getestet wurden „erinnern“ und 
„verstehen“) auch auf die Lernziele (in beiden Gruppen „anwenden“) 
beziehen müssen. 

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse kann in Bezug auf die 
Hypothesen folgendes festgehalten werden: 

1. Lernerfolg ist nicht eindeutig operationalisierbar. 

Diese Hypothese ist – entgegen der Erwartungen – nicht 
zutreffend.  

Zwar fielen allein in der relativ geringen Anzahl von 
untersuchten Primärstudien unterschiedliche Definitionen von 
Lernerfolg und verschiedene Operationalisierungen dieses 
Konstrukts auf. Ferner wurde der Lernerfolg in der Mehrzahl 
der Fälle als Behaltensleistung definiert. Dies widerspricht der 
differenzierten Aufzählung von Dimensionen, die in der 
Literatur gegeben werden. So muss gefolgert werden, dass der 
Lernerfolg in den Primärstudien auf sehr unterschiedliche 
Weise, jedoch nicht ausreichend detailliert operationalisiert 
wurde.  

Dennoch zeigt die Untersuchung, dass auch eindeutige 
Operationalisierungen, die einen realistischen Vergleich der 
Untersuchungsgruppen gestatten, durchaus möglich sind. Im 
Fazit der Arbeit (Kapitel 9.1 ab Seite 181) wird aufgezeigt 
werden, welche Bedingungen zutreffen müssen, um 
Lerngruppen unterschiedlicher Settings miteinander vergleichen 
zu können. 

2. Unspezifische Vergleiche von Online- versus Präsenzlernen sind 
nicht sinnvoll anwendbar bzw. nicht zu verallgemeinern.  

Diese Hypothese ist zutreffend.  

Die Ergebnisse zeigen, dass keine der in dieser Arbeit 
untersuchten Studien sichere Aussagen über den Lernerfolg in 
dem einen oder anderen Lernsetting treffen konnte. So wurden 
unterschiedliche Bedingungen in den meisten Fällen mit dem 
gleichen Test überprüft. Zusätzlich wurden Interferenzen 
zwischen Lernzielen und Prüfungsdesign nicht durchgängig 
beachtet.  

3. Die Methode der Metaanalyse ist nur bedingt geeignet, um 
Rückschlüsse auf den Lernerfolg zuzulassen. 
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In Metaanalysen werden Ergebnisse verschiedener 
Primärstudien zur gleichen Thematik zusammengefasst und 
unter einem gemeinsamen Nenner subsumiert. Problematisch 
ist hierbei die Vergleichbarkeit der einzelnen Studien, da 
oftmals unterschiedliche Auswertungsmethoden, Eigenschaften 
der Stichprobe und Operationalisierungen zu Grunde liegen. 

Wenn jedoch unspezifische Vergleiche von Online- versus 
Präsenzlernen nach der Ergebnislage nicht ohne weiteres 
sinnvoll anwendbar sind, kann auch die Methode der 
Metaanalyse nur bedingt genutzt werden, um 
verallgemeinerbare Rückschlüsse auf den Lernerfolg zuzulassen. 
Die verschiedenen Sichtweisen in den einzelnen Primärstudien 
machen generalisierbare Zusammenfassungen fast unmöglich. 
Solange nicht auf die unterschiedlichen Dimensionen des 
Konstrukts Lernerfolg Bezug genommen wird, bleibt der 
Lernbegriff zu allgemein.  

Insgesamt wird deutlich, dass der Aspekt der Lernerfolgsmessung in 
allen untersuchten Studien detaillierter hätte operationalisiert werden 
müssen. Die Aufmerksamkeit der Evaluation wurde in den meisten Fällen 
eher auf die Methodik und auf formale Aspekte gerichtet. Dies wird vor 
allem dadurch erkennbar, dass die unterschiedlichen Dimensionen des 
Konstrukts Lernerfolg nicht berücksichtigt worden sind. Viele Studien 
bezogen sich in der Formulierung ihrer Lernziele nur auf die niedrigen 
Stufen der kognitiven Prozesse. Die Messung von Kompetenzen war dabei 
jedoch nicht möglich.  
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9 Fazit 

In dieser Arbeit wurde versucht, die Problematik der 
Vergleichbarkeit von Lernerfolg durch verschiedene Instruktionsmethoden 
zu betrachten. Von Beginn an bestand dabei die Überlegung, dass ein 
Vergleich von Online- versus Präsenzlernen nicht uneingeschränkt möglich 
sein kann, da beide Lernsettings unterschiedliche Methodiken, Ziele und 
Lernformen voraussetzen. 

Zur theoretischen Ausarbeitung dieser noch eher unsystematischen 
Vorstellung wurde in einem ersten Schritt die Lernqualität beleuchtet. Wie 
kann eine hohe Qualität beim Lernen erreicht werden? Es wurde schnell 
deutlich, dass hier mehrere Aspekte eine Rolle spielen. So kann sich die 
Lernqualität sowohl auf das Lernangebot als auch auf das Lernergebnis 
oder den Lernprozess beziehen. Die Qualität der Behaltensleistung ist also 
ebenso ein Aspekt von Lernqualität, wie beispielsweise die Qualität der 
Lernumgebung. Selbst ein Konsens über die Definition von Lernqualität 
konnte in der Diskussion bisher nicht erzielt werden. Lernqualität ist also – 
wie Qualität generell – als ein Konstrukt zu sehen, das in der Realität nicht 
in unmittelbar greifbarer Form existiert. Wird beispielsweise eine Software 
als Produkt mit hoher Lernqualität umworben, so ist daraus nicht direkt 
ersichtlich, ob damit die Qualität des Lernprozesses gemeint ist, oder ob es 
nicht doch darum geht, möglichst vorhersagbare und leicht messbare 
Lernergebnisse zu erzielen. Will man das Konstrukt Lernqualität 
überprüfen oder evaluieren, müssen sowohl Lernerfolg, Lernprozess und 
Lernleistung an Hand bestimmter Kriterien bewertet und in messbare 
Indikatoren zerlegt werden. Der Lernerfolg dient bei der 
Operationalisierung der Kriterien in vielen sozialwissenschaftlichen Studien 
jedoch als einziger Indikator: Je größer der Lernerfolg, desto höher die 
Qualität des Lernangebotes. 

Auf diese Erkenntnis folgten schnell die nächsten Fragen: Was 
macht Lernen erfolgreich? Wie definiert man Lernerfolg? Wie kann er 
gemessen werden? Vermutlich unumstritten ist, dass sich ein hoher 
Lernerfolg durch intensives Trainieren von Kompetenzen einstellen kann. 
Betrachtet man jedoch das Lernergebnis, muss festgehalten werden, dass 
auch eine schlichte Behaltensleistung zu guten Lernergebnissen und qua 
Definition damit auch zu hoher Lernqualität führen kann. Bei einer 
näheren Betrachtung der verschiedenen Aspekte und Dimensionen, die 
Lernerfolg ausmachen, wurde deutlich, dass Lernerfolg nicht unmittelbar 
messbar ist – bewertet wird in den meisten Fällen nur das Zeigen einer 
erwarteten Leistung. Ob diese Fähigkeit auch beherrscht wird, kann 
daraus nicht abgeleitet werden. Wenn eine Medizinstudentin zum Beispiel 
in einem schriftlichen Test zeigt, dass sie weiß, wie man einen Blinddarm 
entfernt, bedeutet dies noch längst nicht, dass sie dies auch in der Praxis 
meistern kann! Es muss also zwischen Lernaktivitäten und Lernprozessen 
unterschieden werden. Darüber hinaus ist der Lernerfolg von Kontexten 
und Komponenten des jeweiligen Lernsettings abhängig.  

Aus diesen Überlegungen wurde klar, dass auch der Lernerfolg als 
ein Konstrukt anzusehen ist, das aus verschiedenen Dimensionen besteht. 



Fazit 
 

Seite 178 

Um beispielhaft einige dieser Dimensionen aufzuzeigen, wurde in einem 
nächsten Schritt das Modell der lernrelevanten Kontexte und 
Komponenten nach Sigmar-Olaf Tergan (2004) herangezogen, in 
welchem zwischen Lernenden und Lernszenarien unterschieden wird. 
Darüber hinaus werden koginitive und prozedurale Lernprozesse 
differenziert und es werden die Kontexte und Komponenten der 
Lernszenarien herausgestellt. Dieses Modell zeigte vor allem, dass eine 
vollständige Auflistung aller Faktoren erfolgreichen Lernens nicht 
realisierbar ist. Der Lernerfolg wird demnach also nicht durch einzelne 
Komponenten ermöglicht, sondern nur durch das komplexe 
Gesamtgefüge der Konstruktdimensionen. Aussagen, die auf Grund des 
Lernerfolgs über die Lernqualität getroffen werden, sind demzufolge nur 
bedingt brauchbar, da ein Konstrukt – die Lernqualität – durch ein anderes 
Konstrukt – den Lernerfolg – operationalisiert wird.  

Festgehalten werden konnte jedoch der Anspruch, dass der 
Lernerfolg den Anforderungen des Lernangebotes entsprechen muss. Dies 
impliziert, dass bei der Bewertung der Lernleistung auch immer eine 
Vorstellung über die Lernziele erforderlich ist. Die unterschiedlichen 
Dimensionen des Konstrukts Lernerfolg dürfen also – auch in Bezug auf 
die Lernziele –nicht durcheinander gebracht werden. Genau diese 
Problematik taucht jedoch in vielen Studien auf: Um den Erfolg von  
E-Learning im Vergleich zu traditionellen Lernformen zu erfassen, werden 
oftmals Vergleichsuntersuchungen durchgeführt. Unter Berücksichtigung 
der eben aufgezeigten Schwierigkeiten kann davon ausgegangen werden, 
dass auch Evaluationen, die eine Maßnahme in Bezug auf ihren Lernerfolg 
untersuchen, nicht problemlos durchzuführen sind. In der Regel haben wir 
es dabei mit zwei verschiedenen Gefügen von Lernerfolgsdimensionen zu 
tun, deren Faktoren unterschiedlich in Beziehung zu setzen sind. Dazu 
kommen generelle Probleme von Vergleichsuntersuchungen, wie 
beispielsweise, dass der Lernerfolg in den meisten Fällen durch das 
Testverfahren definiert wird. In der Regel wird für beide Testgruppen das 
gleiche Prüfverfahren festgelegt, damit eine hohe Vergleichbarkeit der 
Ergebnisse gegeben ist. Dadurch besteht jedoch die Gefahr, die 
spezifischen Eigenschaften eines Evaluanden zu vernachlässigen und diese 
nicht ausreichend zu erfassen.  

Ein solches Verfahren entspräche dem folgenden Vorgehen in der  
Analogie von Peter Baumgartner (1997:135), die ich an dieser Stelle 
erneut aufgreifen möchte99: Um zu überprüfen, in welchem Fahrzeug das 
subjektive Fahrerlebnis das bessere sei, wird ein Vergleich zwischen einem 
PKW und einem LKW angestellt. Das Konstrukt „Fahrerlebnis“ wird dabei 
in verschiedene Dimensionen gegliedert, beispielsweise in „Sprit-
verbrauch“, „Geschwindigkeit“, „Komfort“, „Beförderung von Lasten“ 
usw. Der Vergleich der beiden Fahrzeuge bezieht sich dabei jedoch immer 
nur auf eine dieser Dimensionen, beispielsweise den Spritverbrauch (da 
dieser als grundlegend betrachtet wird). Dabei schneidet der PKW 
natürlich deutlich besser ab, da seine Verbrauchswerte signifikant unter 
denen des LKWs liegen. Alle anderen Dimensionen werden jedoch 
vernachlässigt: Dass der LKW beispielsweise mehr Lasten befördern kann, 

                                            
99   vgl. Seite 50 
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wird an dieser Stelle nicht als relevant betrachtet. Es bleibt jedoch die 
Frage, warum der LKW dann überhaupt Teil des Vergleichs ist. Wenn es 
nur um den Spritverbrauch geht, warum sollte man überhaupt einen LKW 
auswählen? Letztendlich wird dennoch gefolgert, das Fahrerlebnis in 
einem PKW sei besser als in einem LKW.  

In Bezug auf die Forschungsfrage dieser Arbeit entspräche der 
Spritverbrauch beispielsweise der Menge des Behaltens von Faktenwissen. 
Zwei unterschiedliche Lernsettings (ein Online-Kurs in einer interaktiven 
Lernumgebung und eine klassische Vorlesung) werden miteinander 
verglichen, doch statt die verschiedenen Lernziele zu beachten, wird nur 
eine Dimension berücksichtigt. So wird die Behaltensleistung mit dem 
Lernerfolg gleichgesetzt und es wird resümiert, dass beispielsweise beim 
Auswendiglernen mittels interaktiver Angebote keine Vorteile gegenüber 
Drill-and-Practice-Verfahren auszumachen wären. Es werden also nur die 
Dimensionen verglichen, die ein Evaluand von vornherein nicht besser 
erfüllen kann als der andere. Alle übrigen Dimensionen, in denen dieser 
Evaluand bevorteilt wäre (z.B. Interaktivität, Kommunikations-
möglichkeiten usw.), werden vernachlässigt. Betrachtet man dabei 
zusätzlich die Dimension der kognitiven Prozesse, so fällt auf, dass jeweils 
nur der niedrigste Prozess der Hierarchie (nämlich „erinnern“) verglichen 
wird. Höhere Prozesse, die im Online-Kurs möglich wären, werden gar 
nicht erst in die Untersuchung einbezogen. Wenn es nur um die 
Behaltensleistung geht, warum sollte man dann überhaupt einen 
interaktiven Kurs belegen? 

Ein Testverfahren, das alle Testgruppen mit der gleichen Methode 
prüft, kann zusammengefasst also nicht alle Funktionen und 
Eigenschaften der einzelnen Evaluanden berücksichtigen. Das bedeutet 
jedoch, dass sich die Interpretation der Ergebnisse nicht auf diese Aspekte 
beziehen darf. Die Schlussfolgerung aus diesen Überlegungen lautete also, 
dass das Evaluationsdesign der Komplexität der Wechselwirkungen 
entsprechen muss. 

Wesentlich für eine realistische Feststellung des Lernerfolgs ist 
daher die differenzierte Festlegung von Lernzielen, auf deren Basis das 
Forschungsdesign aufgezogen werden muss. Entspricht das, was in einem 
Lernsetting intendiert war, auch tatsächlich dem, was letztlich überprüft 
wurde? An dieser Stelle bot sich die Taxonomie der Lernziele nach Lorin 
W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) an. Sie schien geeignet zu 
sein, um Lernziele und damit auch den intendierten Lernerfolg zu 
vergleichen. Von besonderem Interesse für diese Untersuchung waren 
dabei die kognitiven Lernzielkategorien „Erinnern“, „Verstehen“, 
„Anwenden“, „Analysieren“, „Bewerten“ und „(Er)Schaffen“, die die 
kognitiven Abläufe des Lernprozesses beschreiben. Jede Dimension kann 
dabei in Unterkategorien aufgeschlüsselt werden. So gehören 
beispielsweise zu „analysieren“ die Subtypen „differenzieren“, 
„organisieren“ und „kennzeichnen“. Für die weitere Argumentation war 
dies ein wichtiger Aspekt, da hiermit bereits der erste Schritt zur 
Operationalisierung der Prozessdimensionen erfolgte.  
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Im weiteren Verlauf wurden den einzelnen Lernzielen in den 
Prozessdimensionen Aufgabentypen zugeordnet. Dies diente dazu, 
deutlich zu machen, dass unterschiedliche Lernziele auch unterschiedliche 
Arten von Aufgaben erfordern. So kann die Prozessdimension „erinnern“, 
in der es um die Abfrage von Faktenwissen geht, sehr gut mit einem 
Multiple-Choice-Test erfasst werden. Hingehen würde man die Fähigkeit 
des Anwendens und Analysierens kaum mit einem solchen Test messen 
können. Hier bedarf es beispielsweise eines schriftlichen Aufsatzes. 

Die Beschreibung der Aufgabentypen wurde der Ontologie von 
Norbert Meder & Andrea Frick (2006:75) entnommen und auf die 
Taxonomie von Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) 
übertragen. Auf diese Weise wurden einzelnen Lernzielen entsprechende 
Prüfungsformen zugeordnet, durch welche die Erreichung der Lernziele 
bewertet werden können. Lernziele und Prüfungsformen müssen sich für 
eine realistische Bewertung demnach auf der gleichen Ebene der 
kognitiven Prozessdimension befinden. Die Prüfung muss also äquivalent 
zum Lernziel sein.  

An dieser Stelle wurde die Problematik von Untersuchungen, die 
Online- mit Präsenzlernen vergleichen, erneut aufgegriffen. Wie bereits 
festgestellt wurde, ist ein Vergleich deshalb schwierig, da die 
Leistungsüberprüfung den unterschiedlichen Bedingungen nicht 
durchgängig gerecht wird. Auch unterscheiden sich die Lernziele der 
Gruppen oftmals zu stark voneinander. Ein sinnvoller Vergleich von 
Untersuchungs- und Kontrollgruppe kann also nur möglich sein, wenn 
Faktoren miteinander verglichen werden, die die selbe Ausprägung von 
Lernerfolg zu Grunde legen, d.h. deren Lernziele in einer Ebene liegen.  

Um zu prüfen, ob diese Überlegungen in der Forschung 
berücksichtigt werden, wurde eine Meta-Evaluation durchgeführt. Ziel war 
es, bestehende Vergleichsstudien in Form eines Reviews im Hinblick auf 
diese Problematik zu analysieren und zu bewerten. Darüber hinaus sollten 
die Dimensionen des Konstrukts Lernerfolg identifiziert werden, bei denen 
ein Vergleich möglich ist. Dabei ging es nicht um die Repräsentativität der 
Ergebnisse, sondern um einen Beleg für indifferente Sichtweisen von 
Lernerfolg und dessen Operationalisierung. Die Meta-Evaluation sollte 
keinesfalls dazu dienen, die Qualitäten und Kompetenzen der beteiligten 
Personen in Frage zu stellen oder einzelne Studien als schlechte Beispiele 
darzustellen. Vielmehr sollte die Meta-Evaluation einen sehr spezifischen 
Charakter haben, um die Primärstudien in Bezug auf diese speziellen 
Kriterien miteinander zu vergleichen. Ein Vergleich von Einzelbefunden 
war jedoch nicht intendiert. 

Nach der Auswahl und Festlegung relevanter Kriterien wurden 11 
Primärstudien analysiert und bewertet. Die Ergebnisse zeigten, dass in 
keiner dieser Studien sichere Aussagen über den Lernerfolg in dem einen 
oder anderen Lernsetting getroffen werden konnten. Insgesamt wird 
deutlich, dass der Aspekt der Lernerfolgsmessung in allen untersuchten 
Studien detaillierter hätte operationalisiert werden müssen. Dies 
begründet sich vor allem darin, dass die unterschiedlichen Dimensionen 
des Konstrukts Lernerfolg nicht berücksichtigt worden waren. Viele 
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Studien bezogen sich in der Formulierung ihrer Lernziele nur auf die 
niedrigen Stufen der kognitiven Prozesse. Die Messung von Kompetenzen 
war dabei jedoch nicht möglich. Überdies wurde die Aufmerksamkeit der 
Evaluation in den meisten Fäller eher auf die Methodik und auf formale 
Aspekte gerichtet. Es wurde dennoch deutlich, welche Voraussetzungen 
an zukünftige Evaluationen zu richten sind, die weitere Forschung in 
diesem Bereich betreiben.  

 

9.1 Schlussfolgerungen 

Insgesamt kann gefolgert werden, dass die unterschiedlichen 
Dimensionen des Konstrukts Lernerfolg i.d.R. nicht berücksichtigt worden 
sind. Gerade die Einordnung in die Dimension der kognitiven Prozesse hat 
gezeigt, dass es nicht DEN Lernerfolg gibt, sondern dass das Konstrukt 
und die Verflechtung der einzelnen Dimensionen eine große Rolle spielt.  

Dies wurde insbesondere in den Prüfungen deutlich. In den 
untersuchten Primärstudien wurde der Lernerfolg in den meisten Fällen 
mittels der gleichen Tests für beide Untersuchungsgruppen gemessen. 
Dies hatte zur Folge, dass die getesteten Lernziele zwar auf derselben 
Ebene der kognitiven Prozesse lagen, andererseits konnte dadurch, dass 
das Prüfungsdesign nicht variierte, auch nur ein kleiner Teil aller relevanten 
Eigenschaften der einzelnen Evaluanden erfasst werden. Da der Lernerfolg 
fast durchgängig als Behaltensleistung definiert wurde, fanden andere 
Aspekte dieses Konstrukts – wie Lernprozess oder Kompetenz – meist 
keine Beachtung.  

Die meisten Online-Lernsettings waren ferner nur an Zielen der 
niedrigen Prozessdimensionen ausgerichtet, wie „erinnern“ oder 
„verstehen“,  während beispielsweise Gruppenaktivitäten im Klassenraum 
mit höheren Prozessen erfasst wurden. Damit zeigt sich erneut die 
Schwierigkeit, die einzelnen Evaluanden in ihrer Gesamtheit zu erfassen. 
Denn selbstverständlich könnten auch E-Learning-Angebote in den oberen 
Prozessdimensionen angesiedelt werden. So entspräche beispielsweise die 
gemeinsame Arbeit in Wikis dem weitaus höheren Prozess „bewerten“, 
wenn die Arbeit anderer kritisiert und eingeschätzt werden soll.  

Zusammengefasst kann angenommen werden, dass die 
Aufmerksamkeit der Evaluation in den meisten Fällen eher auf die 
Methodik sowie auf formale Aspekte gerichtet war, jedoch die Frage nach 
den Lernzielen und der bestmöglichen Operationalisierung von Lernerfolg 
vernachlässigt wurde. Unter anderem zeigt sich dies dadurch, dass die 
Studien, die in den formalen Kriterien positiv bewertet wurden, oftmals 
die für die Forschungsfrage relevanten Kriterien weniger gut erfüllen 
konnten.  

Auch in Bezug auf die Formulierung von konkreten Lernzielen 
wurden in den Primärstudien unterschiedliche Vorgehensweisen 
aufgezeigt. Offenkundig ist, dass nur in sehr wenigen Fällen überhaupt 
Lernziele benannt worden waren. M.E. waren sich viele EvaluatorInnen der 
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Relevanz der Lernziele nicht bewusst. Es ist auffällig, dass oftmals zwar die 
gleichen Lernziele für beide Gruppen intendiert waren, für die Prüfung 
allerdings ganz andere Aspekte gezeigt und erbracht werden mussten. Die 
größte Schwierigkeit liegt m.E. also in der Entsprechung von intendierten 
Lernzielen und Prüfungsform, welche oft nicht erreicht werden konnte. 
Wie bereits erwähnt, muss die Prüfung äquivalent zum Lernziel sein. 
Wenn dies schon innerhalb einer Untersuchungsgruppe nicht 
gewährleistet ist, ist es umso weniger sinnvoll, auch noch einen Vergleich 
mit einer anderen Untersuchungsgruppe anzustellen. Daraus muss 
gefolgert werden, dass unspezifische Vergleiche von Online- versus 
Präsenzlernen nicht sinnvoll anwendbar bzw. nicht generalisierbar sind 
und keine verallgemeinerbaren Rückschlüsse auf den Lernerfolg zulassen. 
Es leuchtet ein, dass bei der Evaluation einer Maßnahme auch eine gute 
Vergleichbarkeit der Gruppen gegeben sein muss. Dabei wird jedoch oft 
nur die empirische Perspektive berücksichtigt und nicht die didaktische.  

Aus den dargestellten Gründen können keine verlässlichen 
Aussagen über die Lernqualität und den Lernerfolg in den untersuchten 
Settings getroffen werden. Die Frage, welches Setting besser für das 
Lernen geeignet ist, lässt sich jedoch mit einer Gegenfrage beantworten: 
„Besser wofür?“ 

9.2 Empfehlungen 

Aus der bisherigen Argumentation ist bereits deutlich geworden, 
dass die Messung von Lernerfolg nicht problemlos möglich ist, aber auch 
zu relativistische Positionen wenig sinnvoll sind. So kann an dieser Stelle 
nicht der Schluss gezogen werden, dass überhaupt nichts mehr gemessen 
werden könne. Auch die an einer früheren Stelle gezogene Folgerung, 
dass sich EvaluatorInnen der Wechselwirkungen der untersuchten 
Konstrukte bewusst sein müssen (vgl. Annabell Preussler & Peter 
Baumgartner 2006:81), ist nicht mehr weitreichend genug.  

Wesentlich ist, dass das Untersuchungsdesign den einzelnen 
Konstruktsdimensionen entsprechen muss. Darüber hinaus müssen diese 
Dimensionen zusätzlich in ihren Wechselwirkungen analysiert werden. 
Dies muss jedoch unter Berücksichtigung der unterschiedlichen 
Lernsettings geschehen.  

Es wäre also zu kurzsichtig, zu behaupten, dass sich Lernerfolg 
nicht operationalisieren lasse. Der Punkt ist, dass der Lernerfolg in der 
Praxis durchaus operationalisert wird, nur nicht ausreichend detailliert.  

Die Schlussfolgerung muss also lauten: Um sinnvolle Vergleiche 
zwischen Präsenz- und Onlinelernen anstellen zu können, müssen die 
Untersuchungen bei der Operationalisierung bestimmte Kriterien erfüllen. 
Eine Lösung des Problems liegt in der Angemessenheit von Lernziel, 
Lernerfolgsprüfung und Lernsetting. Um die Evaluanden miteinander 
vergleichen zu können, müssen in beiden Untersuchungsgruppen die 
gleichen Lernziele formuliert, also die gleichen Ausprägungen von 
Lernerfolg zu Grunde gelegt werden. Dabei muss das Prüfungsdesign den 
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intendierten Lernzielen entsprechen. Zusätzlich müssen auch die 
Lernsettings auf dieser Ebene vergleichbar sein. 

Konkret bedeutet das: Für einen sinnvollen Vergleich des 
Lernerfolgs beim Online- bzw. Präsenzlernen sind also drei Aspekte nötig: 

1. Die Lernziele der Vergleichsgruppen müssen sich in einer 
Ebene der kognitiven Prozessdimension befinden. 

2. Die Prüfungen müssen adäquat zu den Lernzielen sein. 

3. Das Prüfungsdesign der Untersuchungsgruppen muss den 
unterschiedlichen Lernsettings entsprechen. 

Nur wenn alle drei Faktoren erfüllt sind, ist ein Vergleich überhaupt 
möglich. In Tabelle 29 ist eine optimale Vergleichssituation dargestellt.  

 

DIE KOGNITIVE PROZESS-DIMENSION 

1.  
Erinnern 

2. 
Verstehen 

3. 
Anwenden 

4. 
Analysieren 

5.  
Bewerten 

6. 
(Er)schaffen 

 Lernziele 
Online 

Lernziele 
Präsenz  

Tests 

    

Tabelle 29: Beispiel zur Einordnung einer optimalen Studie in die Dimension der 
kognitiven Prozesse nach Lorin W. Anderson und David R. Krathwohl (2001) 

 

Wichtig ist jedoch, dass keine Aussagen über die einzelnen 
Dimensionen getroffen werden, sondern nur über das Gesamtgefüge aus 
Lernziel, Lernzielprüfung und Lernsetting bzw. Lernsituation. Die alten 
Worte Aristoteles’100 „Das Ganze ist mehr als die Summe seiner Teile“ sind 
also nach wie vor gültig, da wir es mit Konstrukten zu tun haben, die sich 
durch verschiedene, aber voneinander abhängige Dimensionen 
auszeichnen. Jedoch ist das Gesamtgefüge mehr als sich durch einzelne 
Dimensionen erfassen lässt. Nicht dessen Komplexität stellt ein Hindernis 
dar, sondern vor allem die Verflechtung der Faktoren. Eine empirische 
Erfassung des komplexen Konstrukts „Lernerfolg“ ist also nicht möglich, 
wenn nur einzelne Dimensionen herausgelöst betrachtet werden. 

Eine weitere Folgerung daraus ist, dass durchaus legitim ist, 
Lernerfolg als Behaltensleistung zu definieren. Allerdings sind dabei zwei  
Überlegungen relevant: Erstens wird auf diese Weise nur eine Dimension 
von Lernerfolg dargestellt, nämlich „erinnern“. Es wird jedoch 
vernachlässigt, dass es noch andere, wichtigere Dimensionen gibt, die 
aber nicht untersucht werden. Zweitens muss beachtet werden, dass sich 
auch die Lernziele und die Tests auf diese Ebene beziehen. Ein Vergleich 

                                            
100  384 – 322 v.Chr.  
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mit einer anderen Untersuchungsgruppe ist nur dann möglich, wenn diese 
dieselben Eigenschaften aufweist.  

In einem anderen Fall können Lernziele auf der Ebene des 
Bewertens formuliert werden. Solange sich auch die Tests auf diese Ebene 
beziehen, kann ein Vergleich mit einer anderen Untersuchungsgruppe 
angestellt werden, die diese Voraussetzungen ebenfalls erfüllt. Es geht 
also um die Betrachtung von zwei ganzheitlichen Settings und nicht um 
das herausgelöste Analysieren einzelner Dimensionen. 

Für die Weiterentwicklung dieses Forschungsgebietes halte ich 
diese Aussicht für relevant. Zukünftig wären Untersuchungen sinnvoll, in 
denen die hier argumentativ aufgezeigten Bedingungen berücksichtigt 
werden. Die auf diese Weise erzielten Ergebnisse wären – da detaillierter 
operationalisiert – wesentlich wegweisender für die Frage, welches 
Lernsetting für welche Lernziele (!) nun tatsächlich das bessere sei.  
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I Beschreibung der Primärstudien 

Es sollen nun die bereits in der Arbeit untersuchten Primärstudien 
vorgestellt werden. Dies dient dazu, Zielsetzung und Vorgehen der 
einzelnen Evaluationen im Gesamtzusammenhang betrachten zu können, 
ohne dass der Kontext durch die einzelnen Bewertungskriterien 
durchgekreuzt wird. Redundanzen zu den Angaben in der Meta-
Evaluation sind also wahrscheinlich. 

I.I P 1: Edward R. Jones et al. (1999) 

Die vorliegende Evaluation hatte zum Ziel, Vor- und Nachteile einer 
Online-Klasse gegenüber einer traditionellen Face-to-Face-Klasse 
aufzuzeigen. Dabei wurde eine Lerngruppe in traditioneller Art und Weise 
in Präsenzkursen unterrichtet, die andere komplett über das Internet. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Hintergrund der Studie ist eine vorliegende Arbeit aus dem Jahr 
1997i, die zeigte, dass Studierende in einem virtuellen Klassenzimmerii 
signifikant höhere Lernergebnisse erzielten als Studierende in einer 
traditionellen Klasse. Laut dieser Studie von Jerald G. Schutte (1997) 
betrage dieser Unterschied sogar 20%. Nachdem es verschiedene 
methodische Kritik an dieser Studie gegeben hatte, griffen Edward R. 
Jones et al. (1999) das Thema erneut auf und beschlossen, die Ergebnisse 
von Jerald G. Schutte in einer eigenen Untersuchung zu replizieren. Die 
untersuchte Maßnahme war das virtuelle Klassenzimmer im Vergleich mit 
traditionellem Unterricht. 

Die Untersuchung wurde an 89 Studierenden in zwei Gruppen 
eines Statistikkurses an der Texas A&M University Corpus Christi 
durchgeführt. Davon wurde die eine Gruppe in traditioneller Art und 
Weise unterrichtet, die andere ausschließlich virtuell. 

Das Untersuchungsdesign entsprach im Wesentlichen der 
Vorgängerstudie von Jerald G. Schutte (1997). In beiden Fällen setzte sich 
die Stichprobe aus Studierenden eines einführenden Statistikkurses 
zusammen. Auch die Unterrichtsmethode war mit der Vorgängerstudie 
vergleichbar. Es wurden drei Absichten verfolgt:  

1. Die Leistungsunterschiede zwischen Studierenden in einem 
webbasierten und einem traditionellen Kurs sollten vor dem 
Hintergrund evaluiert werden, dass die Studierenden selbst 
die Wahl gehabt hatten, welchen dieser beiden Kurse sie 
besuchen wollten. 

                                            
i  Schutte, J.G. (1997): Virtual teaching in Higher Education: The new Intellectual 

Superhighway or Just Another Traffic Jam? Retrieved November 29, 1998 from 
WWW: http://www.csun.edu/sociology/virexp.htm. 

ii  Im Original wird der Begriff „Vitual classroom“ verwendet. 
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2. Darüber hinaus sollte die Hypothese untersucht werden, 
dass der Hintergrund der Studierenden, die einen Webkurs 
vorziehen, keine Unterschiede zu dem Hintergrund der 
Studierenden aufweist, die einen traditionellen Kurs 
bevorzugen. 

3. Es sollte identifiziert werden, inwiefern Vorteile der 
Technologie (falls vorhanden) in einer webbasierten Klasse 
den Lernerfolg in einem einführenden Statistikkurs erhöhen 
(vgl. a.a.O.:2). 

Voraussetzungen 

Voraussetzung für die Einschreibung in den Kurs war das Bestehen 
eines Vortestsiii in Algebra. Ebenfalls ist als eine Voraussetzung der 
Untersuchung anzusehen, dass die Gruppenzuweisung auf freiwilliger 
Basis erfolgte und nicht forciert wurde. Es wird davon ausgegangen, 
dass diejenigen, die sich in den virtuellen Kurs eingeschrieben hatten, 
vertrauter im Umgang mit Computer und Internet waren als die 
Studierenden im traditionellen Kurs.  

Über das Kursmaterial wird berichtet, dass anspruchsvolle 
Lektionen als PowerPoint Vortrag mit synchronisiertem Audio 
angeboten worden seien. 

Während die Studierenden der traditionellen Klasse den Kurs an 
der Universität besuchten, hatte die virtuelle Klasse mehr Flexibilität in 
der Zeiteinteilung, da die Studierenden von zu Hause (oder anderen 
Orten) aus arbeiten konnten. 

Methodik 

Die Ergebnisse des erwähnten Vortests dienten nicht nur der 
Zulassung zum Kurs, sondern auch als Pretest, der anschließend zum 
Vergleich herangezogen wurde. Zur Feststellung des Lernerfolgs dienten 
Abbruchquoten und Noten der Multiple-Choice-Tests. Diese wurden in 
beiden Gruppen zeitgleich in einem zuvor abgestimmten Zeitrahmen 
durchgeführt. Die Untersuchung lief über 15 Wochen an zwei Kohorten 
von Studierenden in einem virtuellen bzw. traditionellen Statistikkurs. 
Dabei bezeichnete der virtuelle Kurs die Experimentalgruppe, der 
traditionelle Kurs die Vergleichsgruppe. 

Beide Kurse hatten dieselbe Laufzeit und wurden von derselben 
Lehrperson durchgeführt. Beide deckten den gleichen Inhalt ab, nutzten 
das gleiche Kursmaterial und Hausaufgaben. Noten wurden auf Grund 
derselben Multiple-Choice-Tests vergeben. Auch die Prüfungen wurden 
unter gleichen Konditionen durchgeführt (vgl. ebd.). 

Datengrundlage 

Die Untersuchung basierte auf folgenden Daten: 

                                            
iii  Test A4/F der Mathematical Association of America. 
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1. „Student demographics - age, GPAiv, completed hours, and 
pretest scores 

2. Scores on the three, in-class, multiple-choice in-class 
examinations 

3. Student withdrawal and passing rates”  
(ebd.). 

 

Diese Daten wurden bei der Anmeldung zum Kurs sowie nach 
Abschluss des Kurses erhoben. Weitere Datenerhebungen während des 
Semesters fanden in Form von Multiple-Choice-Tests statt. 

Die demographischen Angaben aus Experimental- und 
Vergleichsgruppe wurden mit Hilfe des Wilcoxon-Rangsummentestsv 
miteinander verglichen. Anschließend wurden auch die Examensnoten 
auf der Grundlage von Kovarianzanalysen mit Messwiederholung 
miteinander verglichen. Diese Analyse wurde zum einen mit und zum 
anderen ohne die Kovarianten (GPA und Algebravortest) durchgeführt. 
Mit dem „exakten Test auf Unabhängigkeit“ nach Fishervi wurden die 
Abbruchquoten analysiert. 

Ergebnisse 

Die erzielten Testergebnisse fielen in der virtuellen Klasse signifikant 
besser aus als in der traditionellen. Es zeigte sich aber, dass sich die Werte 
im Verlauf des Semesters einander näherten. Den Unterschied erklären 
sich die Verfasser durch den höheren Durchschnittswert der virtuellen 
Klasse im Vortest. Werden diese Werte berücksichtigt, so beträgt der 
Unterschied zwischen den Gruppen nur noch 3% und ist nicht mehr 
signifikant. Wird zusätzlich noch der GPA berücksichtigt, zeigt sich am 
Ende des Kurses sogar eine Überlegenheit der traditionellen Klasse. 

Darüber hinaus wurden auch die Abbruchquoten in der 
Untersuchung einkalkuliert. Diese waren zwar nicht signifikant, wiesen 
aber höhere Durchschnittswerte in der virtuellen Klasse auf. 

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Ergebnisse 
der Vorgängerstudie (Schutte 1997) nicht reproduziert werden konnten. 

                                            
iv  Als GPA (Grade Point Average) wird im US-amerikanischen Bildungssystem eine Art 

Notendurchschnitt bezeichnet. Dabei wird jeder einzelnen Note ein Punktwert 
zugeordnet. Aus diesen wird anschließend ein gewichtetes arithmetisches Mittel 
berechnet (vgl. Wikipedia-Artikel unter http://de.wikipedia.org/wiki/-
Grade_Point_Average , letzter Aufruf: 25.08.2006). 

v  Nichtparametrischer Test, um Mediane zu vergleichen. 
vi  Hierbei handelt es sich um einen Test zur Signifikanzprüfung. 
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I.II P 2: Gail Wisan, Shirin Nazma & Charles P. Pscherer Jr. 
(2001) 
In der vorliegenden Studie sollte die Zufriedenheit der Studierenden 

mit der akademischen Qualität von Online- und Face-to-Face-Kursen 
untersucht werden. Darüber sollte diese auf Zusammenhänge mit der 
Anzahl von Online-Kursen, in die die Studierenden eingeschrieben sind, 
überprüft werden. 

Fragestellungen und Zielsetzungen  

Vor dem Hintergrund eines Papiers der „Middle States Commission 
on Higher Education” (2001), das die Analyse studentischer Zufriedenheitvii 
als einen wichtigen Indikator für die Effektivität einer höheren 
Bildungseinrichtung beschreibt und in Bezug darauf, dass die Zahl der 
Online-Einschreibungen am University of Maryland University College 
(UMUC) seit dem Jahr 2000 ständig ansteigt, zielte die hier untersuchte 
Studie von Gail Wisan, Shirin Nazma & Charles P. Pscherer Jr (2001) darauf 
ab, die Zufriedenheit von Studierenden mit Online- und Face-to-Face-
Betreuung zu vergleichen. 

Ziel war es, signifikante Unterschiede zwischen diesen beiden 
Gruppen identifizieren zu können. Es wurde die Hypothese aufgestellt, 
dass keine Unterschiede zwischen den Gruppen vorhanden seien. 

Vorraussetzungen 

Die Untersuchung wurde am University of Maryland University 
College (UMUC) durchgeführt. Die AutorInnen verweisen dabei auf das 
Papier „Quality On the Line: Benchmarks for Success in Internet-Based 
Distance Education” (Phipps & Merisotis 1999), welches als Bezugsrahmen 
empfiehlt, die Effektivität und den Lehr-Lernprozess mittels einer 
Evaluation zu messen, welche sich verschiedener Methoden und 
spezifischer Standards bedient.  

Als eine dieser Methoden wird die Messung der Effektivität und 
Qualität von Präsenz- und Online-Lernen neben anderen Verfahren auch 
durch den Alumni-Survey angesehen. „’Analysis of student satisfaction 
survey results’ is listed as an assessment tool to help an institution perform 
outcome assessment and evaluate its overall effectiveness” (Middle States 
Commission on Higher Education” 2001:43-44, zit. nach Gail Wisan, 
Shirin Nazma & Charles P. Pscherer Jr 2001:4). 

                                            
vii  Im Original: “One tool for studying institutional effectiveness and quality is the 

university's alumni survey. In the Middle States Commission's Characteristics of 
Excellence, they list a number of such tools and documents to use in the analysis and 
documentation of an institution's excellence. ‘Analysis of student satisfaction survey 
results’ is listed as an assessment tool to help an institution perform outcome 
assessment and evaluate its overall effectiveness“ (zit. nach Gail Wisan, Shirin Nazma 
& Charles P. Pscherer Jr 2001:43-44). 
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Methodik 

Zur Messung der Zufriedenheit mit der akademischen Qualität von 
Online- und Face-to-Face-Kursen und der Qualität des Services wurden alle 
Bachelor-AbsolventInnen des Jahres 1999 befragt. Dazu diente die 
AbsolventInnen-Befragung (Alumni-Survey)viii, die an die ProbandInnen 
verschickt wurde. Es handelt sich hierbei um eine Querschnittsmessung. Es 
werden drei Ebenen von Studierenden untersucht, die nach Anzahl der 
belegten Online-Kurse eingeteilt werden. 

Datengrundlage 

Untersuchungsgegenstand war die AbsolventInnen-Befragung 
(Alumni-Survey) aller Bachelor-AbsolventInnen des Jahres 1999 (n=1802), 
die mit Fragen zur Bewertung des Colleges im Hinblick auf bestimmte 
Qualitätskriterienix versehen war. Zusätzlich wurde die Zufriedenheit mit 
der akademischen Qualität von Online- und Face-to-Face-Kursen und der 
Qualität des Services erhoben. Der Fragebogen enthielt 14 Items zur der 
Exzellenz oder Qualität des Studiengangs (academic program) und 9 Items 
zur Messung der Qualität von Service und Support.  

Zur Bewertung durch die Studierenden wurde eine 5-stufige Likert-
Skala benutzt, deren niedrigster Wert „sehr unzufrieden“ und deren 
höchster Wert „sehr zufrieden“ entsprach. So stellten höhere Werte 
gleichsam eine höhere Zufriedenheit dar. Ob signifikante Unterschiede 
zwischen Online- und Face-to-Face-Kursen vorlagen, wurde mittels des  
T-Tests auf Signifikanz berechnet. Der Fragebogen wurde von 567 
Studierenden beantwortet, was einer Rücklaufquote von 31% entsprach. 
Davon bezogen sich 330 Rückmeldungen sowohl auf Online- als auch auf 
Face-to-Face-Kurse, 232 Studierende bewerteten nur Face-to-Face-Kursex. 

Die AutorInnen analysierten die Ergebnisse zusätzlich in Bezug auf 
die Anzahl der belegten Online-Kurse der Studierenden. Es werden drei 
Ebenen untersucht: 

1. Studierende, die nur einen Onlinekurs belegt hatten, 

2. Studierende, die zwei oder drei Onlinekurse belegt hatten, 

3. Studierende, die vier oder mehr Onlinekurse belegt hatten. 

                                            
viii  Dies entspricht der Empfehlung des bereits erwähnten Papiers der „Middle States 

Commission on Higher Education” (2001). 
ix  Z.B. Inhalt des Curriculums, Qualität der Ausbildung, Entwicklung von kritischem 

Denken, Karriererelevanz, Tests und Bewertungen. 
x  5 Studierende haben nicht auf die Qualitätsfragen geantwortet. 
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Ergebnisse 

Es konnte festgestellt werden, dass die Zufriedenheit mit den 
Online-Kursen signifikant zunahm, je mehr Kurse belegt wurden. 

Allgemein wurde deutlich, dass die Zufriedenheit mit Präsenzkursen 
grundsätzlich höher war als mit Online-Kursen. Bei 12 von 14 Indikatoren 
waren diese Unterschiede statistisch signifikant. Bei einem Vergleich der 
Mittelwerte wurde jedoch klar, dass die Unterschiede, obwohl signifikant, 
von nur geringer praktischer Bedeutung waren, da sie zu klein waren als 
dass eine sinnvolle, unterscheidbare Interpretation möglich gewesen wäre. 
Lediglich hinsichtlich der „Interaktion von StudentIn zu StudentIn“ beträgt 
die Abweichung -0.646, was bedeutet, dass der Präsenzkurs auch in 
Bezug auf die zu Grunde liegende Skala deutlich besser abschneidet. In 
Bezug auf die Kategorien „develop critical thinking“ und „rigor and 
scholarship“ wurden keine signifikaten Unterschiede gefunden. 

Betrachtet man die Auflistung nach Anzahl der belegten Kurse, so 
wird deutlich, dass die Mittelwerte in Bezug auf die Zufriedenheit mit 
Online-Kursen stiegen, je mehr dieser Kurse belegt wurden. Allerdings 
nahm dabei der Grad der Signifikanz ab: Unterschieden sich bei der 
Belegung von nur einem Kurs noch 12 von 14 Mittelwerten der 
Indikatoren signifikant, so konnten nur noch 5 signifikante Unterschiede 
bei der Belegung von 3 oder mehr Kursen gefunden werden.  

Dabei ist ein Blick auf die einzelnen Indikatoren interessant: 
Beispielsweise bewerteten Studierende, die 3 oder mehr Online-Kurse 
besucht hatten, Präsenzkurse signifikant geringer als Studierende, die nur 
einen oder zwei Online-Kurse besucht hatten. 
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I.III P 3: Rob Martens, Stanley J. Portier & Martin Valcke 
(1995) 
In der vorliegenden Studie wurde die Effizienz von Lernen in einer 

interaktiven Lernumgebung im Vergleich zu Lernen mit Printmaterialien 
und Face-to-Face-Kursen untersucht. Evaluiert wurden Prototypen von 
interaktiven Lernumgebungen. Dabei dienten die Studierenden, die den 
Stoff durch eine Präsenzvorlesung vermittelt bekommen haben, als 
Kontrollgruppe. Das Thema aller Kurse war „Inferenzstatistik“ im ersten 
Studienjahr im sozialwissenschaftlichen Studiengang „Psychology and 
Educational Sciences“ an der OpenUniversity der Niederlande. 

Eine Schlüsselrolle in der Untersuchung spielten die sogenannten 
„embedded support devices (ESD)”, eine Art didaktische Zugabe zum 
Basiskursmaterial mit Lösungshinweisen, Glossaren, Selbsttests, Beispielen 
usw. Die ESDs waren sowohl in den online vermittelten als auch in den 
Printkursen vorhanden, allerdings entschied in beiden Fällen der Autor 
bzw. die Autorin der jeweiligen Kurse über ihre Verwendung. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Die Hauptfragestellung der Untersuchung zielte darauf ab, ob 
unabhängiges Lernen eine gute Alternative zu traditionellem Face-to-Face 
Lernen darstellte. Dies sollte vor allem vor dem Hintergrund einer 
kostengünstigen Ausbildung untersucht werdenxi.  

In der Studie wirkten 502 Studierende mit, die einen 
sozialwissenschaftlichen Studiengang im ersten Semester belegten. Davon 
waren 342 ProbandInnen in der Kontrollgruppe, der Rest ist in 5 
Untersuchungsgruppen aufgeteilt. 

Von der Lernumgebung existierten verschiedene Versionen: in der 
ersten Version waren alle Möglichkeiten der Interaktivität geblockt, so 
dass Studierende die Umgebung als eine Art elektronisches Lernbuch ohne 
weitere Funktionen verwenden konnten. In zwei weiteren Versionen 
wurden diese angeboten, die Umgebungen unterschieden sich hier nur in 
der Art und Weise der angebotenen ESD. Diese waren entweder mehr 
oder weniger sichtbar. 

Das Printmaterial entsprach dem Standard von Lehrbriefen. Es 
handelte sich hierbei um didaktische aufbereitete Kurse, die von den 
Studierenden eigenständig bearbeitet wurden. Zu Forschungszwecken 
wurden zwei verschiedene Versionen von Printmaterial eingesetzt – einmal 
mit und einmal ohne Hilfestellungen bzw. didaktischen Anweisungen. Als 
Kontrollgruppe diente der Untersuchung eine traditionelle Face-to-Face-
Vorlesung der Inferenzstatistik.  

                                            
xi  Dazu muss gesagt werden, dass die OpenUniversity ebenfalls eine FernUniversität ist, 

deren Lehrvermittlung traditionell über Printkurse erfolgt. Dies ist zumindest zur Zeit 
der Veröffentlichung der Fall, inzwischen hat sich die OU vor allem in Bezug auf die 
Entwicklung und Umsetzung interaktiver Lernangebote einen Namen gemacht. 
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Die ersten drei Forschungshypothesen zielten auf die Effektivität 
der Lernumgebung ab, die letzten drei auf die Interaktion zwischen 
Studierenden, den Gebrauch der Lernumgebung und dem Lernerfolg. 

1. Studierende, die mit der interaktiven Lernumgebung arbeiten 
werden zumindest gleiche Ergebnisse (study outcomes) erzielen, 
wie diejenigen, die „face-to-face“ studieren. 

2. Studierende, die mit den ESDs arbeiten, profitieren von 
Lernumgebungen, in welchen die ESDs weniger sichtbar sind. 
Andererseits profitieren auch Studierende, die keine ESDs 
benutzen, von Lernumgebungen, in denen ESDs sichtbar sindxii. 

3. Studierende, die in der interaktiven Lernumgebung studieren, 
erzielen höhere Lernerfolge als Studierende in einer nicht-
interaktiven Lernumgebung. 

4. Vorwissen macht sich im positiven Sinn bei der Benutzung der 
Funktionalitäten der interaktiven Lernumgebung bemerkbar und 
stellt eine signifikante Interaktionsvariable im Zusammenhang 
von Maßnahme und Lernerfolg dar. 

5. Gute LeserInnen benutzen weniger ESDs, um die eigenen 
Aktivitäten zu unterstützen. 

6. Es gibt eine positive Korrelation zwischen Motivation und ESD-
Benutzung, ihre Interaktion beeinflusst den Lernerfolg. 

Voraussetzungen 

Da sich die Studierenden im ersten Studiensemester befanden, 
wurde das Vorwissen als sehr gering eingeschätzt, was in Bezug auf die 
Untersuchung hinsichtlich der Vergleichbarkeit vorteilhaft war. Es wurde 
dennoch ein Pretest absolviert, mit welchem das Vorwissen der 
Studierenden geprüft wurde, so dass dieses als eine Einflussvariable 
behandelt werden konnte. 

Die Navigation innerhalb der Lernumgebung ist nachvollziehbar, 
ebenfalls die Benutzung der ESDs. Da eine Logfile-Analyse durchgeführt 
wurde, ist davon auszugehen, dass die Studierenden nicht zu Hause, 
sondern immer in von der Hochschule betreuten Computerräumen 
gearbeitet haben. 

Methodik 

Um verschiedene Prozesse und Variablen kontrollieren zu können, 
wurden im Vorfeld ein Leseverständnistest sowie ein Vorwissenstest 
durchgeführt, der als Pretest anzusehen war.  

                                            
xii  “This interaction is expected because low-users may want to skip certain ESD. When 

ESD are nondiscernable this might hinder these learners because they have to read 
the ESD before they know what ESD it is. On the other hand high-users who always 
tend to read ESD might find the different lay-out of ESD obstructive“(Rob Martens, 
Stanley J. Portier & Martin Valcke 1995:8). 
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Darüber hinaus wurde auch der Einfluss der Lernmaterialien und der 
Lernumgebung selbst auf das Lernen untersucht. Als individuelle Variablen 
wurden Vorwissen und noch einmal Lesekompetenz in die Studie 
einbezogen. Darüber hinaus sollte der Gebrauch und der Einfluss der ESDs 
in Bezug auf das Vorwissen der Lernenden mittels Logfile-Analyse 
überprüft werden: Aus der Information, was genau benutzt worden war, 
sollte geschlossen werden, welche Hilfen jemand benötigte und welches 
Vorwissen vorhanden war. 

Um Vergleiche von allen Versionarten und der Kontrollgruppe 
anstellen zu können, wurden also verschiedene Settings bzw. 
Experimentalgruppen miteinander verglichen: 

1. Lernumgebung mit sichtbarem Hilfesystem (n=40) 

2. Lernumgebung ohne sichtbares Hilfesystemxiii (n=20) 

3. Lernumgebung mit sichtbarem Hilfesystem (nicht-interaktiv)xiv 
(n=20) 

4. Printkurse mit Hilfesystem (n=40) 

5. Printkurse ohne Hilfesystem (n=40) 

6. Vorlesung (Kontrollgruppe) (n=342) 

Die Zuweisung der ProbandInnen zu den einzelnen Lerngruppen 
erfolgte mittels randomisierter Verfahren. Testergebnisse von 
Studierenden mit höherem Ausbildungsniveau sowie Studierende, die den 
Kurs zum zweiten Mal besuchten, wurden von der Untersuchung 
ausgeschlossen. 

Datengrundlage 

Kognitive Fähigkeiten, Lesekompetenzen, Motivation und 
Vorwissen zählten in der vorliegenden Studie als Einflussfaktoren in Bezug 
auf das Lernen. Zur Feststellung des Lernerfolgs wurde neben den 
Abschlussnoten ein so genannter „Mastery Test“ durchgeführt, der aus 
einem dreiteiligen Fragebogen bestand: 

A) „includes questions about motivation, age, study habits, 
educational level and gender; 

B) asks students to judge the degree of accessibility of the 
learning materials studied;  

C) puts forward questions about the use and appreciation of 
each specific embedded support device“ (Rob Martens, 
Stanley J. Portier & Martin Valcke 1995:16). 

Dieser Fragebogen beinhaltete vor allem Items zur den 
Rahmenbedingungen. Des Weiteren sollten die Studierenden den Grad 
des Zugangs zu den Studienmaterialien bewerten (für Studierende in der 
Kontrollgruppe). Als dritter Teil wurden Fragen angegeben, die sich auf 

                                            
xiii  Die Arbeitshilfen sind in diesem Fall in den Content integriert und nicht als solche 

ausgewiesen. 
xiv  Die Arbeitshilfen sind explizit als solche ausgewiesen. 
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die Nutzung jedes einzelnen ESDs bezogen sowie eine Skala zur Messung 
der Einstellung in Bezug auf das Lernen mit Computern (für Studierende in 
der Experimentalgruppe).  

KursteilnehmerInnen in den Experimentalgruppen arbeiteten drei 
Lernabschnitte von jeweils zwei Stunden mit der spezifischen 
Lernumgebung. Nach jedem Lernabschnitt füllten sie den Fragebogen (Teil 
C) aus. Teilnehmende der Kontrollgruppen folgten dem regelmäßigen 
Vortragsformat. Drei Vorträge wurden gehalten, jeweils bezogen auf eins 
der gewählten Kapitel im Bereich der Inferenzstatistik. 

In den weiteren Analysen sind die folgenden Techniken 
angewendet worden: Regressionsanalyse, ANOVA, MANOVA und 
Profilanalyse, was von den AutorInnen als geeignet beschrieben wurde, 
um Effekte zwischen unabhängigen Mehrebenenvariablen, Effekte der 
Maßnahme und abhängigen Variablen zu isolieren. 

Ergebnisse 

In den meisten getesteten Bereichen brachte die Studie keine 
signifikanten Ergebnisse zu Tage: keines der Forschungssettings führte zu 
signifikant besserem Lernerfolg der Studierenden. Ebenfalls keinen 
signifikanten Unterschied zeigte der Vergleich zwischen interaktiven und 
nicht-interaktiven Lernmaterialien, wobei die Experimentalgruppe, die mit 
der voll-interaktiven Lernumgebung gearbeitet hat, die besten 
Testergebnisse erzielte. In Bezug auf die Verfügbarkeit der ESDs kann 
festgehalten werden, dass auch hier keine signifikanten Ergebnisse erzielt 
wurden: keine der Lerngruppen erreichte signifikant höhere Testwerte. 
Allerdings zeigte sich hier ein interessanter Aspekt: Studierende, die oft 
mit ESDs arbeiteten, erreichten signifikant höhere Werte, wenn diese 
gerade nicht verfügbar waren. Umgekehrt hatten auch Studierende, die 
die ESDs wenig benutzten, ein höheres Testergebnis, wenn ESDs 
vorhanden waren. 

In Bezug auf den Lernerfolg wurde ein signifikanter 
Zusammenhang zwischen dem Vorwissen der Studierenden und der 
Benutzung der ESDs festgestellt, ebenso ein (nicht verwunderlicher bzw. 
überraschender) Zusammenhang zwischen der Einstellung zum Lernen mit 
Computern und des Darreichungsmodus der Inhalte. 

Werden die erwähnten Hypothesen betrachtet, so kann in Bezug 
auf die hier relevanten Hypothesen festgehalten werden, dass Hypothese 
1 akzeptiert werden konnte bzw. die vermuteten Zusammenhänge nicht 
widerlegt wurden. Hypothesen 3 wurde dagegen abgelehnt. Auch 
Hypothese 6 musste den Ergebnissen der Studie nach verworfen werden. 
Die Messungen zeigten keinen Einfluss der Motivation auf verschiedene 
ESD-Typen. Allerdings ist ein leichter Einfluss von Einstellungen gegenüber 
Computern im Allgemeinen und Nutzung von ESDs erkennbar. Eine Post-
Hoc-Analyse zeigt einen positiven signifikanten Zusammengang zwischen 
Einstellung und Motivation. Des Weiteren wurden keine Effekte in Bezug 
auf den Einfluss der Motivation auf die Lernergebnisse gefunden. Schaut 
man sich für die interaktive Lernumgebung jedoch erneut die Variable 
„Einstellung gegenüber Computern“ an, so kann auch hier ein 
signifikanter Zusammenhang festgestellt werden. 
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I.IV P 4: Josef Smolle, Reinhard Staber, Heide Neges, 
Gilbert Reibnegger & Helmut Kerl (2005) 
Bei der vorliegenden Publikation handelt es sich um einen Artikel, 

der in einer medizinischen Zeitschrift veröffentlicht wurde. Die AutorInnen 
verfolgen das Ziel, Online- mit Präsenzlernen zu vergleichen. Dazu diente 
ein Seminar im Studienmodul Dermatoonkologie, das als eines von 6 
möglichen Modulen von den Studierenden belegt werden konnte, die 
damit die Untersuchungspersonen abbildeten. Das Seminar war auf 30 
Stunden über einen Zeitraum von 5 Wochen ausgerichtet. Davon wurden 
24 Stunden in Präsenzform und 6 Stunden virtuell abgehalten. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Die Forschungsfrage lautete, ob der Erfolg beim Lernen mit 
Computerlehrprogrammen in Form von Computer Based Training 
geringer oder höher sei als der Lernerfolg, der mit „innovativen 
didaktischen Konzepten im Präsenzunterricht“ (Josef Smolle, Reinhard 
Staber, Heide Neges, Gilbert Reibnegger & Helmut Kerl 2005:883) erzielt 
würde. 

Voraussetzungen 

Im Präsenzkurs wurde Team-Techning als didaktisches Modell 
angewendet. Dabei wurden klinische Themen mit PowerPoint 
präsentiert, danach in Kleingruppen diskutiert und anschließend den 
anderen Studierenden vorgestellt. Weitere Informationsvermittlung 
fand duch Mini-Lectures statt. Bei den Lernunterlagen im Online-Kurs 
handelte es sich um Lernprogramme zu klinischen Fragestellungen, die 
Bildmaterial und eine differenzierte Rückmeldefunktion erhielten. Dieser 
Kursteil wurde in Form von Computer-Based-Training abgehalten. Für 
die Absolvierung der Aufgaben wurde im Vorfeld ein Termin 
festgesetzt. Zum Bestehen dieses Kursteils war eine Trefferquote von 
90% erforderlich, was u.U. ein mehrfaches Durchlaufen einzelner 
Aufgaben erforderte. 

Die Einbindung der Lernmaterialien im Online-Kurs erfolgte über 
den „Virtuellen Medizinischen Campus“ der Universität Graz. Im 
Semester der Untersuchung waren etwa 300 Studierende in den 
Studiengang eingeschrieben. Die Zulassung zu dem untersuchten 
Modul war jedoch auf 26 Studierende beschränkt. 

Methodik 

Zum Vergleich von Präsenz- und Online-Lernen wurde ein Modul 
im Studienmodul (Wahlpflichtfach) Dermatoonkologie untersucht, das 
beide Lernsettings beinhaltete. Die Untersuchung wurde im 
Wintersemester 2003/2004 mit 16 Studentinnen und 10 Studenten 
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durchgeführt, die den 2. Studienabschnitt des Diplomstudiums 
Humanmedizin im 3. Semester belegt hatten. 

Das Modul schloss mit einen Multiple-Choice-Test ab, der zu 
gleichen Teilen Fragen zum Inhalt von Präsenz- bzw. Online-Unterricht 
enthielt. Da die Studierenden jeweils den Präsenz- und den Online-Teil 
des Kurses absolvieren mussten, bildeten sich dementsprechend die 
zwei Untersuchungsgruppen.  

Datengrundlage 

Um zu überprüfen, welches Lernsetting den höhreren Lernerfolg 
erzielt, wurden die Prüfungsergebnisse untersucht, „die mit einem 
elektronischen Format im Vergleich zu einem Format der Präsenzlehre 
erzielbar sind“ (a.a.O.:884). Diese Leistungsüberprüfung fand in Form 
des Multiple-Choice-Tests statt, der am Ende des gesamten Seminars 
durchgeführt wurde. Bei der Bearbeitung der Fragen beim CBT wurde 
überdies jeder Mausklick registriert und so die Trefferquote bzw. der 
Anteil an falschen Klicks aufgezeichnet.  

„Zur Ermittlung der Trefferquote wurde jeder Auswahlvorgang,  
d. h. jeder Mausklick, registriert, und der Anteil an „falschen" 
Klicks im Verhältnis zur Gesamtzahl der Klicks aufgezeichnet. Wenn 
z. B. jemand jede Frage auf Anhieb richtig beantworten konnte, 
ergab sich eine Trefferquote von 100%. Wenn dagegen jemand z. 
B. bei jedem Frame einen Fehlversuch aufwies, bevor er die richtige 
Antwort fand, dann ergab sich eine Trefferquote von 50 %“ 
(a.a.O.:885). 

Als Datenmaterial für die statistische Analyse dienten die durch die 
Multiple-Choice-Prüfung erzielten Ergebnisse sowie die Leistungszahl, ein 
allgemeines Maß für den bisherigen Studienerfolg. Darüber hinaus 
wurden die Kommentare der Studierenden untersucht, zu denen nach 
jeder Absolvierung eines Lernobjekts Gelegenheit gegeben wurde.  

Am Ende des Moduls fand eine Befragung mittels formalisiertem 
Fragebogen statt. 

Ergebnisse 

In der vorliegenden Evaluation wurde festgestellt, dass das CBT 
bessere Ergebnisse hervorgebracht hat als der Präsenzunterricht – die 
Prüfungsergebnisse aus diesem Teil der Abschlussprüfung fielen signifikant 
höher aus. Dies wurde im nicht-parametrischen paarweisen Vergleich 
deutlich herausgestellt. 

„Die am Computer abgehaltene Multiple-Choice-Prüfung im 
Online-Format erbrachte für die Fragen aus dem CBT über alle 
Studierenden 90,4 ± 12,5 % richtige Antworten. (42-100%), für 
die Fragen aus dem Team-Learning 80,6 ± 13,1% richtige 
Antworten (55-100%). Die mittlere Differenz zwischen den 
richtigen Prozentsätzen für CBT und Team-Learning betrug 9,8 ± 
12,5% (-13-39%). Insgesamt waren bei 17 Studierenden die 
Leistungen in den CBT-Fragen besser als bei den Team-Learning-
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Fragen, bei 6 Studierenden war es umgekehrt, und bei 3 
Studierenden bestand kein Unterschied“ (a.a.O.:885). 

Ebenfalls wurde die Trefferquote der eingesandten Rückmeldungen 
mit dem CBT mit den Prüfungsleistungen der einzelnen Studierenden auf 
Signifikanz getestet. Hier ist ein hoch signifikanter Zusammenhang 
festzustellen (r=0,791, p<0,001). Auch der Vergleich der Rückmeldungen 
aus dem Team-Lernen mit den Prüfungsleistungen weist einen 
signifikanten Zusammenhang auf (r=0,40; p<0,05). 



Anhang 
 

Seite XV 

I.V P 5: Randall S. Davies & Robert Mendenhall (1998) 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Bei der vorliegenden Primärstudie aus dem Jahr 1998 handelt es 
sich um einen Foschungsbericht zu einer Evaluation, die WWW-basiertes 
Online-Lernen mit Instruktion im Klassenraum verglich. Beide 
Darbietungsmodi bezogen sich auf den Kurs „HEPE 129 - Fitness and 
Lifestyle Management“, der im Studiengang „Health Education/ Physical 
Education“ an der Brigham Young University im US-Bundesstaat Utah 
durchgeführt wurde. Ziel der Untersuchung war, Daten über die Qualität 
des Unterrichts in die Diskussion um den Wert webbasierter Kurse 
einzubringen. 

Die Evaluation zielte ab auf: 

- Die Effektivität von Instruktion im Online- und im 
Klassenraummodus in Bezug auf die Vermittlung der 
Grundlagen des Kurses HEPE 129, 

- den Grad, inwieweit die Instruktion die Haltung der 
Studierenden in Bezug auf Gesundheit und Fitness 
beeinflusst, 

- Vor- und Nachteile der beiden Instruktionsmethoden, 

- Signifikante Unterschiede der Testergebnisse und 
Auswertungen des studentischen Feedbacks (vgl. Randall S. 
Davies & Robert Mendenhall (1998:8, Übersetzung AP). 

Darüber hinaus wurden verschiedene Forschungsfragen aufgestellt: 

1. Erreichen Studierende, die mit unterschiedlichen 
Instruktionsmodi lernen, gleiche Ergebnisse wie die 
Studierenden, die auf dem Campus lernen? 

2. Sind die Studierenden der Ansicht, dass sich ihre Ansichten 
und ihr Verhalten nach Absolvieren des Kurses geändert 
hat? 

3. Benutzen die Studierenden die verfügbaren instruktionalen 
Ressourcen? 

4. Präfererieren die Studierenden eine Darreichungsform 
gegenüber der anderen? 

5. Finden die Studierenden eine Darbietungsform nützlicher 
als die andere? 
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Voraussetzungen 

Zum Zeitpunkt der Untersuchung (1998) waren etwa 1000 
Studierende in den Kurs HEPE 129 eingeschrieben. Abhängig von der 
Kapazität wurde dieser Kurs in 5 bis 6 Sektionen unterteilt, deren 
Klassengröße etwa jeweils 200 Studierende betrug.  

Während der ursprüngliche Kurs im Klassenraum auf dem Campus 
unterrichtet wurde, war der Online-Kurs, der vom „Independent Studies 
Departement“ entwickelt wurde, über das WWW verfügbar. Beide Kurse 
bezogen sich jedoch auf die gleichen Inhalte.  

„Both courses cover the same basic objectives in thirteen 
independent modules or lessons; both require students to complete 
similar additional learning activities; yet the methods for providing 
the instruction are quite different“ (Randall S. Davies & Robert 
Mendenhall (1998:6). 

Bei dem Kurs, der im Klassenraum unterrichtet wurde, handelte es 
sich um einen traditionellen Kurs, der in 18 Vorlesungsmodule aufgeteilt 
war. Die Studierenden wurden in 13 dieser Module getestet und mussten 
darüber hinaus 3 von 5 Wahlpflichtmodulen (Marriage and Family 
Relations, Women's Health, Environmental Health, Maintaining a Healthy 
Weight, and Crisis Intervention) belegen, die jedoch nicht 
prüfungsrelevant waren.  

Das Material des Online-Kurses wurde von verschiedenen 
Lehrenden des HEPE 129-Kurses erstellt und diente vor allem der 
Reflexion. Es gab 13 Lerneinheiten, die zur Absolvierung des Kurses belegt 
werden mussten. Das gesamte Kursmaterial war online verfügbar und 
bestand aus Videoclips, Animationen, Sound, Grafiken und 
weiterführenden Links. Weiterhin gab es ein „did you know“-Feature, das 
verwandte Fakten präsentierte. Darüber hinaus bekamen die Studierenden 
vier CD-ROMs, die Videoclips und Animationen enthielten. Durch ein 
Bulletin-Board bestand die Möglichkeit zum Kontakt mit anderen 
Lernenden - dies war jedoch freiwillig. Im Online-Kurs wurde nach jeder 
Lektion ein Test durchgeführt, auf den direkte Rückmeldungen gegeben 
wurden. Ebenfalls war Feedback in Bezug auf den Lernprozess und die 
Fitnessprogramme vorgesehen. Im Online-Kurs gab es keine 
Wahlpflichtmodule. 

Um die Zielgruppe für die Untersuchung zu rekrutieren, wurden die 
Studierenden, die die Stunden online absolvieren sollten, um eine 
freiwillige Beteiligung gebeten. Es stellten sich letztlich 39 Studierende zur 
Verfügung, von denen 15 die Inhalte zu Hause bearbeiteten, 24 im 
Computerraum der Universität. Diese Freiwilligen wurden daraufhin 
zufällig auf drei Gruppen aufgeteilt: Zwei Gruppen studierten die Inhalte 
nur unter Zuhilfenahme des Online-Materials, eine Gruppe wurde im 
Klassenraum unterrichtet. 

Während des Kurses waren drei Prüfungen fällig. Zwischen diesen 
„exams“ wurden die Gruppen rotiert, damit jede Gruppe mit jeder 
Lernform Erfahrung machen konnte. 
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Methodik 

Im Präsenzkurs wurden die Prüfungen zu 6 Zeiträumen während 
des laufenden Kurses durchgeführt und bezogen sich jeweils auf 2 bzw. 3 
Module. Jede Prüfung konnte bis zu 2x gegen eine Gebühr wiederholt 
werden. Die Endnote des Kurses wurde zu 75% durch diese 
Modulprüfungen abgedeckt. Weitere 15% machten die Fitness-Übungen 
(Fitness-Vertrag, Fitness-Programm und Fitness-Check) aus. Für den Kurs 
im Klassenraum gab es 2 Lehrbücher und Leseaufgaben, die sich auf die 
einzelnen Module bezogen. Ferner wurde nach jeder Vorlesung auf 
ausgewähltes weiterführendes Material verwiesen, das in der Bibliothek 
beschafft werden konnte. Der Unterricht wurde im Klassenraum zusätzlich 
durch Beobachtungen untersucht. 

Die Ergebnisse der Lektionentests des Online-Kurses flossen zu 
65% in die Endnote ein. Ferner machten die Fitness-Übungen (Fitness-
Vertrag, Fitness-Programm und Fitness-Check) 15% der Endnote aus. 
Weitere 20% der Endnote wurden durch einen protokollierten Paper-
Pencil-Test abgedeckt. 

In allen drei Untersuchungsgruppen wurden nach jeder Prüfung 
Interviews durchgeführt, die die Haltungen und Meinungen der 
Studierenden abfragten. 

Der Fragebogen umfasste Fragen zur Vorbereitung auf die 
Prüfungen, die als Indikator dafür dienen sollten, in welchem Umfang sich 
die Studierenden sich mit dem zur Verfügung gestellten Material 
beschäftigt hatten. Jede Untersuchungsgruppe wurde wiederum in 2 
Untergruppen aufgeteilt. Darüber hinaus wurden die Studierenden 
aufgefordert, an einem Fitness-Check teilzunehmen, bei dem ein Bluttest 
und ein Prä-/Post-Fitness-Test zu Beginn und zum Ende des Semesters 
durchgeführt wurde. Während des gesamten Semesters fand ein 
verpflichtendes Fitness-Programm statt: 

„Students participating in the classroom experience must sign up 
for an appointment to have the fitness appraisal completed. Fitness 
appraisals are completed outside of regular class time and are 
administered by trained staff. This appraisal requires that students 
give a blood sample for analysis. Students record the results of the 
fitness appraisal on a fitness questionnaire. The questionnaire is 
submitted and processed. Students receive the results 
approximately one week later. With the online experience, students 
complete the fitness appraisal on their own following instructions 
provided. They are not required to give a blood sample. The fitness 
results are recorded on a fitness questionnaire and processed 
immediately by the computer“ (a.a.O.:7). 

Datengrundlage 

Die zu analysierenden Daten wurden aus den Testergebnissen in 
den Untersuchungsgruppen gewonnen. Für jede Gruppe wurden 
statistische Berechnungen durchgeführt: 

„Data was gathered from test results for both in-class and online 
students. Mean scores and standard deviations were calculated for 
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each group. A measure of statistical significance was used to 
calculate the effect size. In addition, survey results were tabulated; 
classroom observations and interview information was organized by 
topic in order to identify issues and trends“ (ebd.). 

Wie bereits erwähnt, wurden die Präsenzkurse darüber hinaus 
durch Beobachtungen untersucht. Ein Fragebogen wurde in allen 
Untersuchungsgruppen zusätzlich am Ende der Evaluation eingesetzt. 

Ergebnisse 

Die Ergebnisse der Evaluation werden ausführlich dokumentiert. So 
ist festzuhalten, dass ein Vergleich der Untersuchungsgruppen keine 
signifikanten Unterschiede hervorbringen konnte. Die Autoren schließen 
daraus, dass beide Lehr- /Lernmethoden gleichermaßen geeignet seien. 
Die Befragung der Studierenden zeigte jedoch, dass das Lernen im 
Klassenraum die bevorzugte Methode war. 

Unter Bezugnahme auf die Forschungsfragen stellen sich die 
Ergebnisse wie folgt dar: 

- Studierende, die mit unterschiedlichen Instruktionsmodi lernen, 
erreichen die gleichen Ergebnisse wie die Studierenden, die auf 
dem Campus lernen. 

Zwei Drittel der Studierenden geben an, etwas gelernt zu haben, 
das sie in besonderem Maße motiviert, den eigenen Lebenswandel 
dauerhaft zu ändern. 

„Most were optimistic that the changes they were making in their 
lifestyle would be permanent. This optimism was found in both 
groups but due to the limitations of the study's design, this 
optimistic attitude may speak more to the course in general and 
not to differences in instructional delivery methods (a.a.O.:16)“. 

- Nicht alle Studierenden nutzen die Ressourcen. Die Beteiligung 
im Klassenraum war vergleichsweise gering und die Online-
Studierenden beschränkten ihre Beschäftigung auf das Lesen 
des Materials. 

- Die Studierenden präfererieren das Lernen im Klassenraum. 

- Ob die Studierenden eine Darbietungsform nützlicher finden als 
die andere, konnte nicht geklärt werden, da keine 
nennenswerten Unterschiede festgestellt wurden. Die 
Studierenden konnten in ihren Aussagen zu jeder Methode 
Nachteile angeben. 



Anhang 
 

Seite XIX 

I.VI P 6: Vassilis Hartzoulakis (2002) 
Die Hauptfragestellung der Untersuchung zielte darauf ab, ob sich 

die Effektivität vom Computer gesteuerten Unterricht (CALL) mit den 
Ergebnissen der traditionellen Form des Unterrichts vergleichen ließe. Die 
Untersuchung fand in der städtischen Schule (Lykeio) im Athener Stadtteil 
Peristeri statt. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Die Studie untersuchte die Effektivität von computerunterstütztem 
Sprachenlernen im Vergleich zu traditionellem Lernen im Klassenraum. Die 
Forschungsfragen lauteten: Ist computervermittelte Instruktion mehr, 
weniger oder gleich effektiv, wie traditionelles Lehren? Ist 
computervermittelte Instruktion für Mädchen und Jungen gleichermaßen 
effektiv? Um diese Fragen zu klären, wurden die Lernergebnisse der 
verschiedenen Untersuchungsgruppen miteinander verglichen.  

„The study compares the learning outcomes achieved through 
computer-assisted instruction with those obtained in a traditional 
classroom when teaching one of the formS - in this case, inversion 
to two groups of randomly selected students in the second and 
third grade of Lykeio“ (Vassilis Hartzoulakis 2002:7). 

An der Untersuchung wirkten 24 SchülerInnen im Alter von 15-17 
Jahren des zweiten und dritten Jahrgangs des Lykeion in Peresteri mit. Zu 
diesem Zeitpunkt hatten diese bereits mindestens 6 Jahre 
Englischunterricht absolviert.  

Die Software, die zur Präsentation der Unterrichtsstunden 
eingesetzt wurde, wurde vom Autor selbst entwickelt. Es handelte sich um 
eine Serie von Webseiten in html, die im Internet zur Verfügung standen. 
Das Thema der Lernreihe war „Inversion“. 

„The webpages presented the form ‘inversion’ in an interactive 
way, where the students would be able to explore -employing 
‘point and click’ techniques- the various cases where inversion can 
be used“ (a.a.O.:28).  

Auf den Webseiten wurden 6 Fälle von Inversion beispielhaft 
beschrieben und mit Macromedia Flash umgesetzt. Es folgen Beispiele und 
Übungen mit „Hot potatoe“-tests.  

Im Präsenzunterricht wurden zwei verschiedene Stunden von 
derselben Lehrperson (dem Autor) zum Thema „inversion“ abgehalten. 
Die Beispielsätze und Übungen, die im Unterricht verwendet wurden, 
entsprachen denen, die auch am Computer präsentiert wurden. Das 
Material wurde an der Tafel im Stil einer Vorlesung präsentiert. Fragen von 
SchülerInnen wurden erst nach einer Zusammenfassung der gesamten 
Stunde beantwortet. 

Voraussetzungen 

Der Lehrplan des griechischen Ministeriums für Erziehung (Hellenic 
Ministry of Education) spricht sich für den Einsatz von computergestützen 
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Lehrmethoden im Englischunterricht aus, jedoch ohne anzugeben, auf 
welchem Weg dies geschehen soll. 

„What is specified is a detailed list of forms, functions, and 
structures that are to be taught throughout the three year span of 
the Hellenic Secondary Education. The teachers are, in that way, 
guided towards covering the material set -the specified forms and 
functions - in the best way they see fit for their students“ (a.a.O.:5, 
Hervorhebung AP). 

Da dem Begriff „form“ verschiedene Definitionen zu Grunde 
liegen, wird in der vorliegenden Arbeit zwischen „form“ und „formS“ 
unterschieden (ebd.). 

„Doughty and Williams (1998:4) clarified the issue by 
differentiating the term form from the term formS. They adopted 
Long’s (1988) suggestions who defined isolated linguistic features 
(e.g. grammar) as formS and the overall engagement in meaning as 
form. Doughty and Williams (1998) stressed that the two terms are 
not polar opposites; instead, they are interwoven in the sense that 
form entails isolation or extraction of linguistic features from 
context, whereas formS is limited to isolated features. This 
approach has been adopted by the author throughout this study“ 
(ebd.).  

Zum Hintergrund ist zu sagen, sich der Autor vor allem auf das 
Lehren von „formS“ bezieht, was bedeutet, dass isolierte linguistische 
Merkmale und formale Sprachelemente aus dem Kontext extrahiert 
werden. Detailliertere Angaben zu „form“ und „formS“ sind bei der 
Beschreibung der Kontextanalyse zu finden.  

Letztlich wird noch auf die besondere Situation am Lykeion Bezug 
genommen: Bevor die SchülerInnen das Lykeio besuchen, erhalten sie 
zuvor in der Primar- und Sekundarerziehung insgesamt sechs Jahre 
Englischunterricht. Eine große Anzahl derer erhält weiteren 
Englischunterricht an privaten Institutionen. Dies führt zu einem 
Ungleichgewicht im Level der englischen Sprachkenntnisse der 
SchülerInnen am Lykeion. Daher musste vor der Ziehung der Stichprobe 
der Kenntnisstand im Einzelnen festgestellt werden.  

Methodik 

Die Stichprobe der Untersuchung stellten 103 Lernende in der 
zweiten und dritten Jahrgangsstufe der Schule dar. Vor der Ziehung der 
Stichprobe wurde ein Oxford Placement Test zur Feststellung des 
Wissensstandes im Fach Englisch durchgeführt, der von 83 Lernenden 
bearbeitet wurde. Ausgehend von den Ergebnissen dieses Tests wurden 
47 Schülerinnen und Schüler einer „B“- und 36 Schülerinnen und Schüler 
einer „C“-Klasse zugeordnet: 

Da jedoch die Punkteverteilung in beiden Klassen annähernd gleich 
war, wurde entschieden die Daten beider Klassen zu einer Gruppe 
zusammenzufassen. 

„This distribution is almost equal for both classes and the average 
grade for C class is higher than the average grade for B class. 
Specifically, a range of 45 points and an average of 63.12% was 
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noted for B (second) class, while a range of 42 points and an 
average of 74.44% was observed for C (third) class“ (a.a.O.:23). 

Um die Homogenität der Gruppe sicherzustellen, wurde ferner der 
Gesamtdurchschnitt der Testergebnisse berechnet. Werte unter 50% und 
über 80% wurden als Extremwerte ausgeklammert, so dass letztendlich 
54 repräsentative Lernende in die Untersuchungsgruppe einbezogen 
wurden. Diesen wurde ein erneuter Prätest zur Messung des Vorwissens 
vorgelegt, auf Grund dessen Ergebnis die 40 leistungsschwächsten 
Schülerinnen und Schüler ausgewählt wurden.  

Da für das Experiment genau 24 Lernende benötigt wurden, wurde 
diese Anzahl zufällig aus der Gruppe der verbliebenen 40 Schülerinnen 
und Schüler ausgewählt. Dabei wurden 12 Lernende der Experimental- 
und 12 Lernende der Kontrollgruppe zugeteilt. Die erste Gruppe (the lab 
group) bekam ihren Platz im Computerraum, in dem jede/jeder einen 
eigenen PC zugeteilt bekam. Die zweite Gruppe (the traditional group) 
wurde in einem regulären Klassenraum unterrichtet. 

Wie bereits erwähnt, wurden zwei Untersuchungsgruppen gebildet 
– die Experimentalgruppe erhielt das Unterrichtsmaterial online, die 
Kontrollgruppe während des Präsenzunterrichts. Zuvor wurde in einem 
Prätest der Leistungsstand der Lernenden erhoben. 

Zwei Tage nach dem Unterricht wurde ein Posttest duchgeführt. 
Dies wird damit begründet, dass die Evaluation der Effektivität nicht durch 
Retentionsfaktoren beeinflusst werden sollte. Der Posttest entsprach im 
Wesentlichen dem Prätest, mit dem Unterschied, dass alle „unnötigen“ 
Items – also Items, die sich nicht direkt auf das Thema „inversion“ 
bezogen – entfernt wurden. 

Datengrundlage 

Um das Vorwissen der Studierenden abzufragen, wurde ein Prätest 
durchgeführt. Dieser wurde zunächst von zwei Experten in Bezug auf die 
Validität des Inhalts überprüft, woraufhin Anpassungen vorgenommen 
wurden. Vor dem Einsatz des Tests wurde dieser in einer anderen Kohorte 
desselben Lykeions getestet und auf Schwächen überprüft. 

„Before giving the pretest to the students in the final shortlist, we 
piloted it with a different group of students in another Lykeio. The 
piloting did not reveal any weaknesses in the wording of the rubrics 
or the structure of the exercises and the test seemed clear to the 
students. The time they required to complete the test was 
measured and it coincided with our estimate (about 35 minutes on 
average)“(a.a.O.:26). 

Nach Durchführung des Experiments wurden die Ergebnisse der 
Leistungsmessung (Punktzahlen) der Prä-, Post-, und Placement-Tests 
statistisch ausgewertet: 

„A T-Test investigating overall differences between the pretest and 
the posttest findings.  
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An ANCOVAxv investigating whether there were differences in the 
outcomes of the two teaching methods, and  

An ANOVAxvi investigating whether there were differences in the 
performance between males and females“ (a.a.O.:32). 

Im Vorfeld der Datenanalyse wurde eine Nullhypothese formuliert, 
um den T-Test durchführen zu können. Diese lautete: 

„There were no significant differences between the pre- and the 
posttest scores“ (a.a.O.:36).  

Die Alternativhypothse lautete dementsprechend: 

„The differences between the pre- and posttest scores were 
significant“ (ebd.).  

Auch für die Analyse der Kovarianz wurden ebenfalls Hypothesen 
aufgestellt: 

„‘There is no difference between the two teaching methods’ (H0: 
µ1 -µ2 = 0). The alternative hypothesis is: ‘The two methods yield 
different results’ (H1: µ1 � µ2)“ (a.a.o:36).  

Untersucht wurden im Wesentlichen fünf Variablen: die drei 
numerischen Variablen der eingesetzten Tests (Prä-, Post-, und Placement-
Test) und zwei Dummy-Variablenxvii für das Geschlecht und die 
Lehrmethode. 

Ergebnisse 

Die Studie kommt zu dem Ergebnis, dass schlechtere 
Lernergebnisse in der Computerklasse – der Experimentalgruppe – erzielt 
worden sind, deren Mittelwert 54.86 Punkte betrug. Die Kontrollgruppe 
im Klassenzimmer wies einen Mittelwert von 73.61 Punkten auf. Die 
Ergebnisse werden in der Arbeit sehr detailliert dargestellt. 

Dabei wurde u.a. der Frage nachgegangen, ob die 
computervermittelte Instruktion für Jungen und Mädchen gleich effektiv 
ist. Dem kann auf Grund der Datenlage zugestimmt werden. 

Statistisch signifikante Unterschiede konnten im Vergleich von Prä- 
und Posttest sowie in der Favorisierung einer Lehrmethode ausgemacht 
werden. Dabei wurden schlechtere Lernergebnisse in der Computerklasse 
– der Experimentalgruppe – erzielt, deren Mittelwert 54.86 Punkte betrug. 
Die Kontrollgruppe im Klassenzimmer wies einen Mittelwert von 73.61 
Punkten auf. 

Keine Differenzen wurden jedoch beim Vergleich von Mädchen 
und Jungen deutlich. Zwar schnitten die Jungen geringfügig besser ab, 
diese Unterschiede waren jedoch nicht statistisch signifikant. 

                                            
xv  analysis of covariance, Anm. AP 
xvi  analysis of variance, Anm. AP 
xvii  Unter einer Dummy-Variablen wird eine binäre Variable verstanden, die die 

Ausprägungen 0 und 1 aufweist. Diese steht als Platzhalter (also als Dummy) für eine 
Ausprägung einer mehrstufigen Variablen.  
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I.VII  P 7: William J. Ryan (2002) 
Die vorliegende Publikation beschreibt eine Untersuchung, die am 

Lakeland Community College durchgeführt wurde. Diese hatte zum Ziel, 
die Auswirkungen webbasierter Angebote auf das Lernen im Vergleich mit 
äquivalenten Angeboten im Klassenraum zu vergleichen. 

Die hier beschriebene Primärstudie wurde zwischen 1999 und 2000 
durchgeführt. Sie war als Pilotstudie anzusehen, aus der sich anschließend 
ein eigenständiges Forschungsprojekt entwickelte. In den Jahren 2000 und 
2001 wurden im Anschluss an die Pilotstudie alle angebotenen 
Fernlehrkurse untersucht, allerdings wurden dabei nur die Abgangsraten 
und die GPAsxviii miteinander verglichen. Die Ergebnisse werden in der 
vorliegenden Publikation mit den Ergebnissen der Pilotstudie in Beziehung 
gesetzt. Da jedoch nur die erste Erhebungsphase ausführlich beschrieben 
wird, wird in der folgenden Analyse auch nur auf diesen Teil der 
Untersuchung eingegangen. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

In der Pilotevaluation wurde ein einzelner Kurs untersucht, der auf 
drei verschiedene Arten gelehrt wurde: als traditioneller Vorlesungskurs, 
als Telekurs und als webbasierter Kurs.  

Da angenommen wurde, dass es in Bezug auf die erbrachte 
Punktzahl nach Abschluss des Kurses keine Unterschiede zwischen den 
Darbietungsmodi geben würde, wurden verschiedene Forschungsfragen 
geprüft: 

- Gibt es signifikante Unterschiede in der durch die Abschlussarbeit 
gemessenen Leistung der Studierenden bezogen auf die 
Instruktionsmethoden? 

- Wird das Lernergebnis von Geschlecht und Alter der Lernenden 
beeinflusst? Spielt der Darbietungsmodus eine Rolle? 

- Beeinflusst die Zufriedenheit der Studierenden mit der 
Darbietungsmethode das Lernergebnis? 

- Werden die Lernergebnisse je nach Darbietungsmethode von Reise- 
und Zeitoptionen beeinflusst?xix 

                                            
xviii  Als GPA (Grade Point Average) wird im US-amerikanischen Bildungssystem eine Art 

Notendurchschnitt bezeichnet. Dabei wird jeder einzelnen Note ein Punktwert 
zugeordnet. Aus diesen wird anschließend ein gewichtetes arithmetisches Mittel 
berechnet (vgl. http://de.wikipedia.org/wiki/Grade_Point_Average, letzter Aufruf: 
25.08. 2006). 

xix  Hintergrund ist die größere Unabhängigkeit von Ort und Zeit bei webbasierten 
Kursen oder Telekursen. 
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- Werden die Lernergebnisse von äußerlichen, mentalen, 
umfeldbedingten oder technischen Hindernissen bezüglich ihrer 
Leistung beeinflusst? 

Zusammengefasst ging es also um die Effektivität von webbasierten 
Kursen und Telekursen. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund 
wichtig, dass US-Bildungsinstitutionen zum Zeitpunkt der Untersuchung 
gerade begannen, die Einführung dieser Kursarten zu diskutieren. 

Voraussetzungen 

Der Kontext wird sehr detailliert beschrieben. Insbesondere der 
Stand der Forschung in Bezug auf Fernlehre und E-Learning wird genau 
dargestellt. Darüber hinaus werden die Bezüge der vorliegenden Studie 
zur durchführenden Institution deutlich gemacht. 

Methodik 

Zur Gruppenaufteilung werden keine weiteren Angaben gemacht. 
Der Kurs „Math 155“ wurde in drei Darbietungsformen angeboten: als 
traditioneller Vorlesungskurs, als Telekurs und als webbasierter Kurs. Es ist 
anzunehmen, dass die Studierenden jeweils einer Kursart zugeordnet 
waren. Wie diese Zuordnung vorgenommen wurde, ist nicht bekannt. 

Datengrundlage 

Die Untersuchung wurde in einem Kurs zur Einführung in die 
Statistik während des Schulhalbjahres 1999-2000 am Lakeland 
Community College in Ohio, USA, durchgeführt. Beteiligt wurden dabei 
nur die Studierenden, die den Vortest und das Abschlussexamen absolviert 
hatten. Dabei handelte es sich um eine Kohorte von 78 Studierenden, von 
denen 31 unter und 47 über 22 Jahre alt waren. 

„Of the students who completed the two tests 31, or 40%, were in 
the traditionalxx age bracket (under the age of 22), and 47, or 60%, 
were in the non-traditional age bracket (22 and older). This age 
factor was different than other distance learning demographic 
research that had indicated that "the independent study population 
has shifted towards younger students" (Wallace, 1996, p. 1)“ 
(William J. Ryan 2002:7). 

Die Studierenden waren zu 59% weiblich und zu 41% männlich. 

Ergebnisse 

Die Ergebnisse der Evaluation werden beschrieben. Dabei ist 
festzustellen, dass keine der erwähnten Forschungsfragen signifikante 
Ergebnisse lieferte. In der Leistung der Studierenden gab es keine 
Unterschiede in Bezug auf die Darbietungsmodi. Der Autor schließt 

                                            
xx  „Traditionell“ bezieht sich in diesem Fall auf das Durchschnittsalter der Studierenden 

in Fernlehrkursen, nicht auf die Lehrmethoden. 
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daraus, dass es den Studierenden nichts ausmachte, mit alternativen 
Methoden unterrichtet zu werden.  

„This research indicates that there is also no harm to the learner, as 
measured in final course grade, by institutions using alternative 
instructional delivery systems. The feedback obtained in the 
attitudinal survey suggests that alternative delivery systems such as 
telecourses and web-based instruction may work to the student's 
advantage in terms of time and access gained. Technology offers 
the student the ability to shift time and increase access to 
instructional materials compared to traditional lecture-based 
delivery“ (a.a.O.:8). 

Es sind darüber hinaus keine signifikanten Unterschiede in Bezug 
auf Alter und Lernleistung festgestellt worden. Ebenfalls führte die 
Messung von Studienleistungen in Bezug auf die Einstellung zu 
webbasiertem Lernen zu keinen signifikanten Ergebnissen. 

„There was no significant difference in the interaction of the 
delivery methods with the pre-test used as a covariate on the final 
course grade with traditional and non-traditional age students. The 
results showed no significant difference among the three 
instructional delivery methods on the overall final course grade 
(dependent variable) when comparing traditional age students to 
non-traditional age students. The results also indicated no 
significant statistical difference in student achievement with regard 
to gender. Therefore, it can be concluded that for this research 
project there is no significant statistical difference in student 
achievement, as measured by overall final course grade, using the 
three different instructional delivery systems when comparing 
traditional and non-traditional age students regardless of gender“ 
(a.a.O.:9). 

Studierende in einem webbasierten Kurs oder einem Telekurs 
erbrachten also keine schlechteren Leistungen als in einem traditionellen 
Kurs. Auch Alter und Geschlecht übten keinen Einfluss auf die 
Abschlussnote aus. Die Zufriedenheit der Studierenden mit der 
Darbietungsmethode hatte ebenfalls keine Auswirkungen auf das 
Lernergebnis, ebenso wenig wie Zeit- und Ortsabhängigkeit. Es wurde 
überdies festgestellt, dass äußere oder mentale Hindernisse, ebenso wie 
technische Hindernisse keine Effekte hatten. 

Der Autor resümiert, dass Institutionen auf Grund dieser Ergebnisse 
in ihren Bestrebungen unterstützt werden, alternative Lernmethoden 
einzusetzen und Studierende auf erfolgreiche Fernstudienerfahrungen 
vorzubereiten. 
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I.VIII  P 8: Thommy Eriksson, Alois Goller & Sergei 
Muchin (2001) 

Die vorliegende Studie wurde 2001 an Chalmers Tekniska Högskola 
in Göteborg, Schweden, durchgeführt. In erster Linie ging es dabei um die 
Untersuchung der Online-Kommunikation, dennoch wurden auch 
Angaben zu den Lernergebnissen gemacht, weshalb diese Evaluation als 
Primärstudie berücksichtigt wird. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Die Evaluation zielte auf die Untersuchung der Kommunikation in 
einer virtuellen Lernumgebung ab. Weiterhin wurde die Zufriedenheit der 
Studierenden mit dem Kurs untersucht und es wurden Vergleiche in Bezug 
auf die Lernergebnisse angestellt. 

Es wurde ein Kurs evaluiert, der in zwei Versionen verfügbar war – 
als konventioneller Kurs mit Workshops und Vorlesungen sowie als reiner 
Online-Kurs mit Kursarbeiten, Übungen und Newsgroups. 

Der Kurs wurde in Teilzeit angeboten und hatte das Thema 
„Planning and design of web pages“, weshalb eine gewisse Affinität zum 
Lernen mit dem Internet vorausgesetzt werden konnte. 

Voraussetzungen 

Der Kurs „Planning and design of web pages“ war an Studierende 
gerichtet, die an kleinen oder mittelständischen Unternehmen arbeiteten. 
Diese Zielgruppe macht etwa 60% der Studierenden an der Chalmers 
Tekniska Högskola aus. 

Die Untersuchung wurde im Wintersemester 1999/2000 
durchgeführt. Der evaluierte Kurs wurde während neun Wochen in Teilzeit 
angeboten. Ziel war eine holistische Annäherung zu Wissen und 
Fähigkeiten, die erfordert werden, um Webseiten erstellen zu können 
sowie Aspekte von Internet-Marketing, Projektmanagement, Webdesign, 
HTML und Programmierung. 

1997 wurde dieser Kurs erstmalig eingesetzt und seitdem 7 Mal 
durchgeführt. Jedes Semester wurde er stufenweise durch neue Ansätze, 
neuen Inhalt oder neue Technologien weiterentwickelt.  

Die Kurswebseite verfügte über ein „schwarzes Brett“, Zeitpläne, 
Glossare, ein netzbasiertes Lehrbuch, Quizfragen, Anweisungen und Tests, 
einen Überblick über deren Ergebnisse und eine Newsgroup.  

Der Präsenzkurs bestand aus Vorträgen und praktischen Übungen. 
Eine Unterrichtseinheit hatte die Dauer von 3 Stunden. 

Den Kursteilnehmenden beider Gruppen wurde jeweils am 
Mittwochabend eine Aufgabe gestellt, die bis zum darauf folgenden 
Montag zu lösen war. Bevor diese abgegeben werden konnte, musste ein 
Multiple-Choice-Quiz absolviert werden. Beide Kurse partizipierten 
darüber hinaus an der gleichen Newsgroup. Die Debatten dort wurden in 
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der Regel von der Lehrperson initiiert. Es war den Studierenden jedoch 
vorgeschrieben, mindestens eine Antwort zu geben. 

Methodik 

Die Untersuchung wurde mit zwei verschiedenen Lerngruppen 
durchgeführt. Während eine Gruppe von Studierenden den evaluierten 
Kurs als traditionelles Seminar mit Workshop- und Vorlesungsanteilen 
sowie Web-Unterstützung absolvierte, arbeitete die andere Gruppe 
komplett online. 

„To investigate this we made a comparison and evaluation of two 
versions of the same short course. The course "Planning and design 
of web sites" is given at Chalmers University of Technology, 
Chalmers Lindholmen University College, both as a conventional 
course (ordinary lectures and workshops at location with online 
support) and a distance course (fully online). All students use the 
same web site, which have functionality such as coursework, 
exercises, newsgroup, chat, etc.“ (a.a.O.:1). 

Wie die Zusammensetzung der Gruppen genau vollzogen wurde, 
wird nicht näher erläutert. 

Datengrundlage 

In der Untersuchung wurden die Studierenden überwiegend zur 
ihrer Kommunikation befragt. Es wurde zunächst ein Review der 
relevanten Literatur durchgeführt. Kursevaluationen fanden in jedem 
Semester stattxxi. Darüber hinaus wurden im Wintersemester 2000  
5 Lehrpersonen und 7 Studierende interviewt. Auch Transkripte, das 
Webportal und die Ergebnisse von schriftlichen Übungen wurden 
analysiert. Die Kursevaluationen basierten dabei auf folgenden 
Fragestellungen: 

 
„A  Are you satisfied with how much you have learned?  

B  What's your general opinion about the course?  
C  What's your opinion about teacher competence?  
D  What's your opinion about web portal functionality?  
E  What's your opinion about web portal content?  
F  What's your opinion about communication witht the 

teachers?  
G  What's your opinion about the use of the newsgroup?  
H  What's your opinion about peer-to-peer communication? 
I  What's your opinion about teacher communication in the 

newsgroup?“ (a.a.O.:4). 

Es werden keine Aussagen zu Validität und Reliabilität getroffen, 
obwohl davon auszugehen ist, dass diese Werte bei der Untersuchung 
nicht vernachlässigt worden sind. Auch über die Verfahren der 
Datengewinnung und -analyse ist nichts bekannt. 

                                            
xxi  In die Untersuchung fließen jedoch nur Ergebnisse aus dem Wintersemester 2000 

ein. 
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Ergebnisse 

Neben den Ergebnissen, die zum Aspekt der Kommunikation 
vorgestellt werdenxxii, gibt es auch Resultate, die den Lernerfolg betreffen. 

Demnach waren die Studierenden im Online-Kurs zufriedener mit 
den eigenen Lernergebnissen und der Funktionalität der Webseite. Daraus 
wird der Schluss gezogen, dass sich diese Studierenden besser an das 
Lernen mit einer Lernumgebung angepasst hätten: 

Die Autoren äußern ihre Verwunderung darüber, dass diese 
Aussagen getroffen worden seien, obwohl der Online-Kurs mit mehr 
technischen Problemen konfrontiert gewesen sei als der Präsenzkurs: 

„Could it be that the distance education students was more 
engaged in their own learning and had a more mature attitude 
towards their own learning and their own responsibility for it?“ 
(ebd). 

Unterschiede zwischen den Lernergbnissen, die in den Übungen 
erhoben worden sind, wurden nicht beobachtet. Es gibt keine Hinweise 
darauf, dass die Online-Studierenden mehr Schwierigkeiten hatten, die 
Übungen zu verstehen oder abzuschließen. 

Die wichtigste Schlussfolgerung der Studie ist die Erkenntnis, dass 
die gefundenen Unterschiede zwischen den Gruppen – wenn überhaupt 
vorhanden – nur sehr klein waren. 

Die Ergebnisse wurden auf Signifikanz untersucht. Dabei wurden 
keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt: 

                                            
xxii  Der wichtigste Vorteil der computervermittelten Kommunikation sind der Zeitaspekt 

im Allgemeinen und die Asynchronität im Speziellen. Dies wird sowohl von 
Lehrenden, als auch von Lernenden kommuniziert. Die Präsenzgruppe war mit der 
Kommunikation zufriedener als die Online-Gruppe. 
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I.IX P 9: Ruth Green & Karen Gentemann (2001) 
Die vorliegende Untersuchung wurde im Wintersemester 

1999/2000 an der George Mason University im US-Bundesstaat Virginia 
durchgeführt. Dabei ging es den Autorinnen in erster Linie darum, die 
Unklarheit der unterschiedlichen Schlussfolgerungen, die in der Literatur in 
Bezug auf die Effektivität von Online vs. Präsenzlernen gezogen wurden, 
durch weitere Forschung aufzulösen.  

Die Autorinnen legen eine Längsschnittstudie vor, in der die 
Unterschiede zwischen Studierenden in einem Online- und einem Face-to-
Face-Kurs zu zwei Zeitpunkten erhoben wurden. Dabei wurden sowohl die 
Einstellungen zum Kursals auch die Leistungen der Lernenden betrachtet. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Aufbauend auf bereits vorhandenen Untersuchungsergebnissen in 
der Literatur möchten die Autorinnen die Effektivität von Online-Kursen 
durch ein Evaluationsdesign untersuchen, das nicht nur auf den reinen 
Vergleich der Leistung ausgerichtet ist. 

„The study examines differences between the OLC students at the 
beginning and end of the semester (e.g., attitudes about OLC and 
FTF courses, perceived levels of technological expertise, use of 
technology) and differences in academic outcomes (e.g., course 
completion, grade) for students in the OLC vs. FTF (Ruth Green & 
Karen Gentemann 2001:3). 

Die Untersuchung zielte darauf ab, die Leistungen und 
Einstellungen der Studierenden im Online-Kurs „advanced English“ zu 
zwei unterschiedlichen Zeitpunkten im laufenden Semester festzustellen 
und miteinander zu vergleichen. Als Kontrollgruppe diente der reguläre 
Kurs in Präsenzform. Beide hatten den gleichen Umfang (3 Kreditpunkte). 

In Präsenzform bestand der Kurs in erster Linie darin, das Schreiben 
und Analysieren von Texten zu trainieren. 

„English 302: Advanced Composition is a required 3-credit course 
with extensive pre-requisites (Completion of 45 credit hours, three 
credits of composition, and 6 credits of literature). The course 
provides intensive practice in writing and analyzing such expository 
forms as the essay, article, proposal, and technical and scientific 
report. Students must maintain a C average to fulfill degree 
requirements“ (ebd.). 

Als Online-Angebot wurde der Kurs durch Kurs-Management-
System mit einer Web-CT-Installation angeboten. 

„The OLC site provided a course syllabus, academic rules and 
regulations, assignments and links to materials needed for each 
assignment. The students enrolled in the OLC were also connected 
via a class e-mail system (file exchange). Assignments varied but 
were typically scenario/case studies that required students to 
provide on-line, research-based responses using the university data 
bases and other materials identified on the website. For example, 
one assignment provided students a mock memo with an identified 
problem from a work supervisor. Students were asked to respond 
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via electronic memo with a research-based response and 
recommendations for the supervisor“ (a.a.O.:4).  

In zwei der drei Online-Klassen war ein Face-to-Face-Treffen zu 
Beginn und am Ende des Kurses vorgesehen, eine Klasse führte dies nur 
zu Beginn durch. 

Voraussetzungen 

Zunächst findet ein Review der relevanten Literatur statt. Hierbei 
wird insbesondere auf die Ergebnisse von Vergleichsstudienforschung 
sowie auf die didaktische Qualität von Online-Lernen Bezug genommen. 
Darüber hinaus werden die Rahmenbedingungen der Universität und die 
typische Zielgruppe erläutert. 

Auf pädagogische Voraussetzungen der Evaluation oder Vorwissen 
der Studierenden wird nicht speziell eingegangen. 

Methodik 

Als Untersuchungsgruppe diente der Kurs „English 302: Advanced 
Composition“, der in drei als Online-Kurs mit begrenzten Präsenzeinheiten 
unterrichtet wurde: 

„The three sections were OLC with limited face-to-face contact. 
One class met only at the beginning of the course and two classes 
met at the beginning and again at the end“ (a.a.O.:3)  

An diesem Kurs nahmen 57 Studierende teil, von denen 47 
während des gesamten Semesters im Kurs verblieben. 52 Studierende 
beteiligten sich zu Beginn des Semesters an der Untersuchung, 30 
Studierende am Ende des Kurses. 

Die Kontrollgruppe bildeten 12 Einheiten des gleichen Kurses, der 
als traditioneller Präsenzkurs abgehalten wurde: 

„In contrast, there were 12 sections of English 302 that were 
traditional FTF courses that met at different times during the week 
for varying periods of time as shown below“ (ebd.). 

Über die Anzahl der Studierenden im Präsenzkurs sowie über die 
Verfahren der Gruppenzusammensetzung werden keine Angaben 
gemacht.  

Zur Messung der Effektivität wurden verschiedene Methoden 
miteinander kombiniert. Zum einen wurden schriftliche Befragungen zu 
Beginn und am Ende des Kurses durchgeführtxxiii. Diese betrafen die 
Bereiche „educational strategies“, „experiences with technology“, 
„student academic and demographic information“ und schlossen darüber 
hinaus Interviews und Gruppenprotokolle ein. Hierbei ging es primär um 
den persönlichen Hintergrund und Erwartungen gegenüber dem 
Unterricht. 

                                            
xxiii  Die Umfragen wurden mit Hilfe des Flashlight-Inventory erstellt. Hierbei handelt es 

sich um ein Evaluationswerkzeug, das mit externer Unterstützung entwickelt wurde. 
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In den Fragebögen waren verschiedene Skalen enthalten, die auf 
die Bereiche„Importance of academic/social interactions“, „Expertise with 
technology“, „Student expectations for instructor priorities“, „Use of 
Seven Principles of Good Practice“, „Relationships and contacts with other 
students“, „Course characteristics“, „Course procedures“, „Course 
feedback“, „Benefits of OLC“ und „Benefits of FTF“ abzielten.  

Die Antworten wurden mit Hilfe einer statistischer Methoden 
ausgewertet. Signifikanztests wurden in Bezug auf die Abschlussnote, 
Bestehensquote, Geschlecht und ethnischer Herkunft gegenüber der 
Präsenzklasse durchgeführt. 

„For the variables that compared the students in the OLC with the 
FTF, data were obtained using institutional databases. OLC and FTF 
groups were compared based on gender, age, cumulative and 
course GPA and course retention/attrition rates. […] Average 
course grade and retention/attrition rates were compared for all 
OLC and FTF students enrolled in fall 1999 in the 15 sections of 
English 302 designated for business majors (OLC courses n=3, FTF 
n=12 courses)“ (a.a.O.:12f.).  

Datengrundlage 

Die Studierenden wurden mittels Fragebogen zur Einschätzung der 
Instruktionsmethode und Vergleich der Leistungen getestet. Dabei 
beinhaltete der Fragebogen diverse Skalen (Importance of academic/social 
interactions, Expertise with technology, Student expectations for instructor 
priorities, Use of Seven Principles of Good Practice, Relationships and 
contacts with other students, Course characteristics, Course procedures, 
Course feedback, Benefits of OLC, and Benefits of FTF), von denen im 
Forschungsbericht jeweils die Reliabilität (Cronbach’s Alpha) angegeben 
waren. 

Ergebnisse 

Die Ergebnisse wurden auf Signifikanz untersucht. Dabei wurden in 
Bezug auf den Lernerfolg keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Gruppen festgestellt: 

„There were no significant differences between students in the 
OLC compared to students in the FTF courses for course retention“ 
(a.a.O.:15). 

Die Längsschnittuntersuchung innerhalb der Online-Kurse ergab, 
dass alle Studierenden über einen geeigneten Computer verfügten und 
ihnen darüber hinaus die erforderliche Zeit zum Bearbeiten der Kurse zur 
Verfügung stand. Ferner hatte sich der Großteil der Studierenden 
eingeschätzt, die erforderlichen technischen Fähigkeiten zu besitzen. 

In Bezug auf Online-Lernen wurde deutlich, dass diesem eher 
realistische Erwartungen zugeschrieben wurden – es sei nicht über-, aber 
auch nicht unterzubewerten. Als Vorteile wurden hochwertiges Feedback 
und individuelle Betreuung genannt. Nachteilig empfanden die 
Studierenden den Zeitaspekt. 
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I.X P 10: David J. Pucel & Thomas F. Stertz (2005) 
In dieser Studie wurde die Zufriedenheit der Studierenden mit zwei 

Online-Kursen und deren Leistung im Vergleich zu zwei gleichwertigen 
Präsenzkursen untersucht. Zielgruppe waren Lehramtsstudierende der 
University of Minnesota. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Die vorliegende Arbeit zielt darauf ab, die Zufriedenheit der 
Studierenden mit zwei Online-Kursen und deren Leistung im Vergleich zu 
zwei gleichwertigen Präsenzkursen zu untersuchen. Dabei wurde das Ziel 
verfolgt, ein generalisierbares Modell zur Evaluation von Online-Kursen im 
Vergleich zu traditionellen Kursen zu entwickeln und gleichzeitig 
festzustellen, ob diese gleiche Leistungen der Studierenden hervorbringen 
würden. 

Die Autoren geben darüber hinaus an, generell mehr Forschung in 
Bezug auf die Messung der Effektivität von Online-Kursen durchführen zu 
wollen. Dies könne durch die Lernleistung und die Zufriedenheit der 
Studierenden realisiert werden.  

Voraussetzungen 

Die Untersuchung wurde zwischen den Jahren 2001 und 2003 an 
insgesamt 84 Lehramsstudierenden in (44 in Online-Kursen und 40 im 
Präsenzunterricht) durchgeführt, die zu dieser Zeit die Kurse „History and 
Philosophy of Career and Technical Education“ und „Instructional 
Methods for Business and Industry“ an der George Mason University 
belegt hatten. Diese Kurse wurden von zwei Doktoranden des Faches 
konzipiert und geleitet. 

Die Autoren führten zunächst ein Review der relevanten Literatur 
durch, welche sich primär auf die Lehrerausbildung sowie Web-Based-
Instruction und Lernleistungen von Studierenden bezog. Ferner wird auf 
die Spezifika von Vergleichsstudienforschung eingegangen. 

Darüber hinaus werden die Rahmenbedingungen Lehrerausbildung 
an der Georg Mason University erläutert: 

„Due to a continuing lack of qualified individuals who are both 
occupationally competent and possess teaching degrees, schools 
hire occupationally competent people and provide them with 
teacher education as they are teaching. The occupational teachers 
teach in fields such as communications technology, construction 
careers, creative design careers, early childhood careers, hospitality 
service careers, manufacturing careers, medical careers, and 
transportation careers. These new teachers are sparsely spread out 
throughout the state of Minnesota […]Therefore, the Minnesota 
Department of Education asked the University of Minnesota to 
develop online- enhanced WBI course alternatives for some of its 
basic pedagogical courses […]. It was hoped that offering the 
classes in a WBI format would reduce the amount of travel and in-
classroom time and provide flexibility for students completing 
course requirements without compromising either student 
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satisfaction or performance“(David J. Pucel & Thomas F. Stertz 
(2005:11f.).  

Methodik 

Bei der vorliegenden Evaluation handelt es sich um eine summative 
Querschnittsuntersuchung, wenngleich die Messungen zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten durchgeführt worden waren. Über die 
Zusammensetzung von Test- und Kontrollgruppen werden keine Angaben 
gemacht. Es wird lediglich darüber berichtet, dass zwei Online- und zwei 
Präsenzkurse miteinander verglichen wurden, von denen jeweils die 
Online- und Präsenzversion das selbe Kursmaterial und denselben 
Kursinhalt hatten: 

1. „History and Philosophy of Career and Technical Education“ 
als Online-Kurs 

2. „Instructional Methods for Business and Industry“ als 
Online-Kurs 

3. „History and Philosophy of Career and Technical Education“ 
als Präsenzkurs 

4. „Instructional Methods for Business and Industry“ als 
Präsenzkurs 

Dabei waren Ziele und Inhalte der jeweiligen Online- und 
Präsenzversionen nahezu identisch, da die Inhalte der traditionellen Kurse 
übertragen wurden: 

„To ensure that the instruction in the WBI-enhanced versions of the 
courses was as nearly equivalent as possible to the past traditional 
versions, two instructors with Ph.D.’s in education who had long 
histories of teaching the courses in a traditional manner, and who 
were interested in online instruction, re-formatted the courses for 
WBI. Specialists in the development of online instruction from the 
university’s College of Education and Human Development 
provided guidance in using WebCT to assemble the material for 
online delivery“ (a.a.O.:12). 

Der Präsenzkurs in Philosophie wurde bereits während des 
Wintersemesters 2002 untersucht, der Präsenzkurs in Methoden im 
Sommer 2001. Die Online-Kurse fanden im Jahr 2003 statt. Die Gründe 
für die Wahl dieses Evaluationsdesigns werden nicht begründet.  

Auch die Online-Kurse hatten einen Präsenzanteil von insgesamt 
sechs Stunden, in denen beispielsweise die Präsentationen erstellt oder die 
Prüfungen absolviert wurden. Die technische Umsetzung wurde mit Web-
CT realisiert: 

„Each WBI course contained a detailed syllabus, instructional 
modules designed to lead students through the learning activities 
and related resources, project guidelines and expectations, and 
exercises that required students to participate in cooperative 
learning activities. In addition, the course materials included Web 
links, video clips, audio clips, and PowerPoint presentations“ 
(a.a.O.:12). 
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Datengrundlage 

Die Untersuchung basiert vorwiegend auf Test- oder 
Abschlussnoten, die im Laufe des Semesters von den Studierenden 
erbracht wurden. 

„Grading information included student project scores, final test 
scores, and final grades gathered during each WBI course“ (ebd.).  

In jedem Kurs wurden vier Erhebungen durchgeführt und zwar in 
Form von zwei Projekten, einem Abschlusstest und einer Gesamtnote. 
Darüber hinaus wurde die Zufriedenheit der Studierenden mit dem Kurs 
durch den universitären Fragebogen zur Kursevaluation erhoben. Als 
Vergleichsdaten wurden Ergbnisse früherer Jahrgänge in Präsenzkursen 
herangezogen. Alle Kursarten wurden mit dem gleichen Instrument 
bewertet, das im Wesentlichen aus sechs Dimensionen bestand: 

„1. Instructor’s overall ability? 

2. Instructor’s knowledge of the subject matter? 

3. How much would you say you learned from this course? 

4. Overall quality of tests and handouts? 

5. Helpfulness of feedback to you about your performance? 

6. Degree to which evaluation procedures measured your 
knowledge and understanding?“ (a.a.O.:18) 

Zusätzlich zu diesen standardisierten Verfahren wurden die 
Studierenden im Online-Kurs aufgefordert, ihre Zufriedenheit zu 
beschreiben, anzugeben, wieviel Zeit sie dafür verwendet hatten und die 
Schwierigkeit des Kurses im Vergleich mit ihren Erfahrungen im 
Präsenzkurs anzugeben. 

Ergebnisse 

In den Ergebnissen der Evaluation wird u.a. deutlich, dass der 
Zeitaufwand für die Bearbeitung des Online-Kurses von den Studierenden 
höher eingeschätzt wurde als für den Präsenzkurs. Im Gegensatz dazu fiel 
die Arbeit jedoch leichter. Insgesamt konnte eine überwiegende 
Zufriedenheit der Studierenden mit den Online-Kursen festgestellt werden. 
Die Leistung der Studierenden war im Kurs Philosophie in der Online-
Version signifikant besser, im Methodenkurs in der Präsenzversion. Die 
Autoren geben jedoch an, dass die praktische Bedeutsamkeit dieser 
Ergebnisse relativ gering gewesen sei: 

„Although some statistically significant differences were found on 
some of the student performance measures, the practical 
differences between the WBI and traditional versions of the courses 
were not large. The courses were graded using a criterion 
referenced system in which students were not graded against one 
another but rather against a set of standards. Given this system, it 
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is possible for all students to receive very high grades or very low 
grades depending upon their performance“(a.a.O.:21). 

Insgesamt kann als Ergebnis der Studie festgehalten werden, dass 
in allen 4 Kursen gute Leistungen erbracht werden konnten.  

Ferner wurde die Leistung der Studierenden untersucht. Diese fiel 
in der Online-Version des Philosophie-Kurses schlechter aus als in der 
Präsenzform. Hier ergaben sich signifikante Unterschiede zwischen den 
Kursversionen: 

„In two cases the differences were statistically significant: 1) 
performance on the mission statement project, and 2) final grades“ 
(a.a.O.:19). 

Dem steht jedoch gegenüber, dass diese Ergebnisse für die 
Methodenkurse nicht bestätigt werden konnten. Hier zeigte sich eine 
signifikante Überlegenheit des Präsenzunterrichts gegenüber der Online-
Version.  
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I.XI P11: Larry S. Tinnerman (2006) 
In dieser Primärstudie wurden zwei Kurse miteinander verglichen, 

die sich mit Lernbehinderungen befassten. Beide wurden von derselben 
Lehrperson gegeben, allerdings wurde ein Kurs als Fernlehrangebot online 
unterrichtet, der andere in einem traditionellen Klassenraum-Szenario. 
Neben dem Vergleich des Lernerfolgs und der Effektivität von Online-
Lernen wurden Faktoren wie Kommunikation, Zeit, Kontinuität sowie 
technische Erfahrungen untersucht. 

Fragestellungen und Zielsetzungen 

Es sollten zwei Kurse miteinander verglichen werden, die von der 
gleichen Lehrperson sowohl in einem Präsenzkurs als auch online gelehrt 
wurden. Das Forschungsinteresse lag hierbei sowohl auf den 
Lernleistungen der Studierenden als auch auf ihren Meinungen und 
Haltungen bezüglich der Kursdidaktik und –organisation. 

Beispielweise wurde zusätzlich erhoben: 

- „The awkwardness of the communication effectively using a 
nonverbal typed method such as chat or discussion forum  

- The compatibility of various software packages  

- The difficulty of teacher modeling for the students  

- The demand for the instructor to be both a content expert 
and a technical expert“ (Larry S. Tinnerman 2006:o.S.). 

Die Untersuchung wurde an Hand von zwei Kursen zum Thema 
Lernbehinderungen durchgeführt. Dabei wurde die Instruktion entweder 
im Klassenraum, oder online gegeben.  

Voraussetzungen 

Der Kontext der Untersuchung wird durch Bezüge zum Stand der 
Forschung in Bezug auf E-Learning und Fernlehre dargestellt. Diese 
werden in Beziehung zum Wandel der akademischen Ausbildung gesetzt. 
Insbesondere wird auf die Relevanz der Forschung hinsichtlich 
Behinderung und Rehabilitation hingewiesen. 

Die Rahmenbedingungen der Studie werden erläutert. In einer 
demograohischen Erhebung wird auf die speziellen persönlichen 
Hintergründe der Studierenden eingegangen. 

Methodik 

An der Studie nahmen insgesamt 46 Studierende teil, die ihrer 
Einschreibung entsprechend in die Online- oder die traditionelle Gruppe 
eines Kurses zu Lernbehinderungen aufgeteilt wurden. 

„Students were selected for this study using a census approach as 
constituted by their enrollment in the course by either traditional or 
distance instruction. It was this researcher’s intent to get as close to 
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total participation from all the students in both settings as possible“ 
(ebd.).  

Bei der vorliegenden Evaluation handelt es sich um eine summative 
Längsschnittuntersuchung.  

Die Zufriedenheit und Leistungen der Studierenden wurden sowohl 
in den Online- als auch in den Präsenzversionen der Kurse mittels 
derselben Kriterien evaluiert.  

Der Lernerfolg wurde durch Vor- und Nachtests ermittelt. Dieser 
bestand aus 20 Multiple-Choice-Fragen aus der Kursdatenbank für die 
Kapitel 1 bis 6 des zu lernenden Stoffes. Beide Kurse wurden den gleichen 
Tests unterzogen. 

„Students in the on-line program were adhering to the specified 
conditions of both the pre and post tests, i.e. that both tests were 
to be taken without books or notes“ (ebd.).  

Datengrundlage 

In der Studie wurden sowohl ein experimenteller als auch ein 
deskriptiver Ansatz verfolgt und integriert. 

„Experimental - The independent variable was the method of 
instructional delivery, i.e. the traditional classroom instructional 
approach or the distance method of instruction. Enrollment in the 
class, the instructor and course content were the dependant 
variables. Since the class was offered by the same instructor to both 
groups at the same time, this provided an excellent opportunity to 
examine the similarities and differences between the groups in the 
areas of content delivery, student performance and student 
satisfaction“ (ebd.).  

Bei der deskriptiven Vorgehensweise wurden vor allem 
Einstellungen und Meinungen der Studierenden untersucht. Hierzu 
wurden Likert-Skalen und offene Fragen benutzt. 

Folgende Instrumente wurden eingesetzt: 

- Vortest: 20 Multiple-Choice-Fragen aus der Kursdatenbank 
für die Kapitel 1 bis 6. Dieser Test wurde mit beiden 
Untersuchungsgruppen durchgeführt. 

- Demographischer Fragebogen: basierend auf den 
Forschungsfragen. 

- Student Perception Survey: ebenfalls basierend auf den 
Forschungsfragen. 

- Nachtest: 20 Multiple-Choice-Fragen aus der Kursdatenbank 
für die Kapitel 1 bis 6. 

Folgende Bereiche wurden u.a. im Perception Survey abgefragt: 

- Zeitmanagement 

- „Perceived time spent reading class text  

- Perceived time spent reading supplemental assigned 
materials  
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- Perceived time spent writing assignments for class  

- Perceived time spent in communication with instructor  

- Perceived time spent in class research activities  

- Perceived time spent in dealing with technology issues 

- Perceived time spent in communication with other 
class members 

- Perceived time spent each week in total class activities“ 
(ebd.) 

- Kommunikation 

- „Accessibility of other students in your class  

- Effectiveness of student to student discussions to 
progress or interest in class  

- Frequency of contacting other classmates in 
completion of assignments  

- Other classmates having a broad scope of knowledge 
that helps make the course topics relevant 

- Contacting other classmates during the week in a 
social or causal context“ (ebd) 

- Hilfe und Feedback 

- „Instructor accessibility  

- Prompt and helpful feedback from the instructor in a 
timely manner  

- Instructional methods learn and understandable  

- Instructor sympathetic to needs and situations of a 
graduate student  

- Instructor provides ample opportunity for questions 
and the voicing of concerns and opinions“ (ebd.)  

- Kurs-Effizienz und Relevanz 

- „Factors beyond the control of the student, instructor 
or university that contribute to frustration and 
confusion  

- Relevance of material presented in regards to personal 
career goals  

- Generalizability of material to other professional and or 
personal life endeavors  

- Material found to be thought provoking and 
intellectually stimulating  

- Satisfaction as to how class is progressing  

- Perception of the difficulty of participation in the on-
line version of this class  

- The course content is clear and understandable“ (ebd.) 

Die Befragungen wurden anonym durchgeführt – den 
Studierenden wurden zur Vergleichbarkeit der Daten jedoch 
Identitätsnummern zugeteilt. 
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Ergebnisse 

Es kann festgehalten werden, dass im traditionellen Unterricht 
mehr Interaktion stattgefunden hat. Die Studierenden (in der traditionellen 
Klasse!) erachteten dabei die freie Zeiteinteilung beim Lernen in der 
Online-Klasse als günstig. Allerdings wurde auch die Möglichkeit, Fragen 
zu stellen in der Präsenzklasse begrüßt. Es wurden 
Verbesserungsvorschläge seitens der Studierenden gemacht, die sich vor 
allem auf inhaltliche Aspekte (z.B. weniger Zeit für Wiederholungen 
anzusetzen) bezogen. 

Die Online-Studierenden beurteilten ebenfalls die Möglichkeit der 
freien Zeiteinteilung als gut, sahen jedoch auch die Vorteile der Face-to-
Face-Interaktion im Klassenraum. Die Arbeit empfanden sie als generell 
zeitintensiver und anstrengender in Bezug auf die Recherche nach 
relevanten Informationen. Die Verbesserungsvorschläge der Studierenden 
bezogen sich in erster Linie auf die Erreichbarkeit des Lehrenden, die 
Menge der Arbeit und die Organisation des Kurses. 

Die Leistungen der Studierenden fielen in beiden Klassen gleich 
aus. Die Analyse der Testdaten wurde mittels eines T-Tests durchgeführt. 
Es wurden die Leistungen von 15 Online-Studierenden und 22 
Studierenden im Präsenzkurs miteinander verglichenxxiv.  

Wenngleich in beiden Gruppen signifikante Anstiege der 
Lernleistung vor und nach der Unterrichtseinheit festgestellt werden 
konnten, ergab die Analyse keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Untersuchungsgrupen. 

Die Ergebnisse wurden auf Signifikanz untersucht. Dabei wurden in 
Bezug auf den Lernerfolg keine signifikanten Unterschiede zwischen den 
Gruppen festgestellt: 

„There was no significant difference between the performance on 
the pretest for the distance education group and the pretest for the 
traditional education group at least p=.05 

There was no significant difference between the performance on 
the post-test for the distance education group and the post test for 
the traditional education group at least p=.05“ (ebd.). 

                                            
xxiv  Die restlichen Studierenden beteiligten sich nur an den Fragebogenerhebungen. 
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II Bewertung der Primärstudien nach den übrigen 
Kriterien 

II.I Erläuterung der Bewertungskriterien 

Im Folgenden wird insbesondere auf die Kriterien eingegangen, die in 
der Arbeit nicht näher untersucht wurden, da sie nicht ausreichend auf die 
Forschungsfrage fokussiert waren. Um zu prüfen, ob die Studien den 
Evaluationsstandards entsprechen, ist eine Prüfung jedoch auch nach 
diesen Kriterien sinnvoll. 

Kriterien der Nützlichkeit 

In der Erläuterung der Deutschen Gesellschaft für Evaluation (2001) 
wird angegeben, dass  

„die Nützlichkeitsstandards […] sicher stellen [sollen], dass die 
Evaluation sich an den geklärten Evaluationszwecken sowie am 
Informationsbedarf der vorgesehenen Nutzer und Nutzerinnen 
ausrichtet“ (ebd.). 

Dazu gehören: 

 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

„Die am Evaluationsgegenstand beteiligten oder von ihm 
betroffenen Personen bzw. Personengruppen sollen identifiziert 
werden, damit deren Interessen geklärt […] werden können“ 
(ebd.). 

Die Formulierung der Deutschen Gesellschaft für Evaluation geht an 
dieser Stelle weiter. Für die vorliegende Arbeit ist die Beschreibung des 
Kriteriums m.E. jedoch ausreichend. Thomas Widmer (1996:15) legt dar, 
welche Personengruppen im Einzelnen gemeint sind: Entscheidungsträger 
und Programmgestaltende, Programmfinanzierende, Evaluations-
finanzierende,  Zielgruppe des Programms, Programmverantwortliche, 
EvaluatorInnen, Programm-Mitbewerbende, Evaluationsgemeinde (vgl. 
ebd.). 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

„Es soll deutlich bestimmt sein, welche Zwecke mit der Evaluation 
verfolgt werden, so dass die Beteiligten und Betroffenen Position 
dazu beziehen können und das Evaluationsteam einen klaren 
Arbeitsauftrag verfolgen kann“ (Deutsche Gesellschaft für 
Evaluation 2001). 
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Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichung der Primärevaluation  

„[…] sollte das evaluierte Objekt und den Kontext ebenso 
beschreiben, wie die Absichten, die Verfahren und die Ergebnisse 
der Evaluation […]“ (Thomas Widmer 1996:18). 

Dies ist notwendig, damit LeserInnen verstehen können,  

„was gemacht worden ist, warum dies getan wurde, welche 
Informationen gewonnen, welche Schlüsse gezogen und welche 
Empfehlungen gemacht wurden“ (ebd.). 

 

Kriterien der Genauigkeit 

„Die Genauigkeitsstandards sollen sicher stellen, dass eine 
Evaluation gültige Informationen und Ergebnisse zu dem jeweiligen 
Evaluationsgegenstand und den Evaluationsfragestellungen hervor 
bringt und vermittelt“ (Deutsche Gesellschaft für Evaluation 2001). 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

„Der Evaluationsgegenstand soll klar und genau beschrieben und 
dokumentiert werden, so dass er eindeutig identifiziert werden 
kann“ (ebd.). 

Kontextanalyse 

„Der Kontext des Evaluationsgegenstandes soll ausreichend 
detailliert untersucht und analysiert werden“ (ebd.). 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

„Gegenstand, Zwecke, Fragestellungen und Vorgehen der 
Evaluation, einschließlich der angewandten Methoden, sollen 
genau dokumentiert und beschrieben werden, so dass sie 
identifiziert und eingeschätzt werden können“ (ebd.). 

Übertragbarkeit 

„Die Übertragbarkeit […] der Evaluationsbefunde ist deren 
Anwendbarkeit in der Programmpraxis“ (Bernhard Bührlen-Armstrong 
(1998:127). Dazu gehört der Bezug zum Programm, der gesellschaftlicher 
Kontext sowie die Nützlichkeit für das Programm (vgl. ebd.). 
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II.II Operationalisierung der Kriterien 

Bei der Operationalisierung werden Indikatoren formuliert, die zur 
Klärung der Erfüllung eines Kriteriums beitragen. So dienen beispielsweise 
die Indikatoren „Die Veröffentlichung ist verständlich“, „Die 
Veröffentlichung folgt einer inhaltlichen Struktur“ und „Es bleiben keine 
offenen Fragen“ dazu, festzustellen, ob bzw. in welchem Ausmaß das 
Kriterium „Klarheit der Veröffentlichung“ erfüllt wird. 

Jeder einzelne Indikator wird mit einer Skala von „trifft voll und 
ganz zu“ bis „trifft überhaupt nicht zu“ bewertet. 

 

Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

- Es wird deutlich, welche Personen an der Evaluation beteiligt 
waren. 

- Es ist klar beschrieben, auf welchen Kurs/ welche Lerneinheit/ 
welche Lernenden sich die Untersuchung bezog. 

Klärung der Evaluationszwecke 

- Das Ziel der Untersuchung ist eindeutig angegeben. 

- Der Zweck der Untersuchung wird begründet. 

Klarheit der Veröffentlichung 

- Die Veröffentlichung ist verständlich. 

- Die Veröffentlichung folgt einer inhaltlichen Struktur. 

- Es bleiben keine offenen Fragen. 

Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

- Der Evaluationsgegenstand wird präzise beschrieben. 

- Es wird begründet, welche Kursarten getestet wurden. 

- Es ist nachvollziehbar, welche Kursarten getestet wurden. 

- Es wird begründet, welches Kursmaterial getestet wurde. 

- Es ist nachvollziehbar, welches Kursmaterial getestet wurde. 

Kontextanalyse 

- Pädagogische Voraussetzungen der Evaluation werden 
beschrieben (z. B. Vorwissen der ProbandInnen). 

- Es werden technische Voraussetzungen erläutert (z.B. Zugang 
zu Kursinhalten). 

- Es werden Rahmenbedingungen (z.B. Kursgröße, Themen) 
beschrieben. 
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- Es wird deutlich, welchen theoretischen Überlegungen 
(didaktischen, pädagogischen) die Evaluation folgt. 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

- In der Primärstudie wird begründet, welches Evaluationsdesign 
zu Grunde gelegt wurde (Längs- oder Querschnitt, summative 
oder formative Evaluation). 

- Die Methoden der Untersuchung werden begründet. 

Übertragbarkeit 

- Es wird angegeben, ob die Ergebnisse der Evaluation auf andere 
Bereiche übertragbar sind. 

- Die Übertragbarkeit ist nachvollziehbar. 

- Es werden Beispiele aus anderen Bereichen angegeben. 
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II.III Bewertung der Primärstudien 

II.III.I P 1: Edward R. Jones et al. (1999) 

II.III.I.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Die Untersuchung wurde an 89 Studierenden in zwei Gruppen 
eines Statistikkurses an der Texas A&M University Corpus Christi 
durchgeführt. Davon wurde die eine Gruppe in traditioneller Art und 
Weise unterrichtet, die andere ausschließlich virtuell.  

In der Veröffentlichung werden Kurs und Lerneinheit genannt. Das 
Kriterium konnte also überwiegend erfüllt werden und wird als eher 
positiv gewertet. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Hintergrund der Studie ist eine vorliegende Arbeit aus dem Jahr 
1997xxv, die zeigte, dass Studierende in einem virtuellen Klassenzimmerxxvi 
signifikant höhere Lernergebnisse erzielten als Studierende in einer 
traditionellen Klasse. Laut dieser Studie von Jerald G. Schutte (1997) 
betrage dieser Unterschied sogar 20%. Nachdem es verschiedene 
methodische Kritik gegeben hatte, griffen Edward R. Jones et al. (1999) 
das Thema erneut auf und beschlossen, die Ergebnisse von Jerald G. 
Schutte in einer eigenen Untersuchung zu replizieren. 

Dabei wurden drei Absichten verfolgt:  

1. Es sollten die Leistungsunterschiede zwischen Studierenden 
in einem webbasierten und einem traditionellen Kurs vor 
dem Hintergrund evaluiert werden, dass die Studierenden 
selbst die Wahl gehabt hatten, welchen dieser beiden Kurse 
sie besuchen wollten. 

2. Darüber hinaus sollte die Hypothese untersucht werden, 
dass der Hintergrund der Studierenden, die einen Webkurs 
vorziehen, keine Unterschiede zu dem Hintergrund der 
Studierenden aufweist, die einen traditionellen Kurs 
bevorzugen. 

3. Es sollte identifiziert werden, inwiefern Vorteile der 
Technologie (falls vorhanden) in einer webbasierten Klasse 
den Lernerfolg in einem einführenden Statistikkurs erhöhen 
(vgl. Edward R. Jones et al. (1999:2). 

Es wird nicht explizit erwähnt, ob es ein Ziel der Evaluation 
darstellte, die Ergebnisse für eigene Zwecke nutzbar zu machen. Da in der 

                                            
xxv  Schutte, J.G. (1997): Virtual teaching in Higher Education: The new Intellectual 

Superhighway or Just Another Traffic Jam? Retrieved November 29, 1998 from 
WWW: http://www.csun.edu/sociology/virexp.htm. 

xxvi  Im Original wird der Begriff „Vitual classroom“ verwendet. 
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Publikation jedoch der Schluss gezogen wird, dass virtuelle Lehre an der 
Universität stärker vorangetrieben werden soll, ist diese Frage sicherlich 
auch als Ziel anzusehen. 

Das Kriterium wurde voll erfüllt und wird als positiv gewertet. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichung folgt einer inhaltlichen Struktur und ist gut 
verständlich. Es bleiben jedoch inhaltliche Fragen, da in manchen Fällen 
Begründungen zu Forschungsentscheidungen fehlen. 

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und wird als eher positiv 
gewertet. 

II.III.I.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Die untersuchte Maßnahme war das virtuelle Klassenzimmer im 
Vergleich mit traditionellem Unterricht. Über das Kursmaterial wird 
berichtet, dass anspruchsvolle Lektionen als PowerPoint Vortrag mit 
synchronisiertem Audio angeboten worden seien. Generell handelte es 
sich jedoch nur um „Übersetzungen“ traditionellen Materials. Da 
weitergehende Angaben fehlen, ist festzuhalten, dass das Kursmaterial 
an dieser Stelle nicht ausreichend beschrieben ist. Darüber hinaus 
werden keine Begründungen zu den Kursarten angeführt. 

Das Kriterium wurde in vielen Bereichen nicht erfüllt und wird 
daher als eher negativ gewertet. 

 

Kontextanalyse 

Voraussetzung für die Einschreibung in den Kurs war das Bestehen 
eines Vortestsxxvii in Algebra. Ebenfalls als eine Voraussetzung der 
Untersuchung ist anzusehen, dass die Gruppenzuweisung auf 
freiwilliger Basis erfolgte und nicht forciert wurde.  

Darüber hinaus ist es in Bezug auf die zu Rate gezogenen 
Abbruchquoten wichtig zu wissen, dass es Studierenden an der A&M 
University Corpus Christi ohne jegliche Sanktionen erlaubt ist, sich bis 
zum letzten Tag des Semesters aus einem Kurs wieder auszutragen, 
daher sind hohe Abbruchquoten in der Regel nicht ungewöhnlich. Im 
Gegenteil: Wer für den eigenen Notendurchschnitt noch ein gutes 
Ergebnis benötigt, trägt sich aus den belegten Kursen wieder aus, wenn 
absehbar ist, dass das gewünschte Ergebnis nicht erzielt werden kann. 
Insofern liefert ein hoher Notendurchschnitt in der Abschlussklasse 
eines Kurses hier ein sehr verzerrtes Bild. 

Es wird davon ausgegangen, dass diejenigen, die sich in den 
virtuellen Kurs eingeschrieben hatten, vertrauter im Umgang mit 
Computer und Internet waren als die Studierenden im traditionellen 

                                            
xxvii  Test A4/F der Mathematical Association of America. 
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Kurs. Da der Kontext gut beschrieben wird, ist das Kriterium als voll 
erfüllt und damit positiv zu werten. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Das Untersuchungsdesign entsprach im Wesentlichen der 
Vorgängerstudie von Jerald G. Schutte (1997). In beiden Fällen setzte sich 
die Stichprobe aus Studierenden eines einführenden Statistikkurses 
zusammen. Auch die Unterrichtsmethode war mit der Vorgängerstudie 
vergleichbar: 

“Likewise, the web-based class used the same general means 
employed by Schutte - lecture notes, on-line quizzes, a discussion 
listserver, email and biweekly live web classes (chat sessions). […] In 
addition, the lecture notes over the more difficult material were 
served as a PowerPoint lecture with synchronized audio; Real Audio 
compressed to server over a 28.8k modern connection” (Edward R. 
Jones et al. 1999:3). 

Die Evaluation verlief summativ und bezog sich vor allem auf das 
Kriterium Lernerfolg. Detaillierte Kriterien werden in der vorliegenden 
Veröffentlichung nicht deutlich. Die Untersuchung zielte auf die Messung 
der Prozessqualität. 

Es werden keine Begründungen bezüglich der Wahl des 
Evaluationsdesigns vorgetragen. Die eingesetzten Methoden werden 
jedoch überwiegend erläutert. Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und 
somit als neutral gewertet. 

 

Übertragbarkeit 

Zur Übertragbarkeit der Ergebnisse werden keine Angaben 
gemacht. Es sind jedoch ähnliche Resultate unter gleichen Bedingungen 
zu erwarten (keine spezifische Nutzung der neuen Medien, gleiches 
Kursmaterial, unterschiedliche Gruppenzusammensetzungen). Das 
Kriterium wird daher als neutral gewertet. 
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II.III.I.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 
 

 x    

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes    x  

2.2 Kontextanalyse 
 x     

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen   x   

2.4 Übertragbarkeit 
   x   

  
Gesamtbewertung 
 

2 2 2 1 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 1: Bewertungsraster P1 



Anhang 

Seite XLVIII 

II.III.II P 2: Gail Wisan, Shirin Nazma & Charles P. Pscherer Jr. 
(2001) 

II.III.II.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Die Beteiligten und Betroffenen können mehr oder weniger 
identifiziert werden. Während nachvollziehbar ist, welche Kohorten die 
Zielgruppen der Untersuchung darstellten, können keine klaren Kurse 
identifiziert werden. Ebenfalls ist nicht deutlich, wer an der Studie beteiligt 
war. 

Das Kriterium ist teilweise erfüllt und kann somit mit neutral 
bewertet werden. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Vor dem Hintergrund eines Papiers der „Middle States Commission 
on Higher Education” (2001), das die Analyse studentischer 
Zufriedenheitxxviii als einen wichtigen Indikator für die Effektivität einer 
höheren Bildungseinrichtung beschreibt und in Bezug darauf, dass die 
Zahl der Online-Einschreibungen am University of Maryland University 
College (UMUC) seit dem Jahr 2000 ständig ansteigt, zielt die hier 
untersuchte Studie von Gail Wisan, Shirin Nazma & Charles P. Pscherer Jr 
(2001) darauf ab, die Zufriedenheit von Studierenden mit Online- und 
Face-to-Face-Betreuung zu vergleichen. 

Die Zwecke der Evaluation werden eindeutig geklärt, weshalb das 
Kriterium mit positiv gewertet wird. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Der vorliegende Forschungsbericht ist klar formuliert, folgt einer 
inhaltlichen Struktur und enthält alle erforderlichen Daten. Die 
Erhebungsinstrumente werden beschrieben und im Anhang dargestellt. 
Das Kriterium wird voll erfüllt und kann als positv gewertet werden. 

II.III.II.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Der Evaluationsgegenstand ist grob beschrieben: Die Untersuchung 
bezog sich auf die Zufriedenheit der Studierenden mit der akademischen 
Qualität von Online- und Face-to-Face-Kursen. Als Messinstrument diente 
                                            
xxviii  Im Original: "One tool for studying institutional effectiveness and quality is the 

university's alumni survey. In the Middle States Commission's Characteristics of 
Excellence, they list a number of such tools and documents to use in the analysis and 
documentation of an institution's excellence. "Analysis of student satisfaction survey 
results" is listed as an assessment tool to help an institution perform outcome 
assessment and evaluate its overall effectiveness” (zit. nach Gail Wisan, Shirin Nazma 
& Charles P. Pscherer Jr 2001:43-44). 
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der Alumni-Surveyxxix des Jahres 1999, über den Selbstauskünfte der 
Studierenden eingeholt werden.  

Es ist jedoch nicht nachvollziehbar, welche Kurse und Kursarten in 
die Untersuchung aufgenommen wurden. Ebensowenig ist über das 
Kursmaterial bekannt. So bleibt unklar, ob es didaktische Unterschiede in 
der Lehre in Präsenz- und Onlineveranstaltungen gegeben hat. Das 
Kriterium ist als eher negativ zu werten. 

 

Kontextanalyse 

Die Untersuchung wurde am University of Maryland University 
College (UMUC) durchgeführt. Dies ist insofern wichtig zu erwähnen, als 
die Zahl der Einschreibungen im „undergraduate“-Bereich etwa zur Hälfte 
in Online-Seminare erfolgte. Die Studierenden konnten sowohl Online- als 
auch Face-to-Face-Kurse belegen und werden in der vorliegenden Studie 
als „mixed-format“ beschrieben. Damit bilden sie die spezifische 
Zielgruppe ab. Im Jahr 2000 wurden diese Studierenden in Bezug auf ihre 
Zufriedenheit befragt.  

Die AutorInnen verweisen auf das Papier „Quality On the Line: 
Benchmarks for Success in Internet-Based Distance Education” (Phipps & 
Merisotis 1999), welches als Bezugsrahmen empfiehlt, die Effektivität und 
den Lehr-Lernprozess mittels einer Evaluation zu messen, welche sich 
verschiedener Methoden und spezifischer Standards bedient.  

Als eine dieser Methoden wird die Messung der Effektivität und 
Qualität von Präsenz- und Online-Lernen neben anderen Verfahren auch 
durch den Alumni-Survey angesehen.  

„’Analysis of student satisfaction survey results’ is listed as an 
assessment tool to help an institution perform outcome assessment 
and evaluate its overall effectiveness” (Middle States Commission 
on Higher Education” 2001:43-44, zit. nach Gail Wisan, Shirin 
Nazma & Charles P. Pscherer Jr 2001:4). 

Auf das Vorwissen der ProbandInnen sowie auf pädagogische 
Rahmenbedingungen wird nicht eingegangen.  

Das Kriterium wurde eher erfüllt und wird als eher positiv gewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Zur Messung der Zufriedenheit mit der akademischen Qualität von 
Online- und Face-to-Face-Kursen und der Qualität des Services wurden 
alle Bachelor-AbsolventInnen des Jahres 1999 befragt.  

Es handelte sich hierbei um eine summative Querschnittsmessung, 
die auf die Outputqualität ausgerichtet ist. Es wurden drei Ebenen von 
Studierenden untersucht, die nach Anzahl der belegten Online-Kurse 
eingeteilt wurden.  

                                            
xxix  Dies entspricht der Empfehlung des bereits erwähnten Papiers der „Middle States 

Commission on Higher Education” (2001). 
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Das Vogehen wird dabei sehr detailliert beschrieben, so dass das 
Kriterium „Beschreibung von Zwecken und Vorgehen“ mit positiv 
bewertet werden kann. 

 

Übertragbarkeit 

Es wird in der Publikation nicht darüber berichtet, ob sich die 
Ergebnisse übertragen lassen. Beispiele aus anderen Bereichen werden 
ebenfalls nicht angegeben. Da jedoch anzunehmen ist, dass eine 
Replizierung der Befragung mit denselben Methoden ähnliche Ergebnisse 
liefern würde, ist dieses Kriterium mit neutral zu bewerten. 

II.III.II.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 
 

  x   

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
 x     

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes    x  

2.2 Kontextanalyse 
  x    

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen x     

2.4 Übertragbarkeit 
   x   

  
Gesamtbewertung 
 

3 1 2 1 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 2 Bewertungsraster P2 
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II.III.III P 3: Rob Martens, Stanley J. Portier & Martin Valcke 
(1995) 

II.III.III.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Die Studie wurde in Kooperation zwischen der Open University der 
Niederlande und der Universität Gent in Belgien durchgeführt. Dabei 
wirkten 502 Studierende mit, die einen sozialwissenschaftlichen 
Studiengang im ersten Semester belegten. Davon waren 342 
ProbandInnen in der Kontrollgruppe, der Rest ist in 5 
Untersuchungsgruppen aufgeteilt, die an späterer Stelle näher 
beschrieben werden. 

Die Beteiligten und Betroffenen konnten ausreichend identifiziert 
werden. Das Kriterium ist erfüllt und wird als positiv gewertet. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Die Hauptfragestellung der Untersuchung zielte darauf ab, ob 
unabhängiges Lernen in einer interaktiven Lernumgebung eine Alternative 
zu traditionellem Face-to-Face Lernen darstellte. Dies sollte vor allem vor 
dem Hintergrund einer kostengünstigen Ausbildung untersucht werdenxxx. 
Dazu wurden Prototypen interaktiver Lernumgebungen mit 
Printmaterialien verglichen: 

“To measure the effectivity of the ILE, three prototype-versions are 
used in a research set-up. Moreover, two alternative learning 
environments based on printed learning materials (PLE, printed 
learning environments) and a control setting with lectures are 
incorporated into the research design. The learning environments 
are researched with university students taking a statistics course. 
This course focused on `inferential statistics' which is a part of an 
Ou-course for the social sciences” (Rob Martens, Stanley J. Portier & 
Martin Valcke 1995:8). 

Eine Schlüsselrolle in der Untersuchung spielten die sogenannten 
„embedded support devices (ESD)”, eine Art didaktische Zugabe zum 
Basiskursmaterial mit Lösungshinweisen, Glossaren, Selbsttests, Beispielen 
usw. Die ESDs waren sowohl in den online vermittelten als auch in den 
Printkursen vorhanden, allerdings entschied in beiden Fällen der Autor 
bzw. die Autorin der jeweiligen Kurse über ihre Verwendung. 

Da die Evaluationszwecke klar beschrieben werden, ist das 
Kriterium voll erfüllt und kann positiv bewertet werden. 

 

                                            
xxx  Dazu muss gesagt werden, dass die OpenUniversity ebenfalls eine FernUniversität ist, 

deren Lehrvermittlung traditionell über Printkurse erfolgt. Dies ist zumindest zur Zeit 
der Veröffentlichung der Fall, inzwischen hat sich die OU vor allem in Bezug auf die 
Entwicklung und Umsetzung interaktiver Lernangebote einen Namen gemacht. 
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Klarheit der Veröffentlichung 

Auch in dieser Primärstudie ist der vorliegende Forschungsbericht 
klar formuliert, enthält alle erforderlichen Daten und folgt einer inhaltlich 
logischen Struktur. Die Erhebungsinstrumente werden beschrieben, jedoch 
nicht im Detail dargestellt. Das Kriterium wird erfüllt und kann als eher 
positv gewertet werden. 

II.III.III.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Von der Lernumgebung existierten verschiedene Versionen: in der 
ersten Version waren alle Möglichkeiten der Interaktivität geblockt, so 
dass Studierende die Umgebung als eine Art elektronisches Lernbuch ohne 
weitere Funktionen verwenden konnten. In zwei weiteren Versionen 
wurden diese angeboten, die Umgebungen unterschieden sich hier nur in 
der Art und Weise der angebotenen ESD: 

“Considering the independent learning setting, the high-quality 
elaboration of the learning materials is of prime importance to 
support a learning process: 

- We distinguish in the learning materials on the one hand `basic 
content that reflects the domain specific (scientific) information 
and on the other hand embedded support devices (ESD). Given 
the large amount of ESD in learning materials, these are 
clustered according to their basic functions and effects as 
suggested by Valcke, Martens, Poelmans and Daal (1993): 

 orienting ESD: learning objectives, references to other 
learning materials, references to required prior knowledge, 
and use of history. 

 processing ESD: additional learning materials, advance 
organizers, figures, glossary, introductions, study advices, 
summaries, tables, examples, extended learning materials. 

 Testing ESD: self-test items, exercise items (on know, insight 
and apply-level, answers” (ebd., Hervorherbungen im 
Original). 

Je nach gestesteter Version, waren die ESD entweder mehr oder 
weniger sichtbar. 

Das Printmaterial entsprach dem Standard von Lehrbriefen. Es 
handelte sich hierbei um didaktische aufbereitete Kurse, die von den 
Studierenden eigenständig bearbeitet wurden. Zu Forschungszwecken 
wurden zwei verschiedene Versionen von Printmaterial eingesetzt – einmal 
mit und einmal ohne Hilfestellungen bzw. didaktischen Anweisungen. Als 
Kontrollgruppe diente der Untersuchung eine traditionelle Face-to-Face-
Vorlesung der Inferenzstatistik.  

Der Evaluationsgegenstand wird im Grunde genommen 
ausreichend beschrieben, jedoch fehlen detailliertere Angaben zu den 
eingesetzten Instrumenten, weshalb das Kriterium wird nur als eher positv 
gewertet werden kann.  
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Kontextanalyse 

Bei der Beschreibung des theoretischen Hintergrundes werden 
verschiedene Variablen herausgestellt, die Einfluss auf das unabhängige 
Lernen haben und die somit in der Studie untersucht werden. Bei der 
Beschreibung von unabhängigem Lernen beziehen sich die AutorInnen 
unter anderem auf das Instructional Design Modell von Richard E. Snow & 
Judy Swanson (1992).  

“These authors define the following interactions (represented by 
‘*’) between variables and processes:  

aptitudes * learning types * content domain * instructional design 
* situations, populations 

Applying this matrix to our research we get the following: 

aptitude: cognitive and non-cognitive (motivation) 
aptitudes 

learning type: independed learning in interactive or 
printed learning environments 

content domain: statistics in social sciences 

instructional design: learning materials where ESD are 
separated from the basic content 

situation:  indepentent learning 

population:  adult students“ 
(a.a.O.:9, Hervorherbungen im Original). 

Darüber hinaus werden Variablen beschrieben, die Einfluss auf das 
Lernen ausüben. Dazu gehören kognitive Fähigkeiten (cognitive aptitudes), 
Lesekompetenzen (cognitive aptitudes related to reading) und Motivation 
als nicht-kognitive Dimension. 

Da sich die Studierenden im ersten Studiensemester befanden, 
wurde das Vorwissen als sehr gering eingeschätzt, was in Bezug auf die 
Untersuchung hinsichtlich der Vergleichbarkeit vorteilhaft ist. Es wurde 
dennoch ein Pretest absolviert, der das Vorwissen der Studierenden 
geprüft hat und dieses als eine Einflussvariable behandelt werden kann. 

Über die technischen Voraussetzungen werden keine 
Informationen gegeben. Die Navigation innerhalb der Lernumgebung 
scheint nachvollziehbar zu sein, ebenfalls die Benutzung der ESDs. Da 
eine Logfile-Analyse durchgeführt wurde, ist davon auszugehen, dass 
die Studierenden nicht zu Hause, sondern immer in von der Hochschule 
betreuten Computerräumen gearbeitet haben. 

Durch die theoretische Fundierung wurde der Rahmen der 
Evaluation gut abgesteckt. Das Kriterium wurde erfüllt und wird mit 
positiv bewertet. 
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Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Die Beschreibungen von Zwecken und Vorgehen geschieht auf sehr 
detaillierte Weise.  

Die Methoden der Untersuchung werden begründet. Auf das 
Evaluationsdesign wird nicht spezifisch eingegangen, jedoch wird dies aus 
dem Kontext klar. Das Kriterium wurde voll erfüllt und wird mit positiv 
bewertet. 

 

Übertragbarkeit 

Es wird in der Publikation nicht darüber berichtet, ob sich die 
Ergebnisse übertragen ließen. Beispiele aus anderen Bereichen werden 
nicht angegeben. Da jedoch die untersuchten Lernumgebungen sehr 
speziell sind, ist eine Übertragung vermutlich ausgeschlossen. Das 
Kriterium ist als neutral zu werten. 

II.III.III.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 
 

x     

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes 

 x    

2.2 Kontextanalyse 
 

x     

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen 

x     

2.4 Übertragbarkeit 
 

  x   

 
 
Gesamtbewertung 
 

4 2 1 0 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 3: Bewertungsraster P3 
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II.III.IV P 4: Josef Smolle, Reinhard Staber, Heide Neges, 
Gilbert Reibnegger & Helmut Kerl (2005) 

II.III.IV.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

An der Untersuchung waren 26 Studierende beteiligt, die im 
Wintersemester 2003/2004 an einem speziellen Seminar im 
Studienmodul zur Dermatoonkologie teilnahmen. Dieses hatte die 
Dauer von 5 Wochen und umfasste insgesamt 30 Unterrichsstunden. 

Die Beteiligten und Betroffenen können daher gut identifiziert 
werden. Das Kriterium ist mit positiv zu werten, da es voll erfüllt wurde. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Die Forschungsfrage lautete, ob der Erfolg beim Lernen mit 
Computerlehrprogrammen in Form von Computer Based Training 
geringer oder höher ist als der Lernerfolg, der mit „innovativen 
didaktischen Konzepten im Präsenzunterricht“ (Josef Smolle, Reinhard 
Staber, Heide Neges, Gilbert Reibnegger & Helmut Kerl 2005:883) erzielt 
wurde. Die AutorInnen beziehen sich bei dieser Fragestellung auf den 
wachsenden Einfluss neuer Medien im Bildungsbereich, speziell in der 
medizinischen Ausbildung. 

Die Evaluationsziele werden deutlich dargestellt. Das Kriterium ist 
mit positiv zu bewerten. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichung folgt einer klaren Struktur und ist auch für 
Fachfremde gut verständlich. Vereinzelt hätten die Forschungs-
entscheidungen detaillierter begründet werden können.  

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und ist mit eher positiv zu 
bewerten. 

II.III.IV.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Der Kurs im Fach Dermatoonkologie umfasste insgesamt 30 
Stunden. Wie bereits erwähnt, wurden 24 davon in Präsenzform und 6 
virtuell abgehalten. 

Bei den Lernunterlagen im Online-Kurs handelte es sich um 
Lernprogramme zu klinischen Fragestellungen, die Bildmaterial und eine 
differenzierte Rückmeldefunktion enthielten.  

Dieser Kursteil wurde dementsprechend in Form von Computer-
Based-Training abgehalten, der über das Internet zugänglich war. 



Anhang 

Seite LVI 

Im Präsenzkurs wurde Team-Techning als didaktisches Modell 
angewendet. Dabei wurden klinische Themen kurz mit PowerPoint 
präsentiert und anschließend in Kleingruppen diskutiert und vorgestellt. 
Weitere Informationsvermittlung fand duch Mini-Lectures statt. 

„Jeder Frame [bestand] aus einer Vignette und 5 Auswahloptionen. 
Auf jede Auswahloption, ob richtig oder falsch, gab es eine 
differenzierte elaborierte Rückmeldung. Bei falschen Antworten 
verzweigte das Programm auf den vorigen Frame zurück, bei 
richtigen Antworten wurde zum nächsten Frame weitergegangen 
[…].Die 8 verwendeten CBT-Lernobjekte […] umfassten zwischen 8 
und 35 Frames“ (ebd.). 

Bei der Bearbeitung der Fragestellungen wurde jeder Mausklick 
registriert und so die Trefferquote bzw. der Anteil an falschen Klicks 
aufgezeichnet.  

„Zur Ermittlung der Trefferquote wurde jeder Auswahlvorgang, d. 
h. jeder Mausklick, registriert, und der Anteil an „falschen" Klicks 
im Verhältnis zur Gesamtzahl der Klicks aufgezeichnet. Wenn z. B. 
jemand jede Frage auf Anhieb richtig beantworten konnte, ergab 
sich eine Trefferquote von 100%. Wenn dagegen jemand z. B. bei 
jedem Frame einen Fehlversuch aufwies, bevor er die richtige 
Antwort fand, dann ergab sich eine Trefferquote von 50 %“ (ebd.). 

Für die Absolvierung der Aufgaben wurde im Vorfeld ein Termin 
festgesetzt. Zum Bestehen dieses Kursteils war eine Trefferquote von 
90% erforderlich, was u.U. ein mehrfaches Durchlaufen einzelner 
Aufgaben erforderte. 

Der Evaluationsgegenstand wird detailliert beschrieben. Das 
Kriterium wird mit positiv bewertet. 

 

Kontextanalyse 

Die Einbindung der Lernmaterialien im Online-Kurs erfolgte über 
den „Virtuellen Medizinischen Campus“ der Universität Graz. 

„Der VMC Graz stellt ein Lern- und Informationssystem dar, das das 
gesamte Diplomstudium Humanmedizin inhaltlich abbildet und von 
den Studierenden mit großem Interesse genutzt wird. Von den 
Studierenden der Humanmedizin in Graz werden pro Monat bis zu 
40000 Zugriffe auf Lernobjekte im VMC Graz getätigt“ (ebd.)“. 

Im Semester der Untersuchung waren etwa 300 Studierende in 
den Studiengang eingeschrieben. Das hier beschriebene Studienmodul 
konnte als eines unter 6 möglichen Modulen gewählt werden – die 
Zulassung war jedoch auf 26 Studierende beschränkt. 

Der Kontext wird überwiegend erläutert. Auf das Vorwissen der 
ProbandInnen sowie auf pädagogische Rahmenbedingungen wird nicht 
eingegangen, weshalb das Kriterium nur mit eher positiv gewertet wird. 
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Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Der Studie liegt eine summative Evaluation zu Grunde. Obwohl 
zwei Messpunkte benannt werden, handelt es sich hierbei dennoch um 
eine Querschnittsevaluation, da zu jedem Messzeitpunkt nur ein Setting 
untersucht wurde und die Evaluation nicht auf den Verlauf ausgerichtet 
war.  

Das Vorgehen ist verständlich beschrieben, die 
Untersuchungsmethoden werden dargestellt. Allerdings werden keine 
Begründungen für die Methodenauswahl geliefert. Das Evaluationsdesign 
wird nicht explizit genannt, wird aber aus dem Kontext deutlich. Das 
Kriterium ist überwiegend erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

 

Übertragbarkeit 

In der Publikation wird auf den Aspekt der Übertragbarkeit nur 
insofern eingegangen, als die Überlegung angestellt wird, ob sich das CBT 
auch unter ökonomischen Gesichtspunkten als Alternative zum 
Präsenzlernen eignete. Dazu müssten ähnliche Ergebnisse in größeren 
Studien reproduziert werden: 

„Beachtet man den verminderten Bedarf an Lehrbetreuung, der 
sich bei einer Anwendung an einer großen Zahl von Studierenden 
ergäbe, so könnte CBT - vorausgesetzt, dass sich ähnliche 
Ergebnisse in größeren Untersuchungen bestätigen lassen - als 
durchaus ökonomische Alternative erscheinen“ (a.a.O.:888). 

Die AutorInnen weisen also selbst darauf hin, dass der Rahmen der 
Untersuchung zu klein war, um Aussagen zur Übertragbarkeit treffen zu 
können. Das Kriterium wurde kaum erfüllt und ist mit eher negativ zu 
werten. 
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II.III.IV.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 
 

x     

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2 Genauigkeit 

21 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes 

x     

2.2 Kontextanalyse 
 

 x    

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen 

x     

2.4 Übertragbarkeit 
 

   x  

  
Gesamtbewertung 
 

4 2 0 1 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 4: Bewertungsraster P4 



Anhang 
 

Seite LIX 

II.III.V P 5: Randall S. Davies & Robert Mendenhall (1998) 

II.III.V.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Zum Zeitpunkt der Untersuchung (1998) waren etwa 1000 
Studierende in den Kurs HEPE 129 eingeschrieben. Abhängig von der 
Kapazität wurde dieser Kurs in 5 bis 6 Sektionen unterteilt, deren 
Klassengröße etwa jeweils 200 Studierende betrug.  

Die Betroffenen konnten ausreichend identifiziert werden. Das 
Kriterium ist damit voll erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

In der Evaluation wurden zwei Instruktionsmethoden miteinander 
verglichen: Onlinelernen vs. Lernen im Klassenraum. Wie bereits erwähnt, 
wurde dazu der Kurs HEPE 129 analysiert, der grundsätzlich in 
Präsenzform abgehalten wurde. Im Rahmen der Untersuchung wurden 
jedoch einzelne Kursteile in einer Online-Version über das WWW 
angeboten.  

Ziel der Studie war es, Vor- und Nachteile beider Lehrformen 
auszumachen und den Grad der Erreichung der Kursziele darzustellen.  

Es wird nicht explizit erwähnt, wer die Studie initiiert hatte, jedoch 
ist aus der folgenden Äußerung zu schließen, dass auch die Universität 
selbst ein Interesse an den Ergebnissen hatte: 

„This is important for the department of Health and Human 
Performance because they hope to find that students taking the 
online course are being provided with a satisfactory learning 
experience“ (Randall S. Davies & Robert Mendenhall 1998:1). 

Die Evaluationszwecke wurden detailliert dargestellt. Das Kriterium 
wird mit positiv bewertet, da es voll erfüllt wurde. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichung folgt einer sinnvollen Struktur und ist 
mehrheitlich in verständlicher Form verfasst. Lediglich bei der 
Beschreibung der Zusammensetzungen der Testgruppen traten kleinere 
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Unklarheiten aufxxxi. Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und wird mit 
eher positiv bewertet. 

II.III.V.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Der Kurs „HEPE 129 - Fitness and Lifestyle Management“ wurde im 
Studiengang „Health Education/ Physical Education“ an der Brigham 
Young University durchgeführt. Ziel des Kurses war das Erlernen von 
Grundlagen zu Gesundheit und Fitness, die Studierende befähigen sollten, 
dieses erworbene Wissen beim Erstellen von personalisierten Fitness- und 
„lifestyle management“-Programmen anzuwenden. 

Während der ursprüngliche Kurs im Klassenraum auf dem Campus 
unterrichtet wurde, war der Online-Kurs, der vom „Independent Studies 
Departement“ entwickelt wurde, über das WWW verfügbar. Beide Kurse 
bezogen sich jedoch auf die gleichen Inhalte.  

„Both courses cover the same basic objectives in thirteen 
independent modules or lessons; both require students to complete 
similar additional learning activities; yet the methods for providing 
the instruction are quite different“ (a.a.O.:6.). 

Darüber hinaus wurden die Studierenden aufgefordert, an einem 
Fitness-Check teilzunehmen, bei dem ein Bluttest und ein Prä-/Post-
Fitness-Test zu Beginn und zum Ende des Semesters durchgeführt wurde. 
Während des gesamten Semesters fand ein verpflichtendes Fitness-
Programm statt: 

„Students participating in the classroom experience must sign up 
for an appointment to have the fitness appraisal completed. Fitness 
appraisals are completed outside of regular class time and are 
administered by trained staff. This appraisal requires that students 
give a blood sample for analysis. Students record the results of the 
fitness appraisal on a fitness questionnaire. The questionnaire is 
submitted and processed. Students receive the results 
approximately one week later. With the online experience, students 
complete the fitness appraisal on their own following instructions 
provided. They are not required to give a blood sample. The fitness 
results are recorded on a fitness questionnaire and processed 
immediately by the computer“ (a.a.O.:7). 

Bei dem Kurs, der im Klassenraum unterrichtet wurde, handelte es 
sich um einen traditionellen Kurs, der in 18 Vorlesungsmodule aufgeteilt 
war. Die Studierenden wurden in 13 dieser Module getestet und mussten 
darüber hinaus 3 von 5 Wahlpflichtmodulen (Marriage and Family 
Relations, Women's Health, Environmental Health, Maintaining a Healthy 
Weight, and Crisis Intervention) belegen, die jedoch nicht 
prüfungsrelevant waren.  

                                            
xxxi  So wurde beispielsweise berichtet, dass die Studierenden, die sich freiwillig für die 

Untersuchung zur Verfügung stellten, 4 oder 5 Online-Stunden absolvieren sollten. 
Es wurde daraus zunächst nicht klar, ob es sich dabei um den vollen Kursumfang, 
oder nur um „Probestunden“ handelte. Im Rahmen der weiteren Beschreibungen 
konnte dies jedoch geklärt werden. 
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Das Material des Online-Kurses wurde von verschiedenen 
Lehrenden des HEPE 129-Kurses erstellt und diente vor allem der 
Reflexion. Es gab 13 Lerneinheiten, die zur Absolvierung des Kurses belegt 
werden mussten. Das gesamte Kursmaterial war online verfügbar und 
bestand aus Videoclips, Animationen, Sound, Grafiken und 
weiterführenden Links. Weiterhin gab es ein „did you know“-Feature, das 
verwandte Fakten präsentierte. Darüber hinaus bekamen die Studierenden 
vier CD-ROMs, die Videoclips und Animationen enthielten. Durch ein 
Bulletin-Board bestand die Möglichkeit zum Kontakt mit anderen 
Lernenden - dies war jedoch freiwillig. Im Online-Kurs wurde nach jeder 
Lektion ein Test durchgeführt, auf den direkte Rückmeldungen gegeben 
wurden. Ebenfalls war Feedback in Bezug auf den Lernprozess und die 
Fitnessprogramme vorgesehen. Im Online-Kurs gab es keine 
Wahlpflichtmodule. 

Der Evaluationsgegenstand wurde sehr detailliert beschrieben. Das 
Kriterium wird positiv bewertet. 

 

Kontextanalyse 

Der Forschungsbericht setzt sich ausführlich mit den Theorien und 
dem Stand der Forschung in Bezug auf Lernen und Instruktion 
auseinander. Es werden diverse Referenzen angegeben. Darüber hinaus 
gehen die Autoren auf den Aspekt ein, dass Studien, die Online- und 
Präsenzinstruktion miteinander vergleichen, oftmals zu dem Schluss 
gelangen, dass sich Lernergebnisse durch Computernutzung verbessern. 
Dies sei aber keine Garantie für gute Instruktion. Aus diesem Grund 
werden in der vorliegenden Arbeit „Elements of good Instruction“ 
herausgearbeitet. 

Das Vorwissen der Studierenden oder Vorraussetzungen an der 
Universität werden dagegen fast nicht beschrieben. Das Kriterium ist 
daher nur überwiegend erfüllt und wird mit eher positiv bewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Die Evaluation wurde als Querschnittserhebung durchgeführt und 
hatte formativen Charakter.  

Die Methoden der Untersuchung werden ausführlich dargestellt, 
jedoch nicht in allen Fällen näher begründet. Das Kriterium ist damit 
überwiegend erfüllt und wird mit eher positiv bewertet. 

 

Übertragbarkeit 

Es wird in der Publikation nicht darüber berichtet, ob sich die 
Ergebnisse übertragen ließen. Beispiele aus anderen Bereichen werden 
nicht angegeben. Da jedoch die untersuchten Lernumgebungen sehr 
speziell sind, ist eine Übertragung vermutlich ausgeschlossen. Das 
Kriterium ist als negativ zu werten. 
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II.III.V.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 
 

x     

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2 Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes x     

2.2 Kontextanalyse 
  x    

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen  x    

2.4 Übertragbarkeit 
     x 

  
Gesamtbewertung 
 

 
3 

 
3 

 
0 

 
0 

 
1 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 5: Bewertungsraster P5 
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II.III.VI P 6: Vassilis Hartzoulakis (2002) 

II.III.VI.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

An der Untersuchung wirkten 24 SchülerInnen im Alter von 15-17 
Jahren des zweiten und dritten Jahrgangs des Lykeion in Peresteri mit. Zu 
diesem Zeitpunkt hatten diese bereits mindestens 6 Jahre 
Englischunterricht absolviert. 

Weiterführende Angaben zu Beteiligten und Betroffenen wurden 
nicht gemacht. Ebensowenig wird ersichtlich, in welchem Zeitraum die 
Untersuchung durchgeführt wurde.  

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und wird mit neutral 
gewertet. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Die Studie untersuchte die Effektivität von computerunterstütztem 
Sprachenlernen im Vergleich zu traditionellem Lernen im Klassenraum. Die 
Forschungsfragen lauteten: Ist computervermittelte Instruktion mehr, 
weniger oder gleich effektiv, wie traditionelles Lehren? Ist 
computervermittelte Instruktion für Mädchen und Jungen gleichermaßen 
effektiv? Um diese Fragen zu klären, wurden die Lernergebnisse der 
verschiedenen Untersuchungsgruppen miteinander verglichen.  

„The study compares the learning outcomes achieved through 
computer-assisted instruction with those obtained in a traditional 
classroom when teaching one of the formS - in this case, inversion 
to two groups of randomly selected students in the second and 
third grade of Lykeio“ (Vassilis Hartzoulakis 2002:7). 

Zum Hintergrund ist zu sagen, sich der Autor vor allem auf das 
Lehren von „formS“ bezieht, was bedeutet, dass isolierte linguistische 
Merkmale und formale Sprachelemente aus dem Kontext extrahiert 
werden. Detailliertere Angaben zu „form“ und „formS“ sind bei der 
Beschreibung der Kontextanalyse zu finden.  

Die Evaluationsziele werden deutlich dargestellt. Das Kriterium ist 
mit positiv zu bewerten. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Positiv ist hervorzuheben, dass der Autor zunächst auf die 
relevanten Definitionen von Begriffen eingeht, die in der Arbeit benutzt 
werden. 

„Lykeio: Greek Secondary Education Institution addressing 
adolescents from 15 to 17 years of age.  

Traditional Class: Conventional term for the class where no 
computers are used in the process of the lesson, the visual stimulus 
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is the teacher and the blackboard, and the interaction patterns are 
between the teacher and the students, and between the students 
themselves.  

Form: Overall engagement in meaning, encompassing elements of 
language studied in context.  

FormS: Isolated linguistic features, formal elements of language 
extracted from context“ (a.a.O.:8). 

Die Veröffentlichung ist einer logischen Struktur entsprechend 
gegliedert. Allerdings ist sie nicht durchgängig verständlich. So hätte die 
Unterscheidung von „form“ und „formS“ deutlicher hervorgearbeitet 
bzw. nicht ausschließlich im Kontext anderer Kapitel bearbeitet werden 
können.  

Das Kriterium wird überwiegend erfüllt und ist mit „eher positiv“ 
zu bewerten. 

II.III.VI.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Die Software, die zur Präsentation der Unterrichtsstunden 
eingesetzt wurde, wurde vom Autor selbst entwickelt. Es handelte sich um 
eine Serie von Webseiten in html, die im Internet zur Verfügung standen. 
Das Thema der Lernreihe war „inversion“. 

„The webpages presented the form ‘inversion’ in an interactive 
way, where the students would be able to explore -employing 
‘point and click’ techniques- the various cases where inversion can 
be used“ (a.a.O.:28).  

Auf den Webseiten wurden 6 Fälle von Inversion beispielhaft 
beschrieben und mit Macromedia Flash umgesetzt. Es folgten Beispiele 
und Übungen mit „Hot potatoexxxii“-tests. Die Webseiten waren jedoch 
nicht im engeren Sinn interaktiv, da sie keine Kooperation unter den 
Lernenden ermöglichten. 

Im Präsenzunterricht wurden zwei verschiedene Stunden von 
derselben Lehrperson (dem Autor) zum Thema „inversion“ abgehalten. 
Die Beispielsätze und Übungen, die im Unterricht verwendet wurden, 
entsprachen denen, die auch am Computer präsentiert wurden. Das 
Material wurde an der Tafel im Stil einer Vorlesung präsentiert. Fragen von 
SchülerInnen wurden erst nach einer Zusammenfassung der gesamten 
Stunde beantwortet. 

Der Evaluationsgegenstand wird mehr oder weniger präzise 
beschrieben. Die für die Experimentalgruppe erstellten Webseiten sind in 
der Arbeit enthalten. Das Kriterium wird hinreichend erfüllt und wird mit 
„eher positiv“ bewertet. 

 

                                            
xxxii  Software zum Erstellen von Quizzes, Multiple-Choice-tests u.ä. 
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Kontextanalyse 

Der Lehrplan des griechischen Ministeriums für Erziehung (Hellenic 
Ministry of Education) spricht sich für den Einsatz von computergestützen 
Lehrmethoden im Englischunterricht aus, jedoch ohne anzugeben, auf 
welchem Weg dies geschehen soll. 

„What is specified is a detailed list of forms, functions, and 
structures that are to be taught throughout the three year span of 
the Hellenic Secondary Education. The teachers are, in that way, 
guided towards covering the material set -the specified forms and 
functions - in the best way they see fit for their students“ (a.a.O.:5, 
Hervorhebung AP). 

Da dem Begriff „form“ verschiedene Definitionen zu Grunde 
liegen, wird in der vorliegenden Arbeit zwischen „form“ und „formS“ 
unterschieden (ebd.). 

„Doughty and Williams (1998:4) clarified the issue by 
differentiating the term form from the term formS. They adopted 
Long’s (1988) suggestions who defined isolated linguistic features 
(e.g. grammar) as formS and the overall engagement in meaning as 
form. Doughty and Williams (1998) stressed that the two terms are 
not polar opposites; instead, they are interwoven in the sense that 
form entails isolation or extraction of linguistic features from 
context, whereas formS is limited to isolated features. This 
approach has been adopted by the author throughout this study“ 
(ebd.).  

 

Für das Kriterium der Kontextanalyse ist darüber hinaus bedeutsam, 
dass der Autor eine detaillierte Beschreibung der relevanten Literatur 
vornimmt und auf den technischen Hintergrund von 
computerunterstütztem Sprachenlernen eingeht. Darüber hinaus weist er 
auf bereits bestehende Vergleichsuntersuchungen in diesem Bereich hin. 

Letztlich wird noch auf die besondere Situation am Lykeion Bezug 
genommen: Bevor die SchülerInnen das Lykeio besuchen, erhalten sie 
zuvor in der Primar- und Sekundarerziehung insgesamt sechs Jahre 
Englischunterricht. Eine große Anzahl derer erhält weiteren 
Englischunterricht an privaten Institutionen. Dies führt zu einem 
Ungleichgewicht im Level der englischen Sprachkenntnisse der 
SchülerInnen am Lykeion. Daher musste vor der Ziehung der Stichprobe 
der Kenntnisstand im Einzelnen festgestellt werden.  

Das Kriterium wird voll erfüllt, da pädagogische und technische 
Voraussetzungen der Evaluation beschrieben und Rahmenbedingungen 
deutlich gemacht werden. Darüber hinaus wird deutlich, welchen 
theoretischen Überlegungen die Evaluation folgt. Das Kriterium wird mit 
positiv bewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Die Studie basierte auf einem Prätest-Posttest-Kontrollgruppen-
Design, das in einer Querschnittserhebung angelegt wurde.  
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„This study is based upon a pretest-posttest randomized 
experimental design (Trochim, 2002) with the objective of 
comparing CALL’s effectiveness in teaching formS with the 
effectiveness of traditional teaching, by analyzing the outcomes of 
a computer-based instruction with those of a traditional class“ (a.a. 
O:6).  

Wie bereits erwähnt, wurden zwei Untersuchungsgruppen gebildet 
– die Experimentalgruppe erhielt das Unterrichtsmaterial online, die 
Kontrollgruppe während des Präsenzunterrichts. Zuvor wurde in einem 
Prätest der Leistungsstand der Lernenden erhoben. 

Zwei Tage nach dem Unterricht wurde ein Posttest duchgeführt. 
Dies wird damit begründet, dass die Evaluation der Effektivität nicht durch 
Retentionsfaktoren beeinflusst werden sollte. Der Posttest entsprach im 
Wesentlichen dem Prätest, mit dem Unterschied, dass alle „unnötigen“ 
Items – also Items, die sich nicht direkt auf das Thema „inversion“ 
bezogen – entfernt wurden. 

Die Methoden der Untersuchung werden dargestellt und 
begründet. Das Kriterium wird mit positiv bewertet. 

 

Übertragbarkeit 

In der Studie wurde versucht, von einer geringen Stichprobe auf die 
Grundgesamtheit zu schließen. Insofern erhebt diese durchaus den 
Anspruch auf Übertragbarkeit. Allerdings sind damit zahlreiche 
Limitationen verbunden: 

„Even tough the differences could be attributed to the mentality of 
the students in a Greek State Lykeio, in order to come to more 
definitive conclusions, a study comparing CALL’s learning outcomes 
when teaching various forms together with an investigation of the 
retention factor is required“ (a.a.O.:i). 

Es wird in der Publikation nicht darüber berichtet, ob sich die 
Ergebnisse übertragen lassen. Beispiele aus anderen Bereichen werden 
nicht angegeben. Das Kriterium wird als neutral gewertet. 
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II.III.VI.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 
 

  x   

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes  x    

2.2 Kontextanalyse 
 x     

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen x     

2.4 Übertragbarkeit 
   x   

  
Gesamtbewertung 
 

 
3 

 
2 

 
2 

 
0 

 
0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 6: Bewertungsraster P6 
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II.III.VII  P 7: William J. Ryan (2002) 

II.III.VII.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Die Untersuchung wurde in einem Kurs zur Einführung in die 
Statistik während des Schulhalbjahres 1999-2000 am Lakeland 
Community College in Ohio, USA, durchgeführt. Beteiligt wurden dabei 
nur die Studierenden, die den Vortest und das Abschlussexamen absolviert 
hatten. Dabei handelte es sich um eine Kohorte von 78 Studierenden, von 
denen 31 unter und 47 über 22 Jahre alt waren. 

„Of the students who completed the two tests 31, or 40%, were in 
the traditionalxxxiii age bracket (under the age of 22), and 47, or 
60%, were in the non-traditional age bracket (22 and older). This 
age factor was different than other distance learning demographic 
research that had indicated that "the independent study population 
has shifted towards younger students" (Wallace, 1996, p. 1)“ 
(William J. Ryan 2002:7). 

Die Studierenden waren zu 59% weiblich und zu 41% männlich. 

Die Beteiligten und Betroffenen konnten klar identifiziert werden. 
Das Kriterium ist mit positiv zu bewerten. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

In der Pilotevaluation wurde ein einzelner Kurs untersucht, der auf 
drei verschiedene Arten gelehrt wurde: als traditioneller Vorlesungskurs, 
als Telekurs und als webbasierter Kurs.  

„This study examined the effectiveness of using a telecourse and a 
web-based course to teach an Introduction to Statistics course at 
Lakeland Community College with a classroom equivalent“ (ebd.). 

Zusammengefasst ging es um die Effektivität von webbasierten 
Kursen und Telekursen. Dies ist insbesondere vor dem Hintergrund 
wichtig, dass US-Bildungsinstitutionen zum Zeitpunkt der Untersuchung 
gerade begannen, die Einführung dieser Kursarten zu diskutieren. 

Ziel und Zweck der Untersuchung werden überwiegend 
nachvollziehbar dargestellt. Das Kriterium ist mit eher positiv zu bewerten. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die vorliegende Publikation ist klar strukturiert und überwiegend 
eindeutig formuliert. Die zum Verständnis erforderlichen Daten werden 
größtenteils geliefert. Die Erhebungsinstrumente werden beschrieben, 
jedoch nicht im Detail dargestellt. Das Kriterium wird somit nur teilweise 
erfüllt. Vor dem Hintergrund, dass an einen Tagungsbeitrag andere 

                                            
xxxiii  „Traditionell“ bezieht sich in diesem Fall auf das Durchschnittsalter der Studierenden 

in Fernlehrkursen, nicht auf die Lehrmethoden. 
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Ansprüche gestellt werden müssen als an einen Forschungsbericht, wird 
das Kriterium unter Berücksichtigung dessen als eher positv gewertet. 

II.III.VII.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Der Evaluationsgegenstand selbst wird nicht näher erläutert. Es 
wird nur deutlich, dass es sich um einen Kurs zur Einführung in die 
Statistik handelte, der als traditioneller Vorlesungskurs, als Telekurs und als 
webbasierter Kurs angeboten wurde. Über das eingesetzte Material liegen 
keine Angaben vor, ebenso wird die Auswahl des Kurses nicht begründet. 
Das Kriterium wird nicht erfüllt und müsste damit eine negative 
Bewertung erhalten. Da jedoch berücksichtigt werden muss, dass es sich 
bei der Veröffentlichung jedoch um einen Tagungsbeitrag und nicht um 
einen streng wissenschaftlichen Text handelt, wird das Kriterium nur mit 
eher negativ bewertet. 

 

Kontextanalyse 

Der Kontext wird sehr detailliert beschrieben. Insbesondere der 
Stand der Forschung in Bezug auf Fernlehre und E-Learning wird genau 
dargestellt. Darüber hinaus werden die Bezüge der vorliegenden Studie 
zur durchführenden Institution deutlich gemacht. 

„This research is taking place at a community college that has met 
the needs of the traditional as well as non-traditional student using 
classical, classroom-based, teaching methods. As the older student 
cohort begins to impact student enrollment […], these institutions 
are facing challenges in meeting the needs of these students in 
terms of facilities and faculty resources“ (a.a.O.:13). 

Auf das Vorwissen der ProbandInnen sowie auf pädagogische 
Rahmenbedingungen wird nicht eingegangen.  

Das Kriterium wird überwiegend erfüllt und wird mit eher positiv 
bewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Die Evaluation verlief summativxxxiv und bezog sich vor allem auf das 
Kriterium Lernerfolg. Detaillierte Kriterien werden in der vorliegenden 
Veröffentlichung nicht deutlich. Die Untersuchung zielte auf die Messung 
der Outputqualität. 

Es werden keine Begründungen bezüglich der Wahl des 
Evaluationsdesigns vorgetragen. Die eingesetzten Methoden werden 
teilweise erläutert. Das Kriterium wurde kaum erfüllt und somit als eher 
negativ gewertet. 

                                            
xxxiv  Nach Durchführung der Pilotstudie wurden weitere Evaluationen durchgeführt. Da 

diese jedoch nicht im Detail dargestellt werden, ist die hier vorgestellte 
Untersuchung als summative Evaluation anzusehen. Die vorgestellte 
Auswertungsergebnisse beziehen sich jeweils auch vor auf die Pilotuntersuchung. 
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Übertragbarkeit 

Der Autor gibt an, dass die Daten, die in dieser Studie gesammelt 
wurden, von anderen Institutionen genutzt werden können. Weitere 
Forschungs könnte seiner Ansicht nach hier angeschlossen werden. Von 
einer Übertragbarkeit der Ergebnisse wird somit ausgegangen. 

Eine Reproduktion der Untersuchung würde vermutlich ähnliche 
Ergebnisse liefern. Da zur Übertragbarkeit jedoch keine expliziten 
Angaben gemacht werden, wird das Kriterium mit eher positiv bewertet, 
da es überwiegend erfüllt wurde. 

II.III.VII.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 
 

x     

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
  x    

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes    x  

2.2 Kontextanalyse 
  x    

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen    x  

2.4 Übertragbarkeit 
  x    

  
Gesamtbewertung 
 

1 4 0 2 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 7: Bewertungsraster P7 
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II.III.VIII P 8: Thommy Eriksson, Alois Goller & Sergei Muchin 
(2001) 

II.III.VIII.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Der Kurs „Planning and design of web pages“ war an Studierende 
gerichtet, die an kleinen oder mittelständischen Unternehmen arbeiteten. 
Diese Zielgruppe macht etwa 60% der Studierenden an der Chalmers 
Tekniska Högskola aus. 

„Generally, the students participating in the course had diverging 
academic backgrounds. About 70% had previously produced 
simple web pages. The number of participating students each 
semester ranged from 25 to 40. For 90% of the distance education 
students this was the first time they participated in a distance 
education. Despite the fact that this was an education in web 
production, quite few students (8%) had previous experience in 
CMC technologies other than e-mail. Thus they should be 
comparable to the general population of web users when it comes 
to CMC experience. Both the distance education and the 
conventional education had students from the same geographical 
area, primarily the city of Göteborg (population 500,000) with 
suburbs and neighboring towns (Thommy Eriksson, Alois Goller & 
Sergei Muchin 2001:1). 

Die Untersuchung wurde im Wintersemester 1999/2000 
durchgeführt. 

Das Kriterium wird voll erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

In erster Linie zielte die Evaluation auf die Untersuchung der 
Kommunikation in einer virtuellen Lernumgebung ab. Weiterhin wurde die 
Zufriedenheit der Studierenden mit dem Kurs untersucht und es wurden 
Vergleiche in Bezug auf die Lernergebnisse angestellt. 

Ziel und Zweck der Untersuchung werden angegeben. Das 
Kriterium wird mit positiv bewertet. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die vorliegende Publikation ist mehrheitlich strukturiert. Die zum 
Verständnis erforderlichen Daten werden größtenteils geliefert. Die 
Erhebungsinstrumente werden grob beschrieben, jedoch nicht im Detail 
dargestellt. Das Kriterium wird somit kaum erfüllt. Vor dem Hintergrund, 
dass an einen Tagungsbeitrag andere Ansprüche gestellt werden müssen 
als an einen Forschungsbericht, wird das Kriterium unter Berücksichtigung 
dessen als neutral gewertet. 
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II.III.VIII.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Der Kurs wurde während neun Wochen in Teilzeit angeboten. Ziel 
war eine holistische Annäherung zu Wissen und Fähigkeiten, die erfordert 
werden, um Webseiten erstellen zu können sowie Aspekte von Internet-
Marketing, Projektmanagement, Webdesign, HTML und Programmierung. 

1997 wurde dieser Kurs erstmalig eingesetzt und seitdem 7 Mal 
durchgeführt. Jedes Semester wurde er stufenweise durch neue Ansätze, 
neuen Inhalt oder neue Technologien weiterentwickelt. Die Kurswebseite 
verfügte über ein „schwarzes Brett“, Zeitpläne, Glossare, ein netzbasiertes 
Lehrbuch, Quizfragen, Anweisungen und Tests, einen Überblick über 
deren Ergebnisse und eine Newsgroup.  

Der Präsenzkurs bestand aus Vorträgen und praktischen Übungen. 
Eine Unterrichtseinheit hatte die Dauer von 3 Stunden. 

Den Kursteilnehmenden beider Gruppen wurde jeweils am 
Mittwochabend eine Aufgabe gestellt, die bis zum darauf folgenden 
Montag zu lösen war. Bevor diese abgegeben werden konnte, musste ein 
Multiple-Choice-Quiz absolviert werden. Beide Kurse partizipierten 
darüber hinaus an der gleichen Newsgroup. Die Debatten dort wurden in 
der Regel von der Lehrperson initiiert. Es war den Studierenden jedoch 
vorgeschrieben, mindestens eine Antwort zu geben. 

Der Evaluationsgegenstand ist klar beschrieben worden. Das 
Kriterium wurde voll erfüllt und wird mit positiv bewertet. 

 

Kontextanalyse 

Der Kontext der Hochschule wird detailliert beschrieben. Darüber 
hinaus werden einige Bezüge zu E-Learning und Kommunikation 
hergestellt. Dabei wird der Stand der Foschung dargestellt und andere 
Publikationen in den Blick genommen. 

Da die meisten Punkte jedoch nicht in aller Ausführlichkeit 
beschrieben werden und auf das Vorwissen der ProbandInnen sowie auf 
pädagogische Rahmenbedingungen nicht eingegangen wird, wird das 
Kriterium nur teilweise erfüllt und mit neutral bewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Bei der vorliegenden Evaluation handelt es sich um eine summative 
Querschnittsuntersuchung.  

Die eingesetzten Methoden werden beschrieben, aber nicht im 
Detail begründet. In der Primärstudie wird begründet, welches 
Evaluationsdesign zu Grunde gelegt wurde (Längs- oder Querschnitt, 
summative oder formative Evaluation). 

Das Kriterium wurde kaum erfüllt und wird mit eher negativ 
bewertet. 
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Übertragbarkeit 

Eine Reproduktion der Untersuchung würde vermutlich ähnliche 
Ergebnisse liefern. Zwar werden zur Übertragbarkeit keine expliziten 
Angaben gemacht, jedoch bezieht sich das Review der Literatur auf 
Beispiele anderer Studien. 

Das Kriterium wird mit neutral bewertet, da es teilweise erfüllt 
wurde. 

 

II.III.VIII.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen x     

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
   x   

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes x     

2.2 Kontextanalyse 
   x   

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen    x  

2.4 Übertragbarkeit 
   x   

  
Gesamtbewertung 
 

3 0 3 1 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 8: Bewertungsraster P8 
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II.III.IX P 9: Ruth Green & Karen Gentemann (2001) 

II.III.IX.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Die Studierenden, die an der Untersuchung teilnahmen, waren im 
Wintersemester 1999/2000 in drei Online-Kurse „advanced English“ an 
der George Mason University eingeschrieben.  

Die Beteiligten konnten mehr oder weniger identifiziert werden. 
Das Kriterium ist eher positiv zu bewerten. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Aufbauend auf bereits vorhandenen Untersuchungsergebnissen in 
der Literatur möchten die Autorinnen die Effektivität von Online-Kursen 
durch ein Evaluationsdesign untersuchen, das nicht nur auf den reinen 
Vergleich der Leistung ausgerichtet ist. 

„The study examines differences between the OLC students at the 
beginning and end of the semester (e.g., attitudes about OLC and 
FTF courses, perceived levels of technological expertise, use of 
technology) and differences in academic outcomes (e.g., course 
completion, grade) for students in the OLC vs. FTF (Ruth Green & 
Karen Gentemann 2001:3). 

Ziel und Zweck der Untersuchung wurden ausführlich dargestellt. 
Das Kriterium wird positiv bewertet. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichung folgt einer klaren Struktur und ist gut 
verständlich. Vereinzelt hätten die Forschungsentscheidungen detaillierter 
begründet werden können.  

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und ist mit eher positiv zu 
bewerten. 

 

II.III.IX.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Die Untersuchung zielte darauf ab, die Leistungen und 
Einstellungen der Studierenden im Online-Kurs „advanced English“ zu 
zwei unterschiedlichen Zeitpunkten im laufenden Semester festzustellen 
und miteinander zu vergleichen. Als Kontrollgruppen diente der reguläre 
Kurs in Präsenzform. Beide hatten den gleichen Umfang (3 Kreditpunkte). 

In Präsenzform bestand der Kurs in erster Linie darin, das Schreiben 
und Analysieren von Texten zu trainieren. 
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„English 302: Advanced Composition is a required 3-credit course 
with extensive pre-requisites (Completion of 45 credit hours, three 
credits of composition, and 6 credits of literature). The course 
provides intensive practice in writing and analyzing such expository 
forms as the essay, article, proposal, and technical and scientific 
report. Students must maintain a C average to fulfill degree 
requirements“ (ebd.). 

Als Online-Angebot wurde der Kurs durch Kurs-Management-
System mit einer Web-CT-Installation angeboten. 

„The OLC site provided a course syllabus, academic rules and 
regulations, assignments and links to materials needed for each 
assignment. The students enrolled in the OLC were also connected 
via a class e-mail system (file exchange). Assignments varied but 
were typically scenario/case studies that required students to 
provide on-line, research-based responses using the university data 
bases and other materials identified on the website. For example, 
one assignment provided students a mock memo with an identified 
problem from a work supervisor. Students were asked to respond 
via electronic memo with a research-based response and 
recommendations for the supervisor“ (a.a.O.:4).  

In zwei der drei Online-Klassen war ein Face-to-Face-Treffen zu 
Beginn und am Ende des Kurses vorgesehen, eine Klasse führte dies nur 
zu Beginn durch. 

Zu den eingesetzten Materialien werden keine Angaben gemacht. 
Daher kann das Kriterium – wenngleich alle anderen Aspekte gut 
dargestellt wurden – lediglich mit neutral bewertet werden. 

 

Kontextanalyse 

Zunächst findet ein Review der relevanten Literatur statt. Hierbei 
wird insbesondere auf die Ergebnisse von Vergleichsstudienforschung 
sowie auf die didaktische Qualität von Online-Lernen Bezug genommen. 

Darüber hinaus werden die Rahmenbedingungen der Universität 
und die typische Zielgruppe erläutert. 

Auf pädagogische Voraussetzungen der Evaluation oder Vorwissen 
der Studierenden wird nicht speziell eingegangen. 

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und wird mit eher positiv 
bewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Bei der vorliegenden Evaluation handelt es sich um eine summative 
Längsschnittuntersuchung.  

Zur Messung der Effektivität wurden verschiedene Methoden 
miteinander kombiniert. Zum einen wurden schriftliche Befragungen zu 
Beginn und am Ende des Kurses durchgeführtxxxv. Diese betrafen die 
Bereiche „educational strategies“, „experiences with technology“, 

                                            
xxxv  Die Umfragen wurden mit Hilfe des Flashlight-Inventory erstellt. Hierbei handelt es 

sich um ein Evaluationswerkzeug, das mit externer Unterstützung entwickelt wurde. 
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„student academic and demographic information“ und schlossen darüber 
hinaus Interviews und Gruppenprotokolle ein. Hierbei ging es primär um 
den persönlichen Hintergrund und Erwartungen gegenüber dem 
Unterricht. 

In den Fragebögen waren verschiedene Skalen enthalten, die auf 
die Bereiche„Importance of academic/social interactions“, „Expertise with 
technology“, „Student expectations for instructor priorities“, „Use of 
Seven Principles of Good Practice“, „Relationships and contacts with other 
students“, „Course characteristics“, „Course procedures“, „Course 
feedback“, „Benefits of OLC“ und „Benefits of FTF“ abzielten.  

Die Antworten wurden mit Hilfe einer statistischer Methoden 
ausgewertet. Signifikanztests wurden in Bezug auf die Abschlussnote, 
Bestehensquote, Geschlecht und ethnischer Herkunft gegenüber der 
Präsenzklasse durchgeführt. 

„For the variables that compared the students in the OLC with the 
FTF, data were obtained using institutional databases. OLC and FTF 
groups were compared based on gender, age, cumulative and 
course GPA and course retention/attrition rates. […] Average 
course grade and retention/attrition rates were compared for all 
OLC and FTF students enrolled in fall 1999 in the 15 sections of 
English 302 designated for business majors (OLC courses n=3, FTF 
n=12 courses)“ (a.a.O.:12f.).  

Die eingesetzten Methoden werden ausführlich beschrieben, 
jedoch nicht im Detail begründet. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und wird mit neutral 
bewertet. 

 

Übertragbarkeit 

Zwar werden zur Übertragbarkeit keine expliziten Angaben 
gemacht, jedoch bezieht sich das Review der Literatur auf Beispiele 
anderer Studien. Eine Übertragung der Untersuchung an andere 
Hochschulen würde vermutlich ähnliche Ergebnisse liefern.  

Das Kriterium wird mit neutral bewertet, da es teilweise erfüllt 
wurde. 
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II.III.IX.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen  x    

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes   x   

2.2 Kontextanalyse 
  x    

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen   x   

2.4 Übertragbarkeit 
   x   

  
Gesamtbewertung 
 

1 3 3 0 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 9: Bewertungsraster P9 
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II.III.X P 10: David J. Pucel & Thomas F. Stertz (2005) 

II.III.X.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Die Untersuchung wurde zwischen den Jahren 2001 und 2003 an 
insgesamt 84 Lehramsstudierenden in (44 in Online-Kursen und 40 im 
Präsenzunterricht) durchgeführt, die zu dieser Zeit die Kurse „History and 
Philosophy of Career and Technical Education“ und „Instructional 
Methods for Business and Industry“ an der George Mason University 
belegt hatten. Diese Kurse wurden von zwei Doktoranden des Faches 
konzipiert und durchgeführt. 

Die Beteiligten konnten gut identifiziert werden. Das Kriterium ist 
positiv zu bewerten. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Die vorliegende Studie zielte darauf ab, die Zufriedenheit der 
Studierenden mit zwei Online-Kursen und deren Leistung im Vergleich zu 
zwei gleichwertigen Präsenzkursen zu untersuchen. Dabei wurde das Ziel 
verfolgt, ein generalisierbares Modell zur Evaluation von Online-Kursen im 
Vergleich zu traditionellen Kursen zu entwickeln und gleichzeitig 
festzustellen, ob diese gleiche Leistungen der Studierenden hervorbringen. 

Die Autoren geben darüber hinaus an, generell mehr Forschung in 
Bezug auf die Messung der Effektivität von Online-Kursen durchführen zu 
wollen. Dies könne durch die Lernleistung und die Zufriedenheit der 
Studierenden realisiert werden.  

Ziel und Zweck der Untersuchung werden benannt. Das Kriterium 
ist mit positiv zu bewerten. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichung folgt einer nachvollziehbaren Struktur und ist 
gut verständlich. Vereinzelt hätten die Forschungsentscheidungen 
detaillierter begründet werden können.  

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und ist mit eher positiv zu 
bewerten. 

II.III.X.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Die Evaluation wurde an Hand von 4 Kursen durchgeführt, die über 
einen Zeitraum von sieben Wochen angeboten wurden: 

1. „History and Philosophy of Career and Technical Education“ 
als Online-Kurs 



Anhang 
 

Seite LXXIX 

2. „Instructional Methods for Business and Industry“ als 
Online-Kurs 

3. „History and Philosophy of Career and Technical Education“ 
als Präsenzkurs 

4. „Instructional Methods for Business and Industry“ als 
Präsenzkurs 

Dabei waren Ziele und Inhalte der jeweiligen Online- und 
Präsenzversionen nahezu identisch, da die Inhalte der traditionellen Kurse 
übertragen wurden: 

„To ensure that the instruction in the WBI-enhanced versions of the 
courses was as nearly equivalent as possible to the past traditional 
versions, two instructors with Ph.D.’s in education who had long 
histories of teaching the courses in a traditional manner, and who 
were interested in online instruction, re-formatted the courses for 
WBI. Specialists in the development of online instruction from the 
university’s College of Education and Human Development 
provided guidance in using WebCT to assemble the material for 
online delivery“ (David J. Pucel & Thomas F. Stertz 2005:12). 

Auch die Online-Kurse hatten einen Präsenzanteil von insgesamt 
sechs Stunden, in denen beispielsweise die Präsentationen erstellt oder die 
Prüfungen absolviert wurden.  

Die technische Umsetzung wurde mit Web-CT realisiert: 

„Each WBI course contained a detailed syllabus, instructional 
modules designed to lead students through the learning activities 
and related resources, project guidelines and expectations, and 
exercises that required students to participate in cooperative 
learning activities. In addition, the course materials included Web 
links, video clips, audio clips, and PowerPoint presentations“ 
(a.a.O.:12). 

Der Präsenzkurs in Philosophie wurde bereits während des 
Wintersemesters 2002 untersucht, der Präsenzkurs in Methoden im 
Sommer 2001. Nährere Angaben werden zu diesen Kursen nicht gemacht. 
Auch über das Kursmaterial ist nichts bekannt. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und wird mit neutral 
bewertet. 

 

Kontextanalyse 

Die Autoren führen zunächst ein Review der relevanten Literatur 
durch, welche sich primär auf die Lehrerausbildung sowie Web-Based-
Instruction und Lernleistungen von Studierenden bezieht. Ferner wird auf 
die Spezifika von Vergleichsstudienforschung eingegangen. 

Darüber hinaus werden die Rahmenbedingungen Lehrerausbildung 
an der Georg Mason University erläutert: 

„Due to a continuing lack of qualified individuals who are both 
occupationally competent and possess teaching degrees, schools 
hire occupationally competent people and provide them with 
teacher education as they are teaching. The occupational teachers 
teach in fields such as communications technology, construction 



Anhang 

Seite LXXX 

careers, creative design careers, early childhood careers, hospitality 
service careers, manufacturing careers, medical careers, and 
transportation careers. These new teachers are sparsely spread out 
throughout the state of Minnesota […]Therefore, the Minnesota 
Department of Education asked the University of Minnesota to 
develop online- enhanced WBI course alternatives for some of its 
basic pedagogical courses […]. It was hoped that offering the 
classes in a WBI format would reduce the amount of travel and in-
classroom time and provide flexibility for students completing 
course requirements without compromising either student 
satisfaction or performance“(a.a.O.:11f.).  

Auf pädagogische Voraussetzungen der Evaluation oder Vorwissen 
der Studierenden wird nicht speziell eingegangen. 

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und wird mit eher positiv 
bewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Bei der vorliegenden Evaluation handelt es sich um eine summative 
Querschnittsuntersuchung, wenngleich die Messungen zu 
unterschiedlichen Zeitpunkten durchgeführt worden waren. Die Gründe 
für die Wahl dieses Evaluationsdesigns werden nicht begründet.  

Die Zufriedenheit und Leistungen der Studierenden wurden sowohl 
in den Online- als auch in den Präsenzversionen der Kurse mittels 
derselben Kriterien evaluiert. Die Untersuchungsmethoden werden 
beschrieben (siehe „valide und reliable Informationen“), aber nicht im 
Detail begründet. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und somit als neutral 
gewertet. 

 

Übertragbarkeit 

Die Autoren äußern sich zufrieden über das entwickelte 
Evaluationskonzept: 

„In addition, it appears that the general model used to evaluate 
these courses yielded meaningful results and is feasible to 
implement. Therefore, this model may provide an effective method 
of evaluating other similar WBI courses“ (a.a.O.:21).  

Zur Übertragbarkeit der Ergebnisse werden keine Angaben 
gemacht. Es sind jedoch ähnliche Resultate unter gleichen Bedingungen 
zu erwarten (keine spezifische Nutzung der neuen Medien, gleiches 
Kursmaterial, unterschiedliche Gruppenzusammensetzungen). Das 
Kriterium wird daher als neutral gewertet. 
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II.III.X.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen x     

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes   x   

2.2 Kontextanalyse 
  x    

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen   x   

2.4 Übertragbarkeit 
   x   

  
Gesamtbewertung 
 

2 2 3 0 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 10: Bewertungsraster P10 
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II.III.XI P11: Larry S. Tinnerman (2006) 

II.III.XI.I Nützlichkeit 

Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

An der im Jahr 2003 durchgeführten Untersuchung nahmen 47 
Studierende teil, die in einen Kurs zu Lernbehinderungen im 
Abschlussjahrgang eingeschrieben waren. Diese waren zwischen 18 und 
25 Jahre alt und hatten unterschiedliche sozioökonomische Hintergründe. 

Die Untersuchung wurde vermutlich an der Indiana University of 
Pennsylvania durchgeführt.  

Die Beteiligten und Betroffenen konnten überwiegend identifiziert 
wernden. Das Kriterium wird mit eher positiv bewertet. 

 

Klärung der Evaluationszwecke 

Es sollten zwei Kurse miteinander verglichen werden, die von der 
gleichen Lehrperson sowohl in einem Präsenzkurs als auch online gelehrt 
wurden. Das Forschungsinteresse lag hierbei sowohl auf den 
Lernleistungen der Studierenden als auch auf ihren Meinungen und 
Haltungen bezüglich der Kursdidaktik und –organisation. 

Beispielweise wurde zusätzlich erhoben: 

 

- „The awkwardness of the communication effectively using a 
nonverbal typed method such as chat or discussion forum  

- The compatibility of various software packages  

- The difficulty of teacher modeling for the students  

- The demand for the instructor to be both a content expert 
and a technical expert“ (Larry S. Tinnerman 2006:o.S.) 

Ziel und Zweck der Untersuchung wurden benannt. Das Kriterium 
ist mit positiv zu bewerten. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichung folgt einer nachvollziehbaren Struktur und ist 
gut verständlich. Vereinzelt hätten die Forschungsentscheidungen 
detaillierter begründet werden können.  

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und ist mit eher positiv zu 
bewerten. 

 



Anhang 
 

Seite LXXXIII 

II.III.XI.II Genauigkeit 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Die Untersuchung wurde an Hand von zwei Kursen zum Thema 
Lernbehinderungen durchgeführt. Dabei wurde die Instruktion entweder 
im Klassenraum, oder online gegeben. In beiden Fällen handelte es sich 
um dieselbe Lehrperson. 

Über das Kursmaterial ist nichts bekannt. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und ist mit neutral zu 
bewerten. 

 

Kontextanalyse 

Der Kontext der Untersuchung wird durch Referenzen zum Stand 
der Forschung in Bezug auf E-Learning und Fernlehre dargestellt. Diese 
werden in Beziehung zum Wandel der akademischen Ausbildung gesetzt. 
Insbesondere wird auf die Relevanz der Forschung hinsichtlich 
Behinderung und Rehabilitation hingewiesen. 

Die Rahmenbedingungen der Studie werden erläutert. In einer 
demographischen Erhebung wird auf die speziellen persönlichen 
Hintergründe der Studierenden eingegangen. 

Das Kriterium wurde überwiegend erfüllt und wird mit eher positiv 
bewertet. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Bei der vorliegenden Evaluation handelt es sich um eine summative 
Längsschnittuntersuchung. Die Gründe für die Wahl dieses 
Evaluationsdesigns werden nicht begründet.  

Die Zufriedenheit und Leistungen der Studierenden wurden sowohl 
in den Online- als auch in den Präsenzversionen der Kurse mittels 
derselben Kriterien evaluiert. Die Untersuchungsmethoden werden – 
teilweise sehr detailliert – beschrieben (siehe „valide und reliable 
Informationen“), aber nicht im Detail begründet. 

Das Kriterium wurde teilweise erfüllt und somit als neutral 
gewertet. 

 

Übertragbarkeit 

Auf den Aspekt der Übertragbarkeit wird explizit eingegangen. 

„While this study is particularly restricted to one course by one 
professor teaching in the two investigated instructional 
methodologies, it is believed that certain aspects of this study will 
generalize to other sites and similar subjects […]. 

This study can be used as a tool in conjunction with other like 
investigations through other instructional venues in order to 
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provide a cross comparison of similarities and differences. In 
particular, this research should help in the planning and 
construction of future courses offered by universities at the 
graduate level to make the course offering the most effective 
experience for the student that is possible in both the traditional 
and distance educational environment. This comparative study can 
supply hints as to what is instructionally effective regardless of the 
method of delivery“ (ebd.). 

Der Autor arbeitet darüber hinaus Empfehlungen heraus, die bei 
zukünftigen Studien Berücksichtigung finden sollten. Dazu gehört 
beispielsweise das Verhältnis zwischen der Geschwindigkeit der Instruktion 
und der Strenge im Präsenzunterricht und die Auswirkungen der 
Regulation im Online-Kurs. 

Das Kriterium wird mit eher positiv bewertet, da es überwiegend 
erfüllt wurde. 

 

II.III.XI.III Bewertungsraster 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen x     

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 x     

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
  x    

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes   x   

2.2 Kontextanalyse 
  x    

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen   x   

2.4 Übertragbarkeit 
  x    

  
Gesamtbewertung 
 

2 3 2 0 0 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 11: Bewertungsraster P11 
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II.IV Vergleich der Primärstudien im Hinblick auf die 
übrigen Kriterien 
An dieser Stelle sollen die Bewertungen zusammengefasst werden, 

die die Einzelstudien auf Grund der formalen Kriterien erhalten haben. 
Diese wurden – um nicht den Rahmen der Arbeit zu sprengen – im 
Anhang behandelt, da sie sich nicht unmittelbar auf die Forschungsfrage 
bezogen. 

II.IV.XI.I Auswertung der Einzelkriterien 

In der folgenden Tabelle sind die Einzelbewertungen übersichtlich 
dargestellt. Markierungen geben an, dass diese Bewertungen in den 
meisten Fällen vergeben wurden. 

 

Nr. Kriterium * # + 0 − 

1. Nützlichkeit 

1.1 Identifizierung der Beteiligten und 
Betroffenen 7 2 2 0 0 

1.2 Klärung der Evaluationszwecke 
 10 1 0 0 0 

1.3 Klarheit der Veröffentlichung 
 1 9 1 0 0 

2. Genauigkeit 

2.1 Beschreibung des  
Evaluationsgegenstandes 3 2 3 3 0 

2.2 Kontextanalyse 
 3 7 1 0 0 

2.3 Beschreibung von Zwecken  
und Vorgehen 4 1 4 2 0 

2.4 Übertragbarkeit 
 0 2 7 1 1 

*positiv # eher positiv + neutral 0 eher negativ - negativ 

Tabelle 12: zusammenfassende Bewertungen der Kriterien 

Es soll nun genauer auf die Einzelkriterien eingegangen werden: 

 
Identifizierung der Beteiligten und Betroffenen 

Es wird deutlich, dass die Beteiligten und Betroffenen in den 
meisten Fällen sehr gut identifiziert werden konnten. 7 von 11 Studien 
erhielten hier die höchste Bewertung. Keine der Studien wurde im 
negativen Bereich bewertet. 
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Klärung der Evaluationszwecke 

Ziel und Zweck der Untersuchungen wurden in allen Studien 
benannt. Das Kriterium wurde nur in einem Fall als eher positiv, sonst 
durchgängig als sehr positiv bewertet. 

 

Klarheit der Veröffentlichung 

Die Veröffentlichungen folgen in der Regel einer nachvollziehbaren 
Struktur und sind gut verständlich. In einigen Fällen wären zusätzliche 
Begründungen hilfreich gewesen. 

Das Kriterium wurde überwiegend als eher positiv bewertet. Keine 
Bewertung lag im negativen Bereich. 

 

Beschreibung des Evaluationsgegenstandes 

Dieses Kriterium weist die breiteste Streuung auf, wurde aber 
überwiegend positiv bewertet. Jedoch müssen Aussagen im Hinblick auf 
dieses Kriterium immer auf der Basis der Einzelstudie getroffen werden. 
Auffällig ist, dass oftmals wenig über das Kursmaterial bekannt ist. Auch 
werden zusätzliche Informationen zu den Kursen (z.B. in Bezug auf die 
Lehrperson) oft nicht gegeben. 

 

Kontextanalyse 

Der Kontext der Untersuchung wird in den meisten Fällen 
hergestellt. Dabei beziehen sich die Darstellungen oftmals auf den Stand 
der Forschung im Fachgebiet – es werden andere AutorInnen oder 
Diskussionen referiert. Auch wird auf die Rahmenbedingungen der 
Hochschule Bezug genommen. So werden beispielsweise das 
Einzugsgebiet oder Einschreibungsvoraussetzungen thematisiert. Seltener 
wird auf die Rahmenbedingungen der untersuchten Kurse eingegangen, 
z.B. im Hinblick auf das Vorwissen der Untersuchungspersonen. Dennoch 
kann das Kriterium zusammengefasst als erfüllt betrachtet werden. 

 

Beschreibung von Zwecken und Vorgehen 

Auch dieses Kriterium wird unterschiedlich beurteilt und ist wenig 
einheitlich. Dies ist an der stark streuenden Verteilung der Bewertungen 
zu erkennen. Die Untersuchungsmethoden werden in den meisten Fällen 
sehr umfassend dargestellt, aber es fehlen detaillierte Begründungen. Das 
gleiche gilt für die Gründe für die Wahl des Evaluationsdesigns. Das 
Kriterium wurde jedoch überwiegend positiv bewertet. 

 

Übertragbarkeit 

Die Übertragbarkeit ist in den meisten Fällen nicht ohne weiteres 
gegeben. Die Bewertungen von 7 der 11 Studien liegen hier im neutralen, 
2 im negativen Bereich. M.E. ist dies damit zu begründen, dass die 
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Einzelstudien zu speziell auf die spezifischen Rahmenbedingungen der 
Untersuchung zugeschnitten waren.  

II.IV.XI.II Zusammenfassung 

Es wurde deutlich, dass die Primärstudien die formalen Kriterien 
überwiegend erfüllen konnten. Insbesondere die Klarheit der 
Veröffentlichung und die Klärung der Evaluationszwecke wurden in allen 
Primärstudien überzeugend dargestellt. 

Bei der Beschreibung des Evaluationsgegenstandes wären noch 
weitere Angaben hilfreich gewesen. Darüber hinaus hätten die 
Entscheidungen für oder gegen ein Forschungsdesign oder die 
methodische Ausrichtung detaillierter begründet werden können. 

Ebenfalls war die Übertragbarkeit der Ergebnisse nicht durchgängig 
gewährleistet. Dies lag einerseits daran, dass die Untersuchungen selbst zu 
speziellen Charakter hatten, andererseits hinaus führten Abstriche bei der 
Bewertung der anderen Kriterien dazu, dass die Verallgemeinerbarkeit der 
getroffenen Aussagen relativiert werden musste. 
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III Übersicht über die Operationalisierung der 
kognitiven Prozesse nach Lorin W. Anderson 
und David R. Krathwohl (2001) 

 

 
Abbildung 1: Die kognitive Prozessdimension nach Lorin W. Anderson & David 

R. Krathwohl (2001), Teil 1 
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Abbildung 2: Die kognitive Prozessdimension nach Lorin W. Anderson & David 

R. Krathwohl (2001), Teil 2 
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