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Die mediendidaktische Forschung, die traditionell eng mit der empirischen Lehr-Lernforschung ver-
bunden ist, erfdhrt einen tiefgreifenden Wandel. So waren die bildungstechnologischen Wellen der
1970er und 1990er Jahre markiert durch linear-kausale Annahmen tiber Auswirkungen von Lernmedi-
enanwendungen auf Bildungserfolge, Produktforschung und Vernachldssigung medienpédagogischer
und -didaktischer Theorieentwicklung sowie eine Uberbetonung formeller Lernangebote. Seit Anfang
der 2000er Jahren entwickelt sich eine inhaltlich, paradigmatisch und methodologisch véllig neue
mediendidaktische Forschung, diese wird im Beitrag anhand eines designbasierten Dissertationspro-
jekts zum Digital Storytelling diskutiert.

Der Design-Based Reserach-Ansatz bietet sich fiir theoretisch und empirisch unerschlossene For-
schungs- und Praxisfelder an. Im Vorhaben sind es die in der beruflichen Mediendidaktik bisher kaum
erforschten Social-Media-gestiitzten Lernumgebungen: Sie versprechen hohe Potenziale, um erfah-
rungsbasiertes, knowhow-orientiertes, kooperatives und vollstindiges Lernen zu befordern. Wahrend
die technologische Infrastruktur vorliegt, mangelt es an Modellen und Konzepten, die der hohen Lehr-
Lernkomplexitét gerecht werden. Im Dissertationsprojekt werden daher (1) eine auf dem Storytelling-
Verfahren aufbauende Lernumgebung entwickelt, erprobt und im Hinblick auf die Erméglichung voll-
stindigen Lernens untersucht sowie (2) Gestaltungsprinzipien fiir die Umsetzung solcher Lernumge-
bungen abgeleitet.

Im iterativen Forschungsprozess werden die vier Konzeptbausteine (Weblogs, Concept Maps, video-
basierte Erfahrungsgeschichten, Transfer) in der Hochschullehre in mehreren Re-Designschleifen
entwickelt, implementiert und insbesondere diskursanalytisch ausgewertet und validiert. Im Beitrag
werden erste Ergebnisse des Forschungsprojekts zur Diskussion gestellt.

Design-based research in vocationally-oriented media didactics, taking digi-
tal storytelling as an example

Media didactic research, which by tradition is closely associated with empirical teaching/learning
research, is undergoing a profound change. In the 1970s and 1990s, for instance, the trends in educa-
tional technology were characterised by linear-causal assumptions about impacts of learning media
applications on educational success, product research and neglect of media- and didactic education
theory development, as well as by overemphasis on formal learning opportunities. Since the start of
the 21st century, an approach to media didactic education research that is completely new in terms of
content, paradigms and methodology has been developing. This is discussed in the article, taking as an
example a design-based phd project on digital storytelling.

The design-based research approach is suitable for fields of research and practice as yet unexplored
theoretically and empirically. In the project these comprise the social media-based learning environ-
ments that so far have seen hardly any research where vocationally-oriented media didactics are con-
cerned. They hold high potentials in prospect for promoting experience-based, knowhow-oriented,
self-directed, cooperative and completed learning. Whereas the technological infrastructure is in place,
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there is a lack of models and concepts suited to the high teaching/learning complexity. In the phd
project, therefore, a (1) learning environment based on the storytelling approach will be developed and
tested. In terms of enable complete learning the story telling approach will be investigated. As well the
(2) design principles for the implementation of such learning environments can be derived

In what is an iterative research process, four conceptual modules (weblogs, concepts maps, video-
based narration of experiences, transfer) in university education and commercial vocational education
are developed in several redesign loops, implemented and, in particular, evaluated and validated
through discourse analysis. The initial findings of the research project are presented in the article for
discussion.
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ANDREAS SLOPINSKI (Universitat Oldenburg)

Digital Storytelling in der beruflichen Bildung: Entwurf eines
designbasierten Forschungsprojekts

1 Einleitung

Social Media halten vielversprechende Potenziale bereit, selbstgesteuerte und vollstandige
Lernprozesse zu initiieren, zu dokumentieren und zu reflektieren. Darlber hinaus erdffnen sie
vielféltige Moglichkeiten zur Bilanzierung informell erworbener Kompetenzen und zur Inte-
gration von Lernen in berufliche Arbeitsprozesse (vgl. z. B. Expertenkommission Bildung mit
neuen Medien 2007, 3; Pferdt/Kremer 2010). Hierfur sind Social Media als komplexe Lern-
umgebungen einzusetzen und zu gestalten, durch die Lernende angeregt werden, in Koope-
ration mit anderen Lernenden Problemstellungen selbststdndig zu bearbeiten, handlungswirk-
sames Wissen zu generieren und neue Ideen zu entwickeln (vgl. Pasuchin 2009, 161; Tulod-
ziecki 2006, 365). Die Gestaltung solcher digitaler Lernumgebungen und deren gleichzeitige
Untersuchung auf ihre Lernforderlichkeit ist zentrale Aufgabe der mediendidaktischen For-
schung. Die Wirksamkeit solcher Lernumgebungen und die Bedingungen, unter denen sie ihre
Wirkungen entfalten kdnnen, sind empirisch jedoch kaum erforscht (vgl. Petko 2011, 248).
Ob und inwiefern Social Media-gestltzte Lernumgebungen also vollstdndige Lernprozesse
ermoglichen und wie sie dementsprechend gestaltet werden sollten, sind demnach bislang
unbeantwortete Fragen.

In diesem Beitrag werden konzeptionelle Uberlegungen eines designbasierten Dissertations-
projekts vorgestellt, in dem eine Social Media-gestltzte Lernumgebung zur Ermdglichung
vollstandiger Lernprozesse entwickelt und Gestaltungsprinzipien fir die Umsetzung solcher
Lernumgebungen abgeleitet werden sollen. Das Projekt macht individuelle Lern- und Erfah-
rungsgeschichten Lernender zum Ausgangspunkt von Lernprozessen und knupft dabei an
wesentliche Merkmale des aus dem Wissensmanagement bekannten Storytelling-Verfahren
an. Im Folgenden wird das Projekt zundchst im Diskurs mediendidaktischer Forschung ver-
ortet. Im Anschluss wird die im Forschungsprojekt entwickelte Lernumgebung vorgestellt, die
sich als Digital Storytelling bezeichnen l&sst. Daraufhin wird der iterative Forschungsprozess
gemal dem Design-Based Research beschrieben, der dem Projekt zugrunde liegt und aus wie-
derholten Zyklen von Design, Erprobung, Analyse/Evaluation und Re-Design besteht. Der
Beitrag schlie3t mit der Présentation erster Ergebnisse.

2 Zum Wandel der mediendidaktischen Forschung

Mit der zunehmenden Verfuigbarkeit von GrolRrechnern wurde in den 1970er Jahren eine erste
bildungstechnologische Welle ausgeldst. Computergestiitztes Lernen erlebte einen ersten
., Boom* und sollte die Rationalisierung und Okonomisierung von Bildungsprozessen ermog-
lichen — so die Uberhohte Hoffnung vieler politischer Entscheidungstrager/-innen und Vertre-
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ter/-innen aus Industrie und Wissenschaft (vgl. Huther 2005, 85; Kerres/Stratmann 2005, 30).
Die damalige medienpédagogische bzw. -didaktische Forschung basierte zum Grol3teil auf der
behavioristischen Lerntheorie Skinners (1971) und konzentrierte sich auf (experimentelle)
Vergleichsstudien zwischen traditionellem, lehrergestiitztem Unterricht und medienbasierten
Unterweisungsformen, wie etwa dem ,,Programmierten Unterricht“ und anderen Drill-and-
Practice-Programmen (vgl. de Witt/Czerwionka 2013, 25f.; Frank 2012, 64). Die Hoffnungen
und Vorannahmen Uber die positiven linear-kausalen Auswirkungen von Lernmedien auf Bil-
dungserfolge stellten sich jedoch nicht ein. Eine generelle Uberlegenheit des ,,Medienunter-
richts* gegeniiber dem ,,Lehrerunterricht® konnte nicht nachgewiesen werden (vgl. Tulodzi-
ecki 2002, 2811). Die erntichternden Forschungsergebnisse fuhrten zu einer Stagnation der
mediendidaktischen Forschung. Auch kognitivistisch gepragte mediendidaktische Ansatze
und Produkte aus den 1980er Jahren &nderten hieran kaum etwas. Zwar wurden interessante
technologische Konzepte entworfen, wie etwa die so genannten Intelligenten Tutoriellen
Systeme. Diese sollen mithilfe integrierter Diagnosekomponenten Fehler von Lernenden
selbststandig erkennen und sich an die Bedarfe und Voraussetzungen der Lernenden indi-
viduell und flexibel anpassen (vgl. Frank 2012, 64f.). Aber auch diese Systeme griffen lern-
theoretisch zu kurz, lésten zentrale paddagogische Fragen nicht und missen weitgehend als
gescheitert betrachtet werden (vgl. de Witt/Czerwionka 2013, 52f.).

Erst die zweite bildungstechnologische Welle lieR das Interesse an der Mediendidaktik wieder
sprunghaft ansteigen (vgl. Kerres 2008, 117). Diese Welle wurde in den 1990er Jahren ausge-
I6st durch die Verbreitung von Multimedia-Systemen, der Etablierung des Internets und der
zunehmenden Durchdringung aller Teile der Gesellschaft mit digitalen Technologien (vgl.
Kerres/Stratmann 2005, 31). Gestltzt wird das neuerliche Interesse an mediendidaktischer
Forschung somit erstens durch den Einzug multimedialer Technologien und der Neuen
Medien (wie z. B. Social Media) im privaten und beruflichen Leben. So bieten sie etwa groRe
Potenziale fiir die Gestaltung und Initiierung informeller Lernprozesse (vgl. Kerres 2008,
116). Formelle (Weiter-)Bildungsangebote (Seminare, Kurse etc.) sehen sich oftmals mit
mangelndem Lerntransfer konfrontiert. Neue Medien kdnnen Lernprozesse in Arbeitsprozesse
integrieren, bspw. indem Mitarbeiter/-innen ihre Wissensbedarfe in unternehmensinternen
Wikis Uber mobile Endgerate bedienen koénnen. Gleichzeitig kdnnen Neue Medien einen
kontinuierlichen Wissensaustausch (,,Wissensfliisse*) zwischen Mitarbeiter(inne)n etablieren,
der zur organisationalen Weiterentwicklung beitragt und Lernen als integralen Bestandteil der
Unternehmenskultur verankert (vgl. Kerres 2013, 35f.; Richter/Stocker 2012, 32). Zweitens
begriindet sich das neuerliche Interesse an Mediendidaktik in der Etablierung des konstrukti-
vistischen Lernverstdndnisses. Wissenserwerb ist demnach ein individueller Konstruktions-
vorgang, der selbststandiges, situatives und kooperatives Lernen einfordert. Gerade multi-
mediale Lernumgebungen mit ihren Hypertextstrukturen, Kommunikationsangeboten und
Simulationsmoglichkeiten bieten Potenziale, diese Forderungen einzuldsen (vgl. Frank 2012,
65f.). Medien gelten heute somit nicht mehr als Mittel zur Steuerung von Lernprozessen, son-
dern als Lernangebote und Gestaltungsraume fur die aktive Konstruktion von Wissen (vgl. de
Witt/Czerwionka 2013, 27f.; Kerres 2013, 60).
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Der lerntheoretische Paradigmenwechsel vom Kognitivismus zum Konstruktivismus hat zu-
gleich Auswirkungen auf die mediendidaktische Forschung. Konstruktivistisch gepragte For-
schungsansétze in der Mediendidaktik setzen dabei insbesondere auf Fall- und gestaltungsori-
entierte Studien, in denen selbstorganisierte Lernprozesse kontextsensitiv beobachtet und
dokumentiert werden sollen (vgl. Tulodziecki 2002, 2814). Gestaltungsorientierung meint
dabei, ,,Medien als zu gestaltende Umwelt zu interpretieren und aus dieser Perspektive For-
schung anzulegen, mit der sich entsprechende Gestaltungsaussagen generieren lassen* (Kerres
2013, 60). Der mediendidaktischen Forschung geht es folglich heute um die wissenschaftliche
Erforschung der Lehr-Lernprozesse in mediengestutzten Lernumgebungen, der aktiven lern-
forderlichen Gestaltung dieser Umgebungen sowie der Ableitung préskriptiver Modelle, in
denen Funktionen, Wirkungen, Mdglichkeiten und Grenzen von Medien in komplexen Lehr-
Lernprozessen beschrieben werden (vgl. de Witt/Czerwionka 2013, 37; Petko 2011, 248;
PreuRler/Kerres/Schiefner-Rohs 2014, 254).

Einem solchen modernen, praxis- und gestaltungsorientierten Verstandnis mediendidaktischer
Forschung folgt auch das im vorliegenden Beitrag erlauterte Dissertationsprojekt. Es hat ers-
tens zum Ziel, eine Social Media-gestutzte Lernumgebung iterativ zu entwickeln, die voll-
standige Lernprozesse ermdglicht. Zweitens sollen Gestaltungsprinzipien fur die Umsetzung
solcher Lernumgebungen abgeleitet werden. Hierfir werden die durch die Lernumgebung
angestolRenen Lernprozesse untersucht. Im folgenden Kapitel wird zunéchst die als ,,Digital
Storytelling* bezeichnete Lernumgebung vorgestellt, die im iterativen Forschungsprozess
erprobt, evaluiert und weiterentwickelt wird.

3 Design des Digital Storytelling

3.1 Lerntheoretischer Hintergrund

Bevor das eigentliche Design der Social Media-gestitzten Lernumgebung beschrieben wird,
ist zu kldren, was unter der Zielperspektive ,,Ermdglichung vollstéandiger Lernprozesse* ver-
standen werden kann. Vollstdndiges Lernen meint gemaf einer konstruktivistischen Perspek-
tive die komplexen, selbstgesteuerten kognitiven Prozesse der Entwicklung von Vorstellun-
gen, des Erfahrung-Machens, des Erwerbs und der Strukturierung von Wissen, des Handelns
und des Gebrauchs der Sprache (vgl. Rebmann 2001, 42ff.; Rebmann/Tenfelde 2008, 36ff.).
Diese kognitiven Teilprozesse vollstdndigen Lernens konnen als Idealform eines Lernzyklus
betrachtet und modelliert werden. Die folgende Abbildung 1 zeigt die einzelnen Schritte eines
solchen Modells vollstandigen Lernens:
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(1) Erste Vorstellungen vom Lerngegenstand
entwickeln l

(2) Vorstellungen vom Lerngegenstand
Lanreichern und ausdifferenzieren

A 4

(3) Sich Uber die Vorstellungen anderer
informieren und sich gegenseitig orientieren

\ 4

(4) Vorstellungen vom Lerngegenstand zu
Leinem Handlungsablauf strukturieren

A 4

(5) Tatséchliches Herstellen (Gestalten) von
Vorstellungen am Fall: Verifizieren und/oder
Falsifizieren von Vorstellungen

A 4

((6) Abstrahieren durch symbolische
LVeraIIgemeinerungen

A 4

(7) Rekonstruieren abstrakter Operationen zu
konkreten Vorstellungen: Transfer

\ 4

(8) Erste Vorstellungen vom Lerngegenstand
entwickeln. ..

Abbildung 1: Lernzyklus nach dem Modell vollstandigen Lernens (Rebmann/Tenfelde 2008,
55)

Lernprozesse beginnen demnach idealerweise mit der individuellen Entwicklung von Vor-
stellungen. Individuen reichern diese an und differenzieren sie aus, sie informieren sich inter-
aktiv Uber die Vorstellungen anderer und orientieren sich gegenseitig. Die Lernenden struktu-
rieren dann ihre Vorstellungen zu einem Handlungsablauf, ehe sie ihre Vorstellungen tatsach-
lich herstellen (im Sinne von Gestalten) und schlie3lich abstrahieren. Durch die Rekonstruk-
tion abstrakter Operationen zu konkreten Vorstellungen gelingt Lernenden der Transfer in
neue Lernsituationen, in denen nun neue Vorstellungen entwickelt werden kdnnen (vgl. Reb-
mann/Tenfelde 2008, 54).

Fur die Gestaltung von Lernumgebungen, die vollstdndiges Lernens ermdglichen, stellen
diese Uberlegungen inhaltliche, methodische und mediale Orientierungspunkte dar (vgl. im
Folgenden Rebmann/Tenfelde/Schlémer 2011, 212f.; Schiomer 2009, 80). So sollten Lern-
umgebungen praxisnahe und authentische Situationen beinhalten, die den Rahmen und den
Anwendungskontext flr das zu erwerbende Wissen anbieten. Wissen sollte dabei in verschie-
denen Zusammenhé&gen prasentiert werden, damit ein flexibler Transfer auf neue Problem-
und Anforderungssituationen erméglicht wird. Eng damit verknupft ist die Forderung, dass
Lernsituationen und Problemstellungen zudem mehrperspektivisch auszuleuchten sind.
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Daruber hinaus sind Interaktionen, Kommunikation und kooperatives Lernen mit anderen
Lernenden zu ermdglichen und zu fordern. Schlie3lich ist den Lernenden bei der Bewaltigung
von Problemsituationen und der Bearbeitung von Aufgaben weitgehende Gestaltungs- und
Handlungsfreiheit zu gewahren.

Neue Medien und insbesondere Social Media halten vielversprechende Potenziale bereit, die-
sen Kriterien flr die Gestaltung von komplexen Lernumgebungen zu entsprechen. Im nach-
folgenden Abschnitt werden diese Potenziale diskutiert.

3.2 Lernpotenziale von Social Media-gestitzten Lernumgebungen

Interaktion, Kommunikation und Kooperation sind fir vollstandiges Lernen von zentraler
Bedeutung. Sie ermdglichen das Aushandeln von gemeinsamen Bedeutungen und intersub-
jektivem Wissen (vgl. Rebmann 2001, 74f.). Social Media kdnnen diese Kommunikations-
und Aushandlungsprozesse zwischen Lernenden (und Lehrenden) unterstiitzen und gleichzei-
tig kreative, aktive und gestaltungsbezogene Handlungsraume gewahren.

Der Begriff Social Media wird hdufig synonym zu Web 2.0 oder Social Software benutzt. Er
bezieht sich auf die verédnderte Rolle des Users im Internet: Wahrend er friiher Medieninhalte
ausschlief3lich konsumieren und Webseiten lesen konnte, ist er heute in der Lage Inhalte aktiv
mitzugestalten und mit einfachen technischen Mitteln selbst zu produzieren und zu publizie-
ren (vgl. Arnold et al. 2013, 177). Das Internet erlebte in der Folge einen Wandel von einem
»Read Only Web* zum ,,Read and Write Web* (Downes 2005). Dadurch findet eine zuneh-
mende Entgrenzung zwischen dem Konsumieren und dem Produzieren von Medieninhalten
statt (vgl. Hense/Mandl 2009, 33; Pferdt/Kremer 2010, 296): Viele Webseiten bieten bspw.
mittlerweile Moglichkeiten zur Kommentierung von Inhalten an; durch das Hinterlassen eines
Kommentars werden Medienkonsumenten zu Produzenten von Inhalten. Mussten friiher dar-
gebotene Informationen im Internet einfach hingenommen werden, wird Wirklichkeit im In-
ternet heute diskursiv ausgehandelt. Zentrale Merkmale von Social Media sind dementspre-
chend Kommunikation und Partizipation (vgl. Pferdt/Kremer 2010, 299). Fir Nutzer/-innen
von Social Media ergeben sich hieraus drei grundlegende Handlungsmdoglichkeiten (vgl. im
Folgenden Pferdt/Kremer 2010, 296; Schmidt 2006, 39): Social Media kdnnen erstens als
Werkzeuge zum Identitdtsmanagement dienen, indem sich User &ffentlich selbstdarstellen
und eine eigene Netz-ldentitét erschaffen. Social Media kénnen zweitens als Werkzeuge zum
Kooperationsmanagement dienen, indem sie Angebote zum Teilen von Wissen und zur Ver-
netzung der User untereinander bereitstellen (z. B. in Wikis). Social Media kdnnen drittens
als Werkzeuge zum Informationsmanagement dienen, indem User Inhalte und Informationen
sammeln, organisieren und produzieren (z. B. Uber Social Bookmarks oder einen eigenen
Weblog). Fir die Unterstiitzung von Lehr-Lernprozessen ergeben sich dadurch zahlreiche
Potenziale, die durch Social Media ermoglicht werden. Sie...

- ... er6ffnen Raume fir Interaktion und Erfahrungsaustausch mit anderen Lernenden,
- ... ermdglichen innovative Lernumgebungen mit authentischen Situationen,

- ... befdrdern lernunterstiitzende partizipative und kooperative Lernkulturen,
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- ... erlauben formelle und informelle Lernprozesse, die in hohem MaRe erfahrungs-
basiert und selbstgesteuert sowie unabhéngig von Zeit, Raum und Prasenz sind,

- ... machen Wissen und Knowhow jederzeit abrufbar und

- ... ermoglichen eine vollig neue Qualitat der Interaktion, Kommunikation und Koope-
ration (vgl. Arnold et al. 2013, 179; de Witt 2012, 8f.; Kremer/Pferdt 2008, 5).

Social Media stellen aus didaktischer Sicht jedoch nur Technologien bereit. Sie allein stellen
noch keine Lernanlésse bereit. Es bedarf eines methodisch-didaktischen Designs, das die
Lernpotenziale von Social Media aufgreift. Eine geeignete Ausgangsbasis fiir ein solches
Design konnte im Storytelling-Verfahren bestehen, das urspringlich aus dem betrieblichen
Wissensmanagement stammt.

3.3 Storytelling als methodisches Rahmenkonzept

Ausgangspunkt der methodischen Konzeptionierung der zu entwickelnden Social Media-
gestutzten Lernumgebung war das Storytelling-Verfahren. Als narrative Methode erdffnet es
Zugange zu Vorstellungen, Uberzeugungen und Knowhow von Individuen, also genau jener
Art von individuellem, emotional gepragtem und meist informell erworbenem Erfahrungswis-
sen, das sich in Wissensdatenbanken kaum abbilden und sichern lasst: ,,Als nicht-technische
Wissensmanagement-Methode hat das Storytelling das Potential, diejenigen kognitiven wie
auch emotional gepragten Wissensinhalte anzugehen, die rein technischen und/oder quantita-
tiv ausgerichteten Instrumenten kaum oder gar nicht zugénglich sind.* (Reinmann-Rothmeier/
Erlach/Neubauer 2000, S. 3). Beim Storytelling werden die learning histories der Mitarbei-
vmter/-innen eines Unternehmens und damit deren Wissen, Erfahrungen etc. erhoben, ana-
lysiert, zu einer gemeinsamen Erfahrungsgeschichte aufbereitet, dokumentiert und fiir das
gesamte Unternehmen Ubertragbar und nutzbar gemacht (vgl. Kleiner/Roth 1998; Thier 2010,
17).

Idealtypisch sind beim Storytelling die folgenden zeit- und ressourcenintensiven Phasen zu
unterscheiden (vgl. z. B. Thier 2010, 19ff.): Zun&chst werden individuelle Erfahrungen der
Mitarbeiter/-innen bezogen auf ausgewahlte Ereignisse, Probleme und Projektanliegen etc.
mittels narrativer Interviews erhoben. Diese individuellen Erfahrungsgeschichten werden
inhaltsanalytisch ausgewertet und in einem Dokument zu einer gemeinsamen Erfahrungs-
geschichte verdichtet. Angereichert wird das Erfahrungsdokument durch Analogien und Bil-
der (vgl. Erlach/Thier 2005, 154). Nach dem Verfassen des Erfahrungsdokuments wird die
Geschichte von den Befragten validiert, ehe sie im Unternehmen z. B. durch Workshops ver-
breitet und fur andere Kontexte nutzbar gemacht wird. Der Transfer in neue Kontexte sowie
das gemeinsame Kommunizieren und Reflektieren Uber die Erfahrungsdokumente geben
dabei Impulse fir die Initiierung organisationaler Lernprozesse. Fir Unternehmen besteht der
Nutzen des Storytelling somit nicht vorrangig im Verfassen eines Erfanrungsdokuments, son-
dern vielmehr in den Lern- und Reflexionsprozessen, die auf Grundlage der Geschichte aus-
gelost werden (vgl. Thier 2010, 20).
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Diese Prozesse kdnnen einerseits aus der Perspektive der Geschichtenleser/-innen betrachtet
werden, andererseits aus der Sicht der Geschichtenerzahler/-innen. Lernen und Reflektieren
werden bei den Leser(inne)n durch Form und Inhalt der Erfahrungsdokumente angestof3en:
Sie weisen die Form einer Geschichte auf, sind damit lebendig und informativ, verbinden Tat-
sachen und Fakten mit Emotionen und kénnen Individuen so darin unterstiitzen, komplexe
Sachverhalte zu verstehen und Zusammenhénge zu erinnern (vgl. Fahrenwald 2011, 91; Ger-
hard/Seufert 2001, 127). Aus Sicht der Erzahler/-innen werden Lern- und Reflexionsprozesse
befordert, indem sie wéhrend der Interviews dazu angeregt werden, ihr Wissen, ihre
Einstellungen und Vorstellungen zu artikulieren, sich dieser bewusst zu werden und anderen
offenzulegen sowie sich dadurch (selbst-)reflexiv zu tberpriifen (vgl. Katenkamp 2011, 276;
Neubauer/Erlach/Thier 2004, 353). Diesem Nutzen steht ein groRRer Zeit- und Ressourcenauf-
wand gegeniiber, wodurch das Storytelling meist nur sporadisch und vor allem in GroBunter-
nehmen eingesetzt wird. Zudem werden individuelle Bildungsanliegen und -potenziale beim
Storytelling-Verfahren bislang kaum beriicksichtigt. Vielmehr ist in der Praxis zu beobachten,
dass das Storytelling ausschlielich fur 6konomische und organisatorische Zielsetzungen
dient, bspw. um Produktionsprozesse zu optimieren.

Storytelling bietet somit vielfaltige Angebote fir berufliche Lehr-Lernprozesse. Es ist jedoch
in seiner Konzeption zu zeit- und ressourcenaufwendig und lasst eine klare berufspadagogi-
sche Zielstellung vermissen. Es bedarf daher einer didaktischen Weiterentwicklung des Ver-
fahrens, die verwirklicht werden kann, wenn auf (medien-) didaktischer Seite das Verfahren
mit den lernforderlichen Charakteristika von Social Media kombiniert wird und auf padagogi-
scher Seite der individuelle Kompetenzerwerb und damit eine Orientierung an vollstandigen
Lernprozessen verfolgt wird. Es entsteht dann eine Social Media-gestiitzte Lernumgebung,
die sich als ,,Digital Storytelling* bezeichnen lasst.

3.4 Bausteine des Digital Storytelling

Die Konzeptionierung des Digital Storytelling orientiert sich am erlauterten Lernzyklus nach
Rebmann und Tenfelde (2008, 55). Durch die zielgerichtete Implementation von Social
Media und die konsequente Bericksichtigung der individuellen Erfahrungswelt Lernender
soll durch das Digital Storytelling eine Lernumgebung geschaffen werden, in der Lernende
interagieren, ihr Knowhow prasentieren und kooperativ Wissen konstruieren. Das Design des
Digital Storytelling besteht aus vier Bausteinen (vgl. Abbildung 2):
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1. Baustein: Blogging 2. Baustein: Tagging & Structuring
Erheben individueller Lern- und Verschlagworten der Weblog-Eintrage und
Erfahrungsgeschichten in Weblogs durch deren Strukturieren durch Erstellen von
retrospektive Impulse oder Lernaufgaben Concept Maps

r'Y

1

I

|

1 A 4
4. Baustein: Transfer 3. Baustein: Writing & Telling
Nutzung der Erfahrungsdokumente sowie Entwickeln eines gemeinsamen
Lern- und Erklarvideos als Lerngegenstande Erfahrungsdokuments und eines Lern- und
fur weitere Bildungsprozesse Erklarvideos durch die Lernenden

Abbildung 2: Bausteine des Digital Storytelling

Baustein 1 (Blogging): Im ersten Baustein ,,Blogging* werden die zeitaufwendigen narrativen
Interviews des ,klassischen” Storytelling durch Weblogs ersetzt. Weblogs sind elektronische
Journals, in denen die Autor(inn)en ihr Wissen, ihre Erfahrungen, ihre Emotionen etc. doku-
mentieren und einer Selbstreflexion zugénglich machen. Durch das Bloggen lassen die
Autor(inn)en zugleich andere an ihrem Wissen, ihren Erfahrungen, Emotionen und Vorstel-
lungen teilhaben, sodass Weblogs auch bei den Leser(inne)n Lernprozesse auslésen kénnen
(vgl. Aprea et al. 2012, 65; Roll 2005, 16). Weblogs zeichnen dann im Zeitverlauf individu-
elle Lernkarrieren nach, erlauben Einblicke in je individuelle Wissenskonstruktionen und
identifizieren diejenigen Personen, die tber bestimmtes Knowhow und Wissen verfiigen (vgl.
Baumgartner 2005, 4; Kaiser/Muller-Seitz 2005, 469ff.).

Im Baustein 1 werden somit informelle Lernprozesse explizit berticksichtigt und einer Refle-
xion zugédnglich gemacht, indem Lernende themenspezifische Weblogs zu ihrem Wissen,
ihren Erfahrungen, Emotionen, Problemen und Erfolgen anlegen und reflektieren. Es entste-
hen subjektive Erfahrungsgeschichten zu bestimmten beruflichen Fragestellungen. Fir das
Ausldsen solcher Schreib- und Reflexionsprozesse bieten sich zwei Varianten an: (1) Ler-
nende erhalten retrospektive Impulse, die zum Erinnern (als aktive Konstruktionsleistung)
konkreter beruflicher Situationen, Handlungsablaufe und Erfahrungen anregen. Solche
Impulse konnen z. B. Fallstudien, Karikaturen oder Videosequenzen sein, die die Lernenden
interpretieren und mit ihren eigenen Erfahrungen und Uberzeugungen vergleichen. Das
Schreiben einer individuellen Erfahrungsgeschichte meint hier nicht ausschlieRliches Be-
Schreiben, sondern das Bewusstmachen und Konstruieren eigener Denkstrukturen in einem
reflexiven Prozess (vgl. Paus/Jucks 2013, 126). (2) Komplexe und offene Lern- und Arbeits-
aufgaben ermdglichen, dass Lernende génzlich neue Erfahrungen machen, Probleme identifi-
zieren, Losungen erarbeiten und berufliche Handlungen erproben (vgl. z. B. Bloemen et al.
2010; Gerdsmeier 2004; Porath 2013). Geeignete Aufgabenstellungen kdnnten beispielsweise
Erkundungsauftrdge oder Dilemma-Diskussionen darstellen. Die Lernenden nutzen die
Weblogs zur Beschreibung und Reflexion ihrer individuellen Ergebnisse, Erfahrungen und
Losungen der Lern- und Arbeitsaufgaben.

© SLOPINSKI (2015) www.bwpat.de bwp@ Nr. 28; 1SSN 1618-8543 8


http://www.bwpat.de/

Baustein 2 (Tagging & Structuring): Der zweite Baustein ,,Tagging & Structuring® dient zur
Identifikation und Extraktion wichtiger Textpassagen aus den Weblogs. Weblogs bestehen
nicht nur aus Beitrdgen und Kommentaren, ein wesentliches Element sind die Schlagworter
(tags), mit denen Beitrédge versehen werden. Durch das selbststdndige Verschlagworten von
Beitrdgen geben Lernende den in den Beitrdgen enthaltenen Daten eine erste Bedeutungs-
struktur. Hierfur erhalten sie die Aufgabe, zuerst allein fir ihre eigenen Beitrdge Schlagworte
zu vergeben, die den Inhalt ihrer individuellen Erfahrungsgeschichten charakterisieren. Im
Anschluss finden sich die Lernenden in festen Gruppen zusammen, die auch in den weiteren
Phasen des Digital Storytelling bestehen bleiben. Die Lerngruppen erhalten sodann den Auf-
trag, gemeinsam die Geschichten aller Gruppenmitglieder mit weiteren tags zu versehen. Ins-
besondere sollen sie mehrere Beitrdge mit denselben tags kennzeichnen, wenn sie auf inhaltli-
che Gemeinsamkeiten stof3en. Durch dieses Social Tagging entstehen begriffliche Netzwerk-
strukturen und Ordnungssysteme (,,folksonomies®), die wichtige Konzepte innerhalb der
Lerngruppe représentieren und tber tag clouds visualisiert werden kénnen (vgl. Schmidt
2006, 38).

In ihren Gruppen sollen die Lernenden nach der gemeinsamen Verschlagwortung der Einzel-
beitrdge die in den Beitrdgen enthaltenen Wissensbestéande, Ideen, Zusammenhange und Be-
ziehungen strukturieren. Ihre individuellen Vorstellungen und mentalen Modelle berfiihren
sie dabei zu gemeinsam geteilten und diskursiv ausgehandelten mentalen Modellen, die spezi-
fische Funktionsweisen und Zusammenhédnge eines Themenkomplexes repréasentieren (vgl.
Johnson-Laird 1983; Seel 1986). Dies wird umgesetzt, indem die Lernenden konsensuell eine
Wissensstrukturkarte in Form einer Concept Map erstellen (vgl. Mandl/Fischer 2000; Novak
1990; Ott/Neugebauer 2013). Je nach inhaltlicher Gestaltung des retrospektiven Impulses
oder der Lern- und Arbeitsaufgabe aus Baustein 1 erhalten die Lernenden einen zentralen
Begriff. Durch ihre induktiv entwickelten tags liegt ihnen eine Ausgangsbasis vor, um erste
Beziehungen und Zusammenhéange zwischen Begriffen und Konzepten abzubilden. Weitere
Begriffe entwickeln sie je nach Bedarf selbst und fiigen sie der Concept Map hinzu.

Baustein 3 (Writing & Telling): Die angerfertigten tag clouds und Concept Maps bilden die
Grundlage fir die nachste Lernaufgabe: dem Verfassen einer gemeinsamen Erfahrungsge-
schichte. So lassen sich durch die Concept Map zunéchst wichtige Ober- und Unterkatego-
rien, Themen und Zwischenilberschriften fir das gemeinsame Dokument ableiten, wahrend
die tag cloud hilft, bedeutsame Textausschnitte zu extrahieren. Die so gewonnenen Katego-
rien, Themen und Zwischenuberschriften sowie die dazugehorigen Passagen aus den Weblog-
Eintrdgen sollen nun von den Lernenden in ihrer Arbeitsgruppe zu einem gemeinsamen
Dokument zusammengestellt werden. Nachdem das Dokument verfasst wurde, gilt es, die
gemeinsame Erfahrungsgeschichte anderen Lerngruppen zugénglich zu machen und zu
erzahlen, damit auch diese von den Erfahrungen, Ideen und Kompetenzzuwéchsen der Ver-
fasser-Gruppe profitieren kdnnen. Hierfiir Gberfuhren die Lernenden die Kernaussagen ihres
Erfahrungsdokuments in ein Lern- und Erklarvideo unter Verwendung einer Trick-Lege-
Technik nach dem Vorbild der sogenannten ,,Simpleshow* (vgl. Warmer/Weber 2014). Ein
solches Video stellt nur geringe technische Anforderungen: Eine in handelstblichen Smart-
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phones integrierte Kamera reicht fur die Aufnahme bereits aus, die erforderlichen Pikto-
gramme sind in kurzer Zeit selbst erstellt und spezielle Videobearbeitungen sind zumeist
nicht erforderlich (vgl. Schon/Ebner 2014).

Baustein 4 (Transfer): Die gemeinsamen Erfahrungsdokumente und Videoproduktionen kon-
nen zur Beforderung weiterer Lernprozesse in neuen Lernsituationen genutzt werden. Sie
regen zum kommunikativen Austausch mit Lernenden an, die am Erstellungsprozess nicht
beteiligt waren, konnen in neue Kontexte unter Einnahme multipler Perspektiven eingesetzt
werden und regen zur Reflexion und zum Vergleich von individuellen Erfahrungen und
Bewertungen an. Fir die Gestaltung kunftiger Arbeits- und Lernsituationen haben die Erfah-
rungsdokumente und Lernvideos zudem eine regulative Funktion: Lernende orientieren sich
bei der Bewadltigung neuer Anforderungen an bisher gemachten Erfahrungen und erworbenem
Wissen, ihren erfolgreich erprobten Handlungsstrategien und den von ihnen ausgepragten
Einstellungen und Uberzeugungen. Die Erfahrungsdokumente und Videoproduktionen bilden
eine gemeinsame Grundlage fir eine solche Orientierung. Hieran kdnnen neue Lernprozesse
anschlieRen. Der Lernzyklus im Digital Storytelling kénnte nun prinzipiell von vorn begin-
nen. Somit bildet der Baustein ,, Transfer keine Designvariable an sich. Er soll aber aufzei-
gen, dass es sich beim Digital Storytelling um ein zyklisches Konzept handelt, das auch lan-
gerfristig und Uber mehrere Lernsequenzen hinweg eingesetzt werden kann. Dabei bildet die-
ser Baustein die Schnittstelle zwischen einem (fast) abgeschlossenen Lernprozess und dem
Beginn eines neuen.

Ob und inwiefern das hier vorgestellte Design des Digital Storytelling tatséchlich vollstandige
Lernprozesse ermdglicht und welche Gestaltungsprinzipien fir Social Media-gestutzte Lern-
umgebungen daraus ableitbar sind, sind offene Fragestellungen eines derzeit durchgefiihrten
Dissertationsprojekts. In einem iterativen Verfahren wird das Digital Storytelling derzeit
erprobt und gemall dem Design-Based Research-Ansatz untersucht und weiterentwickelt. Im
folgenden Kapitel wird dieses Projekt beschrieben.

4 Forschung zum Digital Storytelling

4.1 Methodologischer Zugang: Design-Based Research

Der Design-Begriff wird in der deutschen Umgangssprache haufig mit der kiinstlerischen oder
technischen Gestaltung von Gegenstdnden und Produkten verbunden. Das Design erhalt da-
durch eine nicht-wissenschaftliche Konnotation und wére dem Prozess der Forschung voran-
geschaltet (vgl. Edelson 2002, 107; Reinmann 2005, 59). ,,Designen meint im englischen
Sprachgebrauch stattdessen einen umfassenden, iterativen Prozess einer bewussten, absichts-
vollen und planméfigen Gestaltungshandlung (vgl. Plattner/Meinel/Weinberg 2009, 59). Das
Design lasst sich unter diesem Begriffsverstandnis als Lernchance und als Mdglichkeit der
Erkenntnisgewinnung verstehen. Design und Forschung kénnen damit gemeinsam gedacht
werden und die stringente Trennung zwischen diesen beiden Prozessen wird aufgehoben (vgl.
Reinmann 2005, 59). Fir die (medien-) didaktische Forschung bedeutet dies, dass die For-
schungstatigkeit nicht erst bei der Evaluation von Lernumgebungen beginnt, sondern bereits
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bei der Gestaltung dieser Umgebungen. Die Gestaltung und Erforschung mediengestitzter
Lernumgebungen muss dabei berticksichtigen, dass Lernen unter komplexen situativen und
sozialen Konstellationen stattfindet und somit nicht tber einfache, linear kausale Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange erklarbar ist (vgl. Hartung/Schorb 2014, 12f.). Deswegen gewin-
nen prozess- und gestaltungsbasierte bzw. praxisorientierte Forschungsansatze an Bedeutung,
die unter dem Schlagwort ,,Design-Based Research* (DBR) subsumiert werden kénnen und
sich der Entwicklung und Untersuchung von (mediengestitzten) Interventionen widmen (vgl.
Hartung/Schorb 2014, 13; Kerres 2005, 228ff.; Pferdt 2012, 249f.).Dieses designbasierte For-
schungsparadigma hat in den zurilckliegenden Jahren verstérktes Interesse in der berufs- und
wirtschaftspddagogischen und der medienpadagogischen bzw. -didaktischen Diskussion wie
auch speziell in der beruflichen Mediendidaktik erfahren (vgl. z. B. Aprea 2007; Brahm/Euler
2013; Euler 2011; Petko 2011; Pferdt 2012; Tulodziecki/Grafe/Herzig 2014; Zellweger/Mo-
ser/Brahm 2008; die Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik widmete dem Design-
Based Research-Ansatz gar ein eigenes Beiheft).

Diskutiert wird der Ansatz des Design-Based Research seit den friihen 1990er Jahren. Es han-
delt sich somit um ein relativ junges Forschungsparadigma. DBR entstand als Antwort auf die
Kritik an der mangelnden Anwendbarkeit und Praxisrelevanz von Forschungsergebnissen aus
den Bildungswissenschaften (vgl. z. B. Barab/Squire 2004; Brown 1992; Edelson 2002; flr
die Diskussion im deutschsprachigen Raum vgl. z. B. Fischer/Waibel/Wecker 2005; Grasel
2010; Reinmann/Kahlert 2007). Die Kritik richtet sich dabei insbesondere an Korrelations-
studien und experimentelle Studien, denen u. a. vorgeworfen wird, artifizielle Lernumgebun-
gen zu konstruieren, in denen die Komplexitat von Lehr-Lernprozessen im Allgemeinen so-
wie zeitabhdngige und kontextsensitive Faktoren im Speziellen nicht angemessen bertick-
sichtigt werden und die somit fur die Verbesserung der paddagogischen Praxis ungeeignet sind
(vgl. Reinmann 2007, 209). An diesem Punkt setzt DBR an, indem Lehr-Lernprozesse unter
authentischen, realen Bedingungen gestaltet und erforscht werden sollen (vgl. Collins/Joseph/
Bielaczyc 2004, 16; Euler 2007, 95). Hierflir werden zur Ldsung offener und komplexer
padagogischer Problemstellungen innovative Interventionen systematisch gestaltet, entwi-
ckelt, empirisch erforscht und sukzessive verbessert (vgl. Design Based Research Collective
2003, 5; Plomp 2007, 13). Ausgangslage fiir den DBR-Ansatz ist somit stets eine konkrete
padagogische Problem- oder Fragestellung, fir die noch keine bewéhrte oder existierende
Losung besteht (vgl. z. B. Euler 2011, 531; McKenney/Reeves 2013, 98; Seufert 2014, 88).
Als Interventionen kénnen Produkte, Programme, Prozeduren, Materialienoder Medien be-
zeichnet werden, die zur Losung des Problems beitragen konnen (vgl. van den Akker 1999,
5). Interventionen gelten dabei als holistisch: Sie konstituieren sich erst durch die Interkation
von Methoden, Medien, Lehrenden und Lernenden miteinander und sind damit hochst kon-
textabhéngig (vgl. Aprea 2007, 157; Design-Based Research Collective 2003, 5; Reinmann
2005, 63).

Mit dem Ziel der besseren Durchdringung von Lehr-Lernprozessen werden Gestaltung und
Erforschung der Interventionen iterativ in wiederholten Zyklen von Design, Erprobung, Ana-
lyse/Evaluation und Re-Design eng miteinander verwoben (vgl. z. B. Design Based Research
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Collective 2003, 5; Euler 2014b, 20ff.; Reinmann 2005, 60; Wang & Hannafin 2005, 7). Aus
dieser Verkniipfung von Gestaltungs- und Forschungsprozessen resultieren zum einen er-
probte, innovative und nachhaltige Interventionen, die konkrete Verbesserungen fir die Bil-
dungspraxis und Lodsungen fir real existierende Bildungsprobleme bedeuten (praktischer
Output) (vgl. z. B. Bereiter 2002, 326; Cobb et al. 2003, 10). Zum anderen werden aus dem
DBR-Zyklus kontextsensitive Theorien Uber Lehr-Lernprozesse (sog. ,,prototheories®) sowie
Designprinzipien generiert, die zur wissenschaftlichen Erkenntnisgewinnung beitragen und
Gestaltungsaussagen mit Theorieentwicklung verbinden (vgl. Euler 2014a; McKenney/Reeves
2014, 142; Reinmann 2005, 61). Unter dieser gestaltungsorientierten Perspektive auf Bil-
dungsforschung &ndert sich die Rolle der Forscher/-innen. Anders als in Experimentaldesigns
greifen sie gestalterisch in die Interventionen ein und fiihren diese haufig auch selbststandig
durch (vgl. Aprea 2007, 159; Joseph 2004; McKenney/Reeves 2014, 147f.). Das Methoden-
repertoire ist flr die Forscher/-innen dabei sehr weit gefachert. Je nach Erkenntnisinteresse
bedienen sich Beflirworter/-innen des Design-Based Research-Ansatzes an einer Vielzahl von
Methoden der qualitativen und quantitativen Sozialforschung. In vielen Fallen werden ver-
schiedene Methoden im Sinne der Triangulation miteinander kombiniert (vgl. Anderson/
Shattuck 2012, 17; Design Based Research Collective 2003, 7).

4.2 Konkretisierung des Erkenntnisinteresses und Forschungsfragen

Wie oben erléutert geht es beim Design-Based Research nicht ausschlieflich um die Gestal-
tung von Interventionen, die eine Verbesserung der pédagogischen Praxis bedeuten. Als
gleichrangig ist die Aufgabe der wissenschaftlichen Untersuchung und Evaluation der Inter-
ventionen fir die Theorieentwicklung und Generierung von Designprinzipien einzustufen. Je
nach Zielsetzung und Forschungsfragen konnen die Interventionen einer multiperspektivi-
schen Analyse unterzogen werden: Design-Based Research-Projekte konnen sich etwa mit
den individuellen Lernerfolgen beschaftigen, Lernkulturen und soziale Aspekte innerhalb von
Lerngruppen erforschen, einen Fokus auf die Veranderung von Bildungsinstitutionen setzen
oder all diese Perspektiven gleichzeitig verfolgen (vgl. Collins/Joseph/Bielaczyc 2004, 35;
Jahn 2014, 11). Hierdurch entsteht hiufig die Problematik der Uberfiille an Material, das im
Laufe des Design-Based Research-Prozesses erhoben wird, und als eine wesentliche Kritik
am DBR-Ansatz vorgebracht wird (vgl. z. B. Collins/Joseph/Bielaczyc 2004, 19; Wang/Han-
nafin 2005, 20). Um dieser Problematik vorzubeugen, ist die Konkretisierung des Erkenntnis-
interesses eines Forschungsprojekts, das sich am DBR-Ansatz orientiert, notwendig.

Das in diesem Beitrag vorgestellte Dissertationsprojekt zum Digital Storytelling kommt die-
ser Forderung nach, indem es sich einem konkreten Erkenntnisinteresse widmet: Es unter-
sucht, inwiefern vollstéandige Lernprozesse durch das Digital Storytelling ermdglicht werden
und modelliert dabei idealtypische Lernverldufe. Das Digital Storytelling wird in diesem Zu-
sammenhang als Social Media-gestltzte Lernumgebung konzipiert und als ein Lernangebot
verstanden, das von den Lernenden auf vielféltige Art und Weise angenommen und genutzt
werden kann. Idealtypisch lassen sich die Bausteine des Digital Storytelling mit dem Lern-
zyklus nach Rebmann und Tenfelde (2008, 55) verbinden, wie folgende Abbildung illustriert:
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Baustein 1: | Baustein 2:
Blogging " Tagging & Structuring

(2) Erste Vorstellungen vom
Lerngegenstand entwickeln ¢

(2) Vorstellungen vom Lerngegenstand
L L anreichern und ausdifferenzieren

(3):Sich lber die \Vorstellungen-anderer /
informieren und sich gegenseitig
orientieren ) ¢

(4) Vorstellungen vom Lerngegenstand
L L zu einem Handlungsablauf strukturieren

(5) Tatsachliches Herstellen (Gestalten)
von Vorstellungen am Fall: Verifizieren
und/oder Falsifizieren von Vorstellunaen J ¢

(6) Abstrahieren durch symbolische
L L Verallgemeinerungen

(7) Rekonstruieren abstrakter
Operationen zu konkreten
Vorstellungen: Transfer J ¢

el o

(8) Erste Vorstellungen vom
Lerngegenstand entwickeln. ..
\ 4
Baustein 4: P Baustein 3:
Transfer N Writing & Telling

Abbildung 3: Lernzyklus im Digital Storytelling

Der Baustein 1 des Digital Storytelling (,,Blogging*) bietet demnach die Mdglichkeit, erste
Vorstellungen von einem Lerngegenstand zu entwickeln — je nachdem, ob Lernaufgaben neue
Erfahrungen ermdglichen oder ob retrospektive Impulse zum Erinnern konkreter bereits
erworbener Erfahrungen anregen und damit an bereits entwickelten ersten Vorstellungen an-
setzen (Schritt 1). Der Einsatz der Blogs kann sich dartiber hinaus eignen, um diese ersten
Vorstellungen anzureichern und auszudifferenzieren, indem die Weblog-Eintrage bzw. die
individuellen Erfahrungsgeschichten der anderen Lernenden gelesen werden (Schritt 2). Der
Ubergang zum Baustein 2 (,,Tagging & Structuring*) findet im dritten Schritt des Lernyklus
statt. Hier konnen sich die Lernenden tber die Vorstellungen der anderen informieren, indem
sie z. B. ihren Gruppenmitgliedern zu den jeweiligen Eintrdgen konkrete Fragen stellen.
Durch das kollaborative Vergeben von gemeinsamen Schlagworten (Social Tagging) erhalten
die Lernenden die Gelegenheit, sich gegenseitig zu orientieren, um dann mittels der Erstel-
lung der Concept Maps (,,Structuring) die Vorstellungen von einem Lerngegenstand zu
einem Handlungsablauf und in Zusammenhéngen zu strukturieren (Schritt 4). Der Baustein 3
des Digital Storytelling (,, Writing & Telling*) beginnt in diesem idealtypischen Verlauf mit
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dem Gestalten von Vorstellungen am Fall, indem die Lerngruppen ihre gemeinsamen Erfah-
rungsdokumente verfassen (Schritt 5). Sie konnen schliellich ihre Vorstellungen durch sym-
bolische Verallgemeinerungen abstrahieren, indem sie die wichtigsten Erkenntnisse ihres
Erfahrungsdokuments in ihr Lern- und Erklarvideo tberfiihren und dieses produzieren (Schritt
6). Abschlussprasentationen erlauben schlielflich die Rekonstruktion abstrakter Operationen
zu konkreten Vorstellungen (Schritt 7) und bilden gleichsam den Ubergang zum Baustein 4
(,,Transfer*), indem die Vorstellungen gemeinsam reflektiert und gepriift werden. Dieser
Transfer in neue Lernsituationen erlaubt schlie3lich das Entwickeln neuer Vorstellungen von
einem Lerngegenstand auf einer héheren Ebene (Schritt 8). Wie oben beschrieben, ist dieser
Baustein nicht als eigentliche Designvariable zu interpretieren. Vielmehr repréasentiert er die
angestrebte Vollstandigkeit der Lernprozesse und den potenziellen Anschluss neuer Lernpro-
zesse.

Der Verlauf dieses idealtypischen Lernprozesses im Digital Storytelling-Zyklus wird durch
das mediale und methodische Arrangement sowie durch die Lerngruppe beeinflusst. Ob und
inwiefern Lernende diesen idealtypischen Lernprozess in der Praxis durchlaufen, ist daher
empirisch zu zeigen. Im Zentrum des Dissertationsprojekts stehen somit die Lernprozesse von
Lernenden beim Digital Storytelling. Diese werden rekonstruiert, analysiert und modelliert,
um das Digital Storytelling (1) im Hinblick auf die Fragestellung zu untersuchen, inwiefern es
vollstdndige Lernprozesse ermdoglicht, und (2) hierauf aufbauend sukzessive zu verbessern.
Dadurch wird einerseits ein praktischer Output in Form einer erprobten, evaluierten und
bewahrten Social Media-gestutzten Lernumgebung realisiert, die vollstdndiges Lernen er-
mdoglicht. Andererseits wird ein theoretischer Output in Form von Gestaltungsprinzipien
generiert, die erfolgskritische Aspekte fir die Umsetzung von Social Media-gestltzten Lern-
umgebungen kennzeichnen.

Derzeit wird das Digital Storytelling in der Hochschullehre erprobt und erforscht. Der fol-
gende Abschnitt legt die Eckpfeiler der Erprobung des urspriinglichen Design der Digital
Storytelling-Konzeption dar.

4.3 Erprobungskonzept

Fur die Erprobung des Digital Storytelling im Rahmen der Hochschullehre wurde das Design
fur einen spezifischen Lerngegenstand konkretisiert und ein Seminarkonzept zum Thema
,»Qualitdt betrieblicher Ausbildung™ ausgearbeitet. An diesem Seminar nahmen 18 Studie-
rende der Berufs- und Wirtschaftspadagogik teil. Mittels eines retrospektiven Impulses wur-
den die Studierenden dazu angeregt, in ihrem Blog ihre Vorstellungen und Erfahrungen zur
betrieblichen Ausbildungsqualitat erzéhlerisch aufzubereiten und zu kommunizieren. Im An-
schluss durchliefen die Studierenden die weiteren Bausteine des Digital Storytelling mit dem
Ziel, eine konkrete und ganzheitliche Idee zu entwickeln, wie die betriebliche Ausbildungs-
qualitat in einem von ihnen gewahlten Ausbildungsberuf gesichert und entwickelt werden
kann. Die Lernenden wurden dabei zu individuellen Reflexionen in ihrem Blog nach Beendi-
gung eines Bausteins aufgefordert, indem sie z. B. gefragt wurden, inwiefern sie ihre Vor-
stellungen und Erfahrungen in den Lernprodukten wiederfinden. Am Ende der Veranstaltung
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prasentierten alle Lerngruppen ihre erstellten Produkte, reflektierten den Gruppenarbeitspro-
zess und stellten sich den Fragen der anderen Seminarteilnehmer/-innen. Die Seminarstruktur
ist in der folgenden Abbildung 4 noch einmal visualisiert:

Bloggen lber eigene Erfahrungen und Vorstellungen von
betrieblicher Ausbildungsqualitat
Lernprodukt: individuelle Erfahrungsgeschichten

A 4
Individuelles und kollaboratives Verschlagworten der
individuellen Erfahrungsgeschichten sowie gemeinsame
Wissensstrukturierung

Lernprodukt: Concept Maps

P { Schriftliche Reflexion ]

\ 4
P [ Schriftliche Reflexion ]

<

A 4
( Verfassen der Erfahrungsdokumente

Lernprodukt: gemeinsame Erfahrungsdokumente
& J

A 4
/Entwicklung und Konkretisierung eines ganzheitlichen
Ansatzes zur Sicherung betrieblicher Ausbildungsqualitat
durch Videoproduktion

Lernprodukt: Lern- und Erklarvideos

~

- J v
< [ Schriftliche Reflexion
v v
[ Abschlussprasentation ]4_[ Standardisierte Evaluation

Abbildung 4: Seminarstruktur

Zur Rekonstruktion und Modellierung der Lernprozesse wurden im Rahmen dieser Erprobung
verschiedene Forschungsmethoden eingesetzt, die nachfolgend beschrieben werden.

4.4  Forschungsmethoden

Im Forschungsprojekt werden quantitative und qualitative Forschungsmethoden trianguliert.
Dabei werden insbesondere prozessnahe Erhebungsinstrumente eingesetzt, um die Modellie-
rung der Lernprozesse im Digital Storytelling nicht retrospektiv vorzunehmen, sondern pa-
rallel zur Erprobung des Designs. Der Einsatz prozessnaher Erhebungsinstrumente wird im
wissenschaftlichen Diskurs zwar empfohlen, in der Forschungspraxis bislang aber noch selten
eingesetzt (vgl. Aprea 2007, 237; Kremer/Pferdt 2008, 19). Da vollstandiges Lernen Kommu-
nikation und Kooperation mit anderen einfordert und das Digital Storytelling aus diesem
Grund vielféltige Mdglichkeiten zum kooperativen Lernen bereitstellt, wird die prozessnahe
Erhebung relevanter Daten durch diskursanalytische Verfahren gewahrleistet. Diskurse kon-
nen dabei verstanden werden als Prozesse der sozialen Konstruktion von Deutungs-, Sinn-
und Handlungsstrukturen (vgl. Keller 2012, 27). Durch sie tauschen sich Lernende tber ihre
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Erfahrungen und Vorstellungen aus und konstruieren gemeinsam Wissen. Diese Kooperation
wird als ein zentraler Vorteil gegeniiber dem Lernen in Einzelarbeit betrachtet (vgl. hierzu z.
B. Fischer 2002; Fischer et al. 2000, 6; Kopp/Mandl 2007, 18ff.).

Diskurse sind konstitutiv fur vollstdndige Lernprozesse, da eine gegenseitige Informierung
und Orientierung sowie eine gemeinsame Wissensstrukturierung und kooperative Gestaltung
von Handlungen ohne Diskurse nicht méglich sind. Trotzdem wurden Diskurse in der Lehr-
Lern-Forschung nur selten untersucht (vgl. Grasel et al. 1997, 15). Diskurse kénnen dabei
mehrperspektivisch analysiert werden: Erstens geht es bei der Analyse inhaltlicher Aspekte
darum, welche Inhalte innerhalb der Lerngruppe besprochen werden und welche Wissensbe-
stdnde im Laufe einer Intervention verworfen oder weiter verfolgt werden und damit Eingang
in die Lernprodukte (z. B. Lern- und Erklarvideos) fanden. Zweitens zielt die Analyse koordi-
nativer Merkmale des Diskurses auf die Beantwortung von Fragen, bspw. wie Lerngruppen
ihre Aktivitaten abstimmen und koordinieren, welche Aushandlungsprozesse zur Zielerrei-
chung und Aufgabenbearbeitung stattfinden oder welche Konflikte entstehen und geldst wer-
den. Drittens gilt es Diskurse unter organisationalen Aspekten zu untersuchen. Hierzu zéhlen
Analysen zu Fragestellungen, welche Akteure sich in welcher Art und Weise am Diskurs
beteiligen und welche Mittel und Wege (z. B. Medien) zum Diskurs genutzt werden (vgl.
Fischer et al. 2000, 6; Gréasel et al. 1997, 15; Keller 2011, 149; Langer/Wrana 2013, 335;
Schwab-Trapp 2010, 178).

Die Rekonstruktion der Diskurse, die innerhalb der einzelnen Lerngruppen gefuhrt wurden,
erlaubt damit Einblicke in die Lernprozesse, die die einzelnen Mitglieder vollzogen haben.
Fur eine solche Rekonstruktion werden die im Digital Storytelling-Prozess erstellten Lernpro-
dukte herangezogen sowie die individuellen Reflexionen und die videografierten Abschluss-
prasentationen. Uber die Lernprodukte lassen sich Aussagen zu inhaltlichen Aspekten der
Diskurse treffen: Welche Inhalte aus den jeweiligen individuellen Erfahrungsgeschichten fin-
den in welcher Form Berlcksichtigung in den gemeinsam erarbeiteten Concept Maps und
Erfahrungsdokumenten? Welche Zusammenhange und Ideen werden in den Lern- und Erklar-
videos dargestellt? Die individuellen Reflexionen geben Aufschluss tUber koordinative und
organisationale Merkmale der Diskurse: Wie hat sich die Lerngruppe koordiniert und abge-
stimmt (z. B. auch in Bezug auf potenzielle Konflikte)? Wie wurde die angebotene Lernum-
gebung zur Koordination und Kooperation genutzt? Bei der Abschlussprasentation am Ende
der Veranstaltung stellen die Lerngruppen nicht nur ihre einzelnen Lernprodukte vor, sondern
erklaren den anderen Lernenden auch den Prozess, wie sie von den individuellen Erfahrungs-
geschichten zur Produktion ihrer Lern- und Erkléarvideos gelangt sind. Diese Abschlusspra-
sentationen erganzen die Erkenntnisse zu inhaltlichen, koordinativen und organisatorischen
Aspekten der Diskurse. Die Kombination dieser Methoden erlaubt eine Analyse, wie die Ler-
nenden die ihnen durch das Digital Storytelling angebotene Lernumgebung genutzt haben und
inwiefern es ihnen gelungen ist, die einzelnen Schritte des idealtypischen Lernzyklus zu voll-
ziehen: Wie haben Lernende also beim Digital Storytelling z. B. Vorstellungen angereichert
und ausdifferenziert? Wie haben sie sich ber ihre je individuellen Vorstellungen informiert
und orientiert? Gestiitzt werden die Analyseergebnisse durch einen standardisierten Evalua-
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tionsbogen, der die Studierenden dazu auffordert, ihren eigenen Lernerfolg einzuschatzen so-
wie methodische, organisatorische und mediale Aspekte des Digital Storytelling zu bewerten.
Erste empirische Forschungsergebnisse werden im folgenden Kapitel illustriert.

5 Erste Forschungsergebnisse

Im kirzlich abgeschlossenen Hochschulseminar zum Thema ,,Qualitét betrieblicher Ausbil-
dung®“ hatte ein Grof3teil der Studierenden bereits vor der Aufnahme des Studiums eine
Berufsausbildung absolviert. In Form eines retrospektiven Impulses erhielten sie zu Beginn
des Bausteins ,,Blogging* die Aufgabe, aus ihrer Erfahrung zu beschreiben, anhand welcher
Merkmale sie eine gute betriebliche Ausbildungsqualitat festmachen. Hier wurden sie also
dazu angeregt, ihre Erfahrungen vor dem Hintergrund von eigenen Qualitatsvorstellungen zu
reflektieren, um so (erste) Vorstellungen vom Lerngegenstand ,,betriebliche Ausbildungsqua-
litdt* zu entwickeln. Hierzu schrieb ein Studierender in seiner ersten Reflexion:

., Eine individuelle Erfahrungsgeschichte Gber die Qualitat der betrieblichen Ausbildung nie-
derzuschreiben horte sich anfangs relativ leicht an. Ich habe zuvor eine Ausbildung absol-
viert und dachte: “Das kann ja wohl nicht so schwer sein”. Doch da lag ich leider falsch.
Qualitat der betrieblichen Ausbildung, was ist das eigentlich? Auch heute ist es flir mich noch
schwer zu verstehen, inwiefern die “Qualitat der betrieblichen Ausbildung” gemessen werden
kann und genau darin bestand das Problem. Welche Inhalte, welche Methoden oder welche
Vorgange wahrend der Ausbildung haben meines Erachtens nach die Ausbildungsqualitat
positiv gesteigert? *

Durch den retrospektiven Impuls wurde der Studierende dazu angeregt, seine Vorstellungen
von betrieblicher Ausbildungsqualitat zu entwickeln und niederzuschreiben. Dabei distanziert
er sich zum einen von seiner anfanglichen Uberzeugung, seine Erfahrungen zur Ausbildungs-
qualitat schriftlich festzuhalten ware eine einfache Aufgabe. Zum anderen entwickelt der Stu-
dierende Kategorien, die seine Vorstellung von Ausbildungsqualitat kennzeichnen: Messbar-
keit, Inhalte, Methoden und Prozesse.

Die anfangs entwickelten Vorstellungen sollten die Studierenden nun anreichern und ausdiffe-
renzieren, indem sie in einem zweiten Schritt die wissenschaftliche Literatur zum Thema
Ausbildungsqualitét studierten und sich Kenntnisse tber Konzepte, Dimensionen und Ebenen
von Ausbildungsqualitat aneigneten. In ihren Lerngruppen machten sie sich nun mit den indi-
viduellen Erfahrungsgeschichten der Gruppenmitglieder vertraut und informierten sich Gber
die Vorstellungen der anderen. Die Gruppenmitglieder lasen hierzu die Blog-Beitrage der an-
deren, zum Teil wurden die individuellen Erfahrungsgeschichten den anderen Lernenden auch
vorgetragen. Zu einigen Aspekten in diesen Geschichten wurden Fragen beantwortet, zum
Beispiel nach dem ,,Best Azubi“-Wettbewerb, an dem eine Studierende teilnahm. Dariiber
hinaus tauschten sich die Studierenden generell tber Gemeinsamkeiten und Unterschiede in
den subjektiven Erfahrungen und Vorstellungen aus. Hierzu bemerkte eine Studierende in
ihrem Blog:
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,,Meine Erfahrungen wdihrend der betrieblichen Ausbildung unterscheiden sich stark von
denen meiner Gruppenmitglieder. Wahrend ich eine positive Erfahrungsgeschichte bloggte,
haben meine Kommilitonen von negativen Erfahrungen berichtet. Sie erzéahlen von monoto-
nen Arbeiten wie Kaffee kochen und Dokumente scannen, vom mangelnden Praxisbezug, kei-
ner Beantwortung tiefergehender Fragen, zusammenhanglosen Lernen und eine Spezifizie-
rung auf den ausbildenden Betrieb. Diese Erfahrungen musste ich zum Glick alle nicht
machen.

Insgesamt betrachtet deuten die ersten Analysen darauf hin, dass der Baustein ,,Blogging*
gute Voraussetzungen fir die Ermdglichung der ersten drei Schritte des idealtypischen Lern-
zyklus bietet. Erwéhnt werden soll an dieser Stelle jedoch einschrédnkend, dass der Blog an
sich ausschlieBlich als Plattform fir die Publikation der individuellen Erfahrungsgeschichten
(und im weiteren Verlauf der Lernprodukte und Reflexionen) genutzt wurde. Der Austausch
uber die Geschichten, Erfahrungen und Perspektiven fand nicht iber den Blog (z. B. tiber die
Kommentarfunktion) statt, sondern in den Prasenzveranstaltungen des Seminars.

Zu Beginn des Bausteins ,,Tagging & Structuring™ wurden die Lernenden darum gebeten, ihre
Geschichten mit inhaltlich pragnanten Schlagworten zu versehen. Es ergab sich dabei eine
sehr grofRe Vielfalt an Schlagworten, bspw. wurden Beitrage versehen mit Begriffen wie ,,Ab-
schlussprufung*, ,,.Betreuung®, ,,Methodenvielfalt“ oder ,,Motivation*. Im Anschluss suchten
sie gemeinsam nach Schlagworten (Social Tagging) und somit nach inhaltlichen Gemeinsam-
keiten und Unterschieden in den individuellen Erfahrungsgeschichten. Aufféllig ist, dass
hierbei zwar weitere zum Teil sehr verschiedene tags vergeben wurden, aber nur sehr wenige
gemeinsame Schlagworte fur mehrere Erfahrungsgeschichten. Dennoch ermdglichte das
Social Tagging es den Studierenden, sich gegenseitig Uber die Vorstellungen der anderen zu
orientieren. Diese Vorstellungen sollten die Lernenden nun anhand einer Concept Map struk-
turieren. Ausgehend vom Begriff ,,Ausbildungsqualitit und auf Basis ihrer Erfahrungs-
geschichten sowie der erworbenen Kenntnisse aus der Literatur sollten sie darstellen, wie aus
ihrer Sicht betriebliche Ausbildungsqualitat gesichert werden kann. Aufgrund der offenen
Aufgabenstellungen entwarfen die Lerngruppen stark divergierende Concept Maps. Eine
Gruppe etwa gliederte die Concept Maps in drei Ebenen (vgl. Abb. 5):
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Abbildung 5: Concept Map einer Lerngruppe

Unterhalb des Begriffs ,,Ausbildungsqualitdt™ enthielt die erste Ebene die Begriffe ,,Inputqua-
litat™, ,,Prozessqualitét™, ,,Outputqualitit und ,,Outcomequalitit”. Diese Begriffe differen-
zierten sie auf einer zweiten Ebene aus, indem sie aus den Texten gewonnene Begriffe wie
»Ausstattung® und ,,Eignung des Ausbilders“ der Inputqualitit zuordneten. Auf einer dritten
Ebene differenzierten sie auch diese Begriffe weiter aus, indem sie ihre individuell und kolla-
borativ entwickelten Schlagworte den Begriffen der zweiten Ebene zuwiesen (z. B. den tag
,»Qualitdtsstandards® zum Begriff ,,Eignung des Ausbilders®). Die einzelnen Ebenen und
Begriffe wurden schlielflich Uber zahlreiche Verweise miteinander rekursiv verbunden.
Beachtenswert ist, dass alle Gruppen mit den verschiedenen Dimensionen von Ausbildungs-
qualitat arbeiteten, allerdings in sehr unterschiedlicher Art und Weise. Eine andere Gruppe
nutzte zum Beispiel eine Klassifizierung von ,,hoch® und ,.tief*, um die eigenen Schlagworte
zu den jeweiligen Qualitatsdimensionen zuzuordnen. Insgesamt betrachtet zeigen die Concept
Maps, dass es den Studierenden zu gelingen scheint, ihre Vorstellungen von Abldufen und
Strategien zur Sicherung von Ausbildungsqualitét in diesem Baustein des Digital Storytelling
zu strukturieren.

Im Baustein ,,Writing & Telling*“ verfassten die Studierenden nun in einem ersten Schritt ihr
gemeinsames Erfahrungsdokument. Auch die Gestaltung der Erfahrungsdokumente fiel dabei
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sehr unterschiedlich aus. Wahrend eine Gruppe z. B. ihr Dokument nach den Qualitatsdimen-
sionen differenzierte und hierin positive wie negative Beispiele auffiihrte, legte eine andere
Gruppe den Schwerpunkt auf die Wechselwirkungen und Interdependenzen unterschiedlicher
Qualitatsaspekte. Alle Dokumente enthielten konkrete Anknlipfungspunkte, an denen die
Lernenden fir die Entwicklung einer Idee zur ganzheitlichen Sicherung und Entwicklung von
Ausbildungsqualitat. Diese Ideen wurden von den Lernenden nun selbststdndig ausgearbeitet
und in einem Lern- und Erklarvideo visualisiert. Zwei Gruppen entschieden sich hierbei
unabhangig voneinander fir die Implementation von Juniorfirmen in der Ausbildung ange-
hender Industriekaufleute. Eine andere Gruppe entwickelte VVorschlédge zur Professionalisie-
rung des Ausbildungspersonals im Bankgewerbe. Die vierte Gruppe entwickelte Moglichkei-
ten zur Etablierung eines regelmélRigen Feedbacks auf Basis eines Lerntagebuchs flr ange-
hende Birokaufleute. Innerhalb dieses Bausteins hatten die Studierenden somit die Gelegen-
heit, gestalterisch tatig zu werden, eigene Ideen weiterzuentwickeln und mit Modellen aus der
Praxis zu verbinden sowie durch die Erstellung des Lern- und Erklérvideos von ihren eigenen
Erfahrungen zu abstrahieren und idealtypische Potenziale ihrer Ansétze aufzuzeigen.

Der Baustein ,,Transfer konnte durch das Seminarkonzept nicht verwirklicht werden. Da es
sich bei diesem Baustein auch nicht um eine Designvariable handelt, war dies auch nicht die
Intention.. Fir die Ubertragung der Lernergebnisse auf neue Lernsituationen wurden die Stu-
dierenden dennoch im Rahmen der Abschlussprasentationen dazu aufgefordert, ihre entwi-
ckelten Ideen auf Verwertbarkeit und Umsetzbarkeit zu prifen. Hierbei reflektierten sie, flr
welche Unternehmen ihre idealtypischen Ideen zur Sicherung und Entwicklung von Ausbil-
dungsqualitat geeignet sind. Insofern lag eine Rekonstruktion abstrakter Operationen zu kon-
kreten Vorstellungen vor.

Diese Illustrationen zeigen auf, dass das Digital Storytelling das Potenzial hat, die angestreb-
ten vollstandigen Lernprozesse zu ermdglichen. Tiefergehende Analysen des erhobenen Mate-
rials sind allerdings noch notwendig, um diese ersten Einschétzungen zu bestatigen. Immerhin
stiitzen die Ergebnisse aus der standardisierten Evaluation die Lernforderlichkeit des Digital
Storytelling. So gab ein Grofteil der Studierenden an, die intendierten Lernziele erreicht so-
wie sowohl Fach- als auch Methodenkompetenzen erworben zu haben. Insgesamt gaben sie
der Umsetzung des Digital Storytelling ein positives Zeugnis.

Die aktuell noch laufenden qualitativen Analysen der Lernprodukte, der Reflexionen und der
videografierten Abschlusspréasentationen sollen vorlaufige Antworten auf die Fragen nach
dem praktischen und theoretischen Output dieses Forschungsprojekts liefern. Zum einen wer-
den konkrete MaRnahmen aus dem Material abgeleitet, um das Digital Storytelling einem Re-
Design flr das kommende Semester zu unterziehen und zu verbessern. Zum anderen sollen
auf dieser Basis erste Gestaltungsprinzipien fur die Umsetzung Social Media-gestiitzter Lern-
umgebungen generiert und durch die erneute Erprobung tberpriift werden.

© SLOPINSKI (2015) www.bwpat.de bwp@ Nr. 28; 1SSN 1618-8543 20


http://www.bwpat.de/

6 Fazit und Ausblick

Die mediendidaktische Forschung hat in den vergangen Jahren einen grundlegenden Wandel
erfahren. Gestaltungsorientierte bzw. designbasierte Forschungsansatze erfahren eine zuneh-
mende Aufmerksamkeit und versprechen nicht nur praktische Relevanz und Anwendbarkeit,
sondern auch Erkenntnisgewinne in Form von Prototheorien und Design-Prinzipien.

An diese neue Ausrichtung mediendidaktischer Forschung knupft das hier vorgestellte Dis-
sertationsprojekt zum Digital Storytelling an. Als komplexe digitale Lernumgebung hat das
Digital Storytelling zum Ziel, vollstandiges Lernen zu ermdglichen. Es orientiert sich an
einem konstruktivistischen Lernverstdndnis und versucht, die Lernpotenziale von Social
Media und dem Storytelling-Verfahren effektiv zu realisieren. Hierfir werden in Weblogs
individuelle Erfahrungsgeschichten erhoben, die Uber kooperative Lernprozesse zu Concept
Maps strukturiert, in Erfahrungsdokumenten verdichtet und in Lern- und Erklarvideos abstra-
hiert und Ubertragen werden. Dieses Design wird gegenwaértig erprobt und erforscht. Hierfur
werden prozessnahe Erhebungsinstrumente eingesetzt, die fur eine lernprozessbegleitende
Diskursanalyse genutzt werden.

Erste Ergebnisse aus dem Projekt sind durchaus vielversprechend und deuten auf eine gute
Lernforderlichkeit des Digital Storytelling hin. Da die Analysearbeiten momentan noch am
Anfang stehen, muss sich in der weiteren Auswertung des umfangreichen Materials zeigen,
ob sich diese Tendenzen bestatigen. Eine solche Auswertung soll dabei zum einen Hinweise
fiir ein Re-Design und eine Verbesserung des Digital Storytelling erbringen (praktischer Out-
put) sowie zum anderen Gestaltungsprinzipien fur Social Media-gestitzte Lernumgebungen
(theoretischer Output). Gemdll dem DBR-Ansatz handelt es sich bei der Erforschung des
Digital Storytelling um ein iteratives VVorgehen. Geplant ist demzufolge, die Evaluations- und
Analyseergebnisse konstruktiv in den Re-Design-Prozess zuruckflielen zu lassen, um das
Design weiterzuentwickeln, erneut zu erproben und erste Gestaltungsprinzipien zu tberpri-
fen. Angedacht ist zudem, das Digital Storytelling in der beruflichen Ausbildung zu erproben,
um insbesondere die Verknlpfung zwischen den Lernorten Schule und Betrieb zu verbessern.
Hierflr eignet sich der Einsatz betrieblicher Erfahrungsgeschichten in schulischen Lernsitua-
tionen.
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