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Einleitung

1 Einleitung

Im Rettungsdienst kam es in den letzten Jahren in Deutschland aufgrund unterschied-
licher Ursachen zu gravierenden Veranderungen. Dazu tragen nicht nur der stetige
Wissenszuwachs im Bereich der praklinischen und klinischen Notfallmedizin aufgrund
von wissenschaftlicher Forschung und Erfahrungen sowie die Weiterentwicklung der
Notfallausristung durch den technischen Fortschritt bei, sondern auch die Einfiihrung
des neuen Berufsbildes der Notfallsanitater:in 'im Jahr 2014 (vgl. bspw. Rossaint et
al. 2016; Seeger et al. 2020; Schneider et al. 2019). Neben der stetigen Professiona-
lisierung des Rettungsfachpersonals und den damit immer weiter steigenden Anfor-
derungen fir die im Rettungsdienst tatigen Fachkrafte, miissen Wissen und Kompe-
tenzen nicht nur in der Ausbildung erlangt, sondern auch dariiber hinaus fortbeste-
hen und weiterentwickelt werden, damit eine bessere Versorgung der Patient:innen
auf Dauer gewahrleistet werden kann. Im Rahmen einer Untersuchung aus 2017 und
einem internen Controlling in dem Untersuchungsfeld (Grater 2020a) zeigte sich, dass
jedoch haufig die geforderte Fortbildungszeit nicht eingehalten wurde. Grund dafir
ist insbesondere, dass nicht ausreichend Personal zur Verfiigung steht, um die Fach-
krafte, welche an einer externen Fortbildung teilnehmen, im Dienst zu ersetzen (Gra-
ter 2020a). AuRerdem missen die Fortbildungen thematisch nicht den regionalen
Standards entsprechen und bauen somit nicht zwangslaufig auf der Pflichtfortbildung
auf. Aufgrund der defizitdaren Fortbildungsstunden, dem Wunsch nach einem einheit-
lichen Fortbildungskonzept und einer didaktisch sinnvollen Verzahnung der Themen
wurde ein Konzept entwickelt, welches die Umsetzung von Blended-Learning in der
Pflichtzertifizierung der Rettungsfachkrafte ermoglicht (Grater 2020b). Um die Belas-
tung der Leistungserbringer im Rettungsdienst hinsichtlich der Freistellung von Mit-
arbeiter:innen zu reduzieren und eine flaichendeckend gewadhrleistete Einhaltung der
Fortbildungspflicht zu erreichen, stellt sich die Frage, inwiefern die Implementierung

des Blended-Learning in der Pflichtfortbildung zu einer Wissensaneignung fiihrt. Im

1 Die vorliegende Arbeit geht auf gendersensible Formulierungen ein. Neutrale Formulierungen werden neben For-
mulierungen verwendet, die die Vielfalt und Méglichkeiten der Geschlechter mit einer Doppelpunkt-Variante nennen
und bericksichtigen méchte. Je nach Angemessenheit und Sinnhaftigkeit werden beide Formulierungen gleicherma-
Ren verwendet. Der sogenannte Gender-Doppelpunkt soll dabei eine leser:innenfreundliche, gendergerechte Schreib-
weise ermoglichen (Binswanger 2021; Buro fur Gleichstellungsfragen der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg
2021).
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Rahmen einer summativen, hypothesentiberpriifenden, quantitativen Evaluationsfor-
schung soll die Wissensaneignung zwischen der Prasenz- und der Blended-Learning-
Methode verglichen werden.

Im ersten Schritt wurde ein didaktisches Konzept fir die 16-stiindige Pflichtzertifi-
zierung des Rettungsdienstes als Vorbereitung auf diese Untersuchung entwickelt, in
dessen Rahmen die Fortbildungsveranstaltung zur Halfte online und zur anderen
Halfte in Prasenz stattfindet (Grater 2020b.) Dieses Konzept wurde im zweiten Schritt
Mitte des Jahres 2020 im Rettungsdienstbereich implementiert. Notwendig wurde
diese Umstrukturierung auch aufgrund der seit Anfang 2020 andauernden SARS-Cov-
2-Pandemie-Situation und der daraus abgeleiteten Schutzmalfnahmen. PrasenzmaR-
nahmen sollten auf ein Minimum reduziert, Kontakte und wechselnde Gruppen mini-
miert sowie Technologien genutzt werden, um eine Ausbreitung des Virus zu ver-
langsamen. So bot sich die Nutzung digitaler Medien an, um Prasenzveranstaltungen
zu reduzieren und die Vermittlung von Wissen auf einen anderen Ort zu verlagern.
Prasenzphasen sollten nur noch fiir absolut notwendige praktische Trainings genutzt
werden.

Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine Untersuchung im Bereich der Erwach-
senenbildung handelt, soll im Folgenden ein Bezug zu den Aufgaben wissenschaftli-
cher Forschung im Gebiet der Erwachsenenbildung hergestellt werden. Das Deutsche
Institut fir Erwachsenenbildung beschreibt in einem von ihm in Auftrag gegebenen
Memorandum die Ziele und Absichten der Forschung im Bereich der Erwachsenenbil-
dung und des lebenslangen Lernens. Das Lernen in virtuellen Umwelten sowie das
Aneignen von Wissen im Rahmen der Erwachsenen- und Weiterbildung, stellen Tadtig-
keits— und Forschungsgebiete in der Erwachsenenbildung dar. Im Forschungsmemo-
randum fir die Erwachsenen- und Weiterbildung finden sich diese Themenbereiche
in den Forschungsfeldern Lernen Erwachsener und Professionelles Handeln wieder
(Arnold et al. 2000).

Ziel dieser Arbeit ist es, die Wirksamkeit der Wissensaneignung durch Blended-Lear-
ning im Vergleich zum Prasenzlernen in der Pflichtfortbildung von Rettungsfachkraf-
ten zu evaluieren. AbschlieRend soll dabei betrachtet werden, ob Blended-Learning,
mit der Moglichkeit der flexiblen zeitlichen und 6rtlichen Wissensaneignung, eine Al-
ternative zur alleinigen Prasenzschulung darstellt, um durch diese Flexibilitat bei-
spielsweise einen geringen Ausfall von Personal im Einsatzdienst und somit eine gro-
Rere Erreichbarkeit der Teilnehmenden zu ermdglichen. Dazu sollen das Resultat des

Aneignungsprozess von Wissen in zwei unterschiedlichen Varianten im Rahmen einer
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beruflichen Pflichtfortbildung und -zertifizierung evaluiert, Unterschiede in unter-
schiedlichen Auspragungen und Qualitaten sichtbar gemacht, die Wirksamkeit tiber-
pruft und Ansatze fiir eine konzeptuelle Anpassung herausgearbeitet werden. Daflir
sollen Testergebnisse der Teilnehmenden analysiert und mit den Ergebnissen vor Ein-
fliihrung des neuen Konzeptes verglichen werden. Diese Evaluation von Wissensaneig-
nung soll unter der Berlicksichtigung erfolgen, dass eine zligige Einflihrung der Blen-
ded-Learning-Methodik aufgrund der verdanderten gesetzlichen Anforderungen mit
dem Ziel der Kontaktreduzierung im Kontext der Corona-Pandemie erfolgte. Die Er-
kenntnisse sollen der Einschdtzung dienen, ob und an welchen Stellen genau Teilneh-
mer:innen in Bezug auf den Wissenserwerb von dem neuen Fortbildungskonzept pro-
fitieren. AuRerdem sollen zielgruppenspezifische Merkmale aufgedeckt werden, die
einen Anhalt dafiir geben, wie mit den heterogen qualifizierten Fachkraften im wei-
teren Verlauf umgegangen werden kann und welche Phanomene im Rahmen der di-
daktischen Uberlegungen beriicksichtigt werden miissen. Zudem werden die Begriffe
E-Learning sowie Wissen und Lernen aus einer padagogischen Perspektive definiert

und verwendet.
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2 Theoretischer Hintergrund

2.1. Lerntheorie als Grundlage der Gegenstandsbetrachtung

In dieser Arbeit wird Lernen aus pddagogischer Perspektive und als Grundlage der
Aneignung von Wissen im Kontext eines Blended-Learning-Arrangements betrachtet.
Es wird davon ausgegangen, dass es keine gegenstandsbegriindete Theorie von E-
Learning gibt, sondern, dass es sich bei dem Gegenstand um das Lernen und dessen
lerntheoretische Rahmung handelt und E-Learning somit eine Variante des medien-
gestilitzten Lernens ist (vgl. Grotliischen 2012, S. 554 f.). Zudem schafft die Gegen-
standsbetrachtung des Lernens im Kontext digitaler Medien ein transparentes Ver-
standnis davon, was im Rahmen dieser Untersuchung betrachtet werden soll und wel-

che Aspekte ausgeschlossen werden beziehungsweise welche Limitierung vorliegt.

2.1.1. Lernen aus pddagogischer Perspektive

In der vorliegenden Arbeit wird das Aneignen von Wissen im Kontext einer Pflichtfort-
bildung und dem Einsatz digitaler Medien untersucht. Das Aneignen von Wissen be-
schreibt dabei einen Teil von Lernen (Dinkelaker 2011, S. 133; Gohlich et al. 2014, S.
16-19; Koch 2014, S. 43). Der Lernbegriff wird in dieser Arbeit aus padagogischer
Sicht betrachtet und 16st sich somit von den psychologischen, bio- und neurowissen-
schaftlichen Ansatzen (Gohlich/Zirfas 2007; Gohlich et al. 2014, S. 7-17). Lernen in
seinen vielfdltigen Facetten stellt nach Gohlich et al. (2014, S. 13) einen ,einheimi-
schen Begriff in der Padagogik” dar und ist immanenter Bestandteil der Erziehungs-
wissenschaften. Nach Gohlich und Kollegen fehlt den psychologischen Lerntheorien
,der Blick auf die Qualitat der Beziehung zwischen Mensch und Welt und auf Méglich-
keiten einer Verbesserung dieser Beziehung im Interesse beidseitiger Weiterentwick-
lung” (Gohlich et al. 2014, S. 11). Die padagogischen Theorien greifen diese Zusam-
menhange auf, zielen auf die Beziehungen ab und versuchen das menschliche Lernen
zu verstehen (Gohlich 2007, S. 13; Gohlich et al. 2014, S. 11). Somit grenzt sich die
padagogische Sicht hinsichtlich des Lernbegriffs ebenfalls deutlich von den Ansatzen
der bio- und neurowissenschaftlichen Perspektive ab. Nach diesem Verstandnis wird
mittels unterschiedlicher technischer Verfahren Lernen auf Grundlage einer verstark-

ten neuronalen Aktivitat und einer gesteigerten Durchblutung bestimmter Hirnareale
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sichtbar gemacht. Diese Untersuchungen begriinden sich auf der Tatsache, dass neu-
ronale Erregungen und dessen Stoffwechsel, welche beispielsweise durch einen Lern-
prozess initiiert werden, einen hoheren Verbrauch von Sauerstoff und Zucker verur-
sachen, welcher eine gesteigerte kortikale Durchblutung zur Folge hat (bspw. Roth
2003, S. 124-126; Munte/Heinze 2001). Anders als in den padagogischen Ansdtzen
werden dabei jedoch die Bedeutung des Lernens fir die Lernenden selbst sowie die
Veranderungen von Denk- und Handlungsstrukturen, die mit dem Erkenntnisgewinn
in Zusammenhang stehen, nicht beachtet. Lernen darf zudem nicht isoliert betrachtet
werden. Lernen geschieht untrennbar auf Grundlage individueller Fihig- und Fertig-
keiten in unterschiedlichen lebensweltlichen sowie institutionellen Kontexten (vgl.
Arnold et al. 2000, S. 6). Fur den Lernprozess und die damit verbundene Forschung
in der Erwachsenen- und Weiterbildung sind die Kontexte, Erfahrungen und Umge-
bungsfaktoren sowie Rahmenbedingungen relevant. Lernen geschieht im alltdaglichen
Leben von erwachsenen Menschen sowohl formell als auch informell sowie als ,bio-
graphisches Projekt” durch unterschiedliche Lebenslagen und Lernerfahrungen (vgl.
Arnold et al. 2000, S. 7).

Im Weiteren soll nicht naher auf die Lerndebatte und dessen Diskurs unterschiedlicher
Disziplinen eingegangen werden, auch wenn entsprechende Disziplinen die Erkennt-
nis bezliglich des Lernprozesses auf ihrer Seite betrachten. Ein interdisziplindrer Aus-
tausch kann an dieser Stelle auch einen Mehrwert bieten. Allerdings wird in dieser
Arbeit beim Lernen in erster Linie von einem reflexiven, auf Erfahrungen basierenden
und dialogischen sowie ganzheitlichen Prozess ausgegangen.

Fokus dieser Arbeit stellt das Aneignen von Wissen im Kontext des Lernens in virtu-
ellen Umgebungen im Rahmen einer beruflichen Pflichtfortbildung dar, wie es auch
im Forschungsfeld 1 und 2 des Forschungsmemorandums fiir die Erwachsenen- und
Weiterbildung aufgegriffen wurde (vgl. Arnold 2000). Im Kapitel 2.2 ,E-Learning als
Variante des mediengestitzten Lernens“ wird die virtuelle Umgebung des Lernens und
der Einsatz der Medien dargestellt. Im ersten Schritt wird sich dem Lernbegriff gewid-
met. Das ist deshalb von groRer Relevanz, weil der Gegenstand, um den es sich auch
beim Lernen mit digitalen Medien handelt, das Lernen und nicht die Technologie
selbst ist (vgl. Grotllischen 2012, S. 554-555). Daraus ergibt sich, dass bei der Frage
nach der Implementierung eines E-Learning-Prozesses in die Pflichtfortbildung im
Rettungsdienstbereich ebenfalls Lernen als Gegenstand im Setting einer vorgegebe-

nen Pflichtfortbildung betrachtet werden muss. Der Lernbegriff selbst, auch mit digi-

11
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talen Medien, beschreibt nicht nur die Aufnahme von Wissen, welches zu einem ge-
wissen Zeitpunkt wieder reproduziert werden kann, sondern geht weit dariuber hin-
aus. Vielmehr geht es um Impulse, welche individuelle, kognitiv konstruierte Prozesse
ermdoglichen, die dann im Rahmen von Reflexionsprozessen, die auch von auRen ge-
steuert werden konnen, Lerngegenstdande festigen und formen, um Fahigkeiten aus-
zubilden (Rommer-Nossek et al. 2013). Besonders sollte Lernen mit digitalen Medien
nur erganzend in einem didaktischen Gesamtkonzept erfolgen. Im Rahmen von Wis-
sens- oder Kompetenzvermittlung kann E-Learning eingesetzt werden. Dabei scheint
gemeinschaftliches Lernen oder die Betreuung durch Tutor:innen einen wesentlichen
Einfluss darauf zu haben, wie lange motiviert gearbeitet wird. Lernprogramme ohne
soziale Interaktionen zeigen eine relevante Abbruchquote (Erpenbeck et al. 2015 S.
6-9; Kerres 2013, S. 7).

Gohlich und Zirfas (2007) beschreiben vier Dimensionen des Lernens aus padagogi-
scher Perspektive. Zu beachten gilt es, dass es sich bei den vier Dimensionen nicht
um eine Kategorisierung wie beispielsweise bei Lerntypen handelt. Vielmehr werden
diese Dimensionen in einer Abhdngigkeit zueinander verstanden. Insbesondere ist
dieses im Bereich des Lernen-Lernens zu betrachten, welches in allen Dimensionen
einbezogen wird. Auch die Ndhe von Wissen und Kénnen sowie dem Leben und Lernen
ist deutlich hervorzugehen. Lernen ist aus Sicht von Gohlich und Zirfas mehrdimen-
sional und ein reflexiver, auf Erfahrungen basierender sowie dialogischer und ganz-
heitlicher Prozess. Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine Untersuchung im
Kontext der Erwachsenenbildung und somit einen padagogischen Teilbereich handelt,
erfolgt die Betrachtung des Lernbegriffs aus einem padagogischen Verstandnis her-
aus.

Die Dimensionen des Lernbegriffs beinhalten nach Goéhlich und Zirfas (vgl. Goéhlich
2012; Gohlich/Zirfas 2007; Gohlich et al. 2014) folgende vier Aspekte: Wissen-Ler-
nen, Konnen-Lernen, Leben-Lernen sowie Lernen-Lernen. Im Folgenden werden
diese vier Aspekte naher beschrieben.

Wissen-Lernen beschreibt, entgegen dem praktischen Wissen vom Kdnnen, ein ent-
aulBerbares Objekt, welches auch losgeldst von einer Person vermittelbar ist. Dazu
zdhlen neben dem Wissen ,um die Sache selbst“, auch koérperliche, soziale, emotio-
nale und sprachliche Aspekte, die als sachliche Objekte verstanden und entsprechend
lernbar gemacht werden (vgl. Gohlich et al. 2014, S. 17). Als Beispiele in der notfall-
medizinischen Praxis konnten das Wissen um die Ablaufe bei der Durchfiihrung einer

Venenpunktion, die Distanzzonen in der Kommunikation oder das Verstandnis um die
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Abhdngigkeit von Hilfesuchenden den Einsatzkraften gegentiber in einer Notfallsitu-
ation, genannt werden. Wissen-Lernen wird als kognitiver Prozess verstanden, der
aufbauend auf vorhandenem Wissen durch Reflexionsprozesse zu einem Erwerb von
Kenntnissen und neuem Wissen sowie einer Vertiefung des Wissens und dem Ver-
standnis um die Bedeutung und Zusammenhange fiihrt. Auf Grundlage dieser Mecha-
nismen wird sich einem Objekt genahert, was aus einer erst ,undeutlichen zu einer
deutlichen Erkenntnis fiihrt* (vgl. Gohlich et al. 2014, S. 17).
Koénnen-Lernenbeschreibt die verkorperlichte und reaktivierbare Handlungsfahigkeit,
die in das Bewusstsein verlagert und damit zur Prozessgewissheit wird. Es ist auf-
grund der Verkorperlichung untrennbar mit den Lernenden verbunden und kann da-
mit nicht, wie das Wissen, direkt weitergegeben werden (vgl. Géhlich/Zirfas 2007; S.
184f.). Die Untrennbarkeit des Kobnnens von den Lernenden zeichnet diese Dimension
aus, stellt einen wesentlichen Unterschied zum Wissen dar und kann nur durch Uben,
Wiederholen und Trainieren einer Tatigkeit sowie durch Mimesis erlernt werden (vgl.
Gohlich 2012, S. 30). Durch das Konnen-Lernen soll sich eine, zuerst im Anfangssta-
dium befindliche, Routine ausbilden, bei der es zu einer Anwendung des Wissens
kommt, die zum Kénnen ausgebaut wird. Dieses fuhrt zu einer Routine, die ausgebaut
eine bewusste Prozessgewissheit ermoglicht. Da Lernen als erfahrungsbasierter und
reflexiver Prozess verstanden wird, erfolgt der Ausbau von Routinen auf Grundlage
von Vorerfahrungen und den schon erworbenen Fahig- und Fertigkeiten, die vertieft
und mit der beruflichen Handlungspraxis verkniipft werden (Gohlich/Zirfas 2007, S.
184f.). Das Konnen-Lernen, auch praktisches Wissen genannt, erfolgt durch mehrdi-
mensionale Zugangsmaoglichkeiten, wie beispielsweise dem mimetischen (Wulf 2014,
S. 91f.) und informellen Lernen, bei dem das Lernen beispielsweise ganz nebenher im
beruflichen Alltag erfolgt und bewusstgemacht werden kann. Erfahrungslernen muss
dabei Aufmerksamkeit geschenkt und durch Reflexionsfdahigkeit begleitet sowie
durch eine Lerngelegenheit unterstiitzt werden. So kann ein in den Arbeitsalltag in-
tegrierter und in der taglichen Arbeitsroutine stattfindender Lernprozess erfolgen, der
durch innere und dulere Einwirkungen ausgeldst und mit anderen Personen verknupft
werden kann (Overwien 2014, S. 119-123).

Leben-Lernen beschreibt die Aspekte des Lernens, die sich auf die Bereiche des Le-
bens beziehen und definiert nach Gohlich und Zirfas mindestens fiinf Facetten (vgl.
2007, S. 187 ff.; Gohlich et al. 2014, S. 16f.). Dazu zdhlen das Uberleben-Lernen

(Lebenssicherung), das Lernen der Lebensbewaltigung (sozialstaatlich orientierte Le-
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bensfiihrung) und der Lebensbefahigung (kritisches Leben im Kontext einer Wohl-
standsgesellschaft) sowie das Lebenskunst- (individuelle Stilisierung) und Biographi-
sche-Lernen (Reflektieren der Identitdat und Lebensgeschichte). Die Betrachtung die-
ser Aspekte soll die Vielfaltigkeit an Herausforderungen und Konfrontationen im all-
taglichen Leben und die damit verbundene Auseinandersetzung des Individuums mit
sich und der Welt, auf Grundlage der stetigen Flexibilisierung und Pluralisierung sowie
der Initialisierung der Lebenswelt und Lebensformen, reprasentieren (vgl. Gohlich
2012, S. 30; Gohlich et al. 2014, S. 18; Gohlich/Zirfas 2007, S. 187-190). Wissen-
und Kénnen-Lernen tragen dabei zum Leben-Lernen bei.

Lernen-Lernen beschreibt den Erwerb von Fahigkeiten und Fertigkeiten aus Lernsitu-
ationen und deren Prozesse, sich Selbststeuerung und -organisation, lebenslanges
Lernen und Reflexion sowie Selbstreflexion anzueignen. Diese Dimension zieht sich
quer durch die anderen drei Dimensionen und ermdglicht dadurch ebenfalls ein Ler-
nen-Lernen. So wird gelernt, wie das Lernen von Wissen, Konnen und Leben ge-
schieht. Lernen-Lernen bedeutet auch Spielraume im Umgang mit dem Wissen oder
dem Konnen zu gewinnen und sich Methoden anzueignen, um zum Beispiel Hand-
lungsspielraume zu erweitern oder neue Zusammenhange zu konstruieren. Es wird in
diesem Aspekt eine Zunahme der Verantwortlichkeit der Lernenden fir ihr Lernen
betont (vgl. Gohlich 2012, S. 31; Gohlich et al. 2014, S. 18-19; Gohlich/Zirfas 2007,
S. 190-194).

Obwohl alle vier Dimensionen des Lernbegriffs aufgrund ihrer gegenseitigen Abhan-
gigkeit beeinflusst werden und nicht ganz losgeldst voneinander betrachtet werden
konnen, wird sich in dieser Arbeit auf das Aneignen von Wissen (Wissen-Lernen) fo-
kussiert, auch wenn es im Kontext der praktischen notfallmedizinischen Tatigkeit zu
einer Ndhe der Dimensionen Wissen- und Kdénnen-Lernen kommt. All diese Aspekte
kénnen, missen aber nicht, synergetisch zusammenwirken. Das Wissen-Lernen soll
hier als entduRerbares und uberprifbares Objekt untersucht werden, da durch die
EntduRerbarkeit ein direkter Zusammenhang zwischen der Lehrmethode und der An-

eignhung gezogen werden kann.

2.1.2. Begriffsbestimmung. Wissen und Lernen

Bei der Betrachtung der Aneignung von Wissen, oder auch dem Wissen-Lernen, sollen
im Folgenden die Begriffe des Wissens und des Wissen-Lernens genauer betrachtet

werden. Koch (2014, S. 43) beschreibt, ,Wissen ist Wissen von etwas Uber etwas",
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sowie ,Lernen stets ein Lernen von etwas lber etwas” ist. AuBerdem spricht er bei
Wissen und Lernen von pradiktiven Strukturen. Somit hangen Wissen und Lernen di-
rekt miteinander zusammen. Neben der Vertiefung des Wissens lassen sich weitere
Lernvorgange beschreiben. Insbesondere ist das Dazulernen und der damit verbun-
dene Prozess der Wissensaneignung zu nennen. Hier kann es ausgehend vom Nicht-
wissen zum Wissen oder auch zum Umlernen kommen. Diese additiven und synthe-
tischen oder innovativen Prozesse werden durch die Mechanismen der Aufnahme und
Reflexion zum Behalten (Uberfiihrung ins Gedachtnis) fuhren (vgl. Géhlich et al. 2014,
S. 17; Gohlich/Zirfas 2007, S. 181). Koch (2014, S. 50) beschreibt unterschiedliche
Lernarten, die zusammenhdngend und nicht nur isoliert voneinander betrachtet wer-
den sollten. So bezeichnet er das Kennenlernen von Informationen und Kenntnissen
als einen Prozess des Sammelns, Ordnens und Einprdagens. Wissen ist auRerdem von
Kenntnis zu trennen. Kenntnis ist eine Wahrnehmung von etwas, was im Rahmen eines
Wissensmoments intuitiv erfahren wird (kognitiver Zustand der Kenntnis). Durch Ler-
nen wird diese Kenntnis im Rahmen der Betrachtung von Zusammenhangen irgend-
wann zum Wissen (Koch 2014, S. 45f.). Wissen besteht dann, wenn eine Gewissheit
uber das Wissen besteht. ,Wer etwas weiB, der weiR nicht nur etwas, sondern auch,
dass er es weil" (Koch 2014, S. 44). Jedoch wird dieser Wissensbegriff im strengeren
Sinne nicht allumfassend Anwendung finden. Viele Dinge beruhen eher auf Meinun-
gen und Annahmen, die aus Erfahrungen resultieren. Bleibt diese Gewissheit verwehrt,
so wird es reichen missen, eine begriindbare Meinung zu haben, die als ,schwaches
Wissen“ bezeichnet werden kdnnte. Bei Wissen, das einen Wahrheitsanspruch einbe-
zieht, wird eine Gewissheit tuber die Wahrheit mitgedacht und davon ausgegangen.
Wissen kann nachgeprift und bewiesen werden (Koch 2014, S. 44). Wissen-Lernen ist
anhand standardisierter Kriterien prifbar (Gohlich 2012, S. 29).

Ein weiterer Begriff ist der des Verstehenlernens als ein Verstandnis des Bekannten,
also einem Auseinandersetzungsprozess mit dem Kennengelernten in gegenstands-
ubergreifender Form. Die fortfilhrende Auseinandersetzung mit den Ursachen und
Grinden der Gegenstande fiihrt zu einer Vertiefung des Verstindnisses, was Koch
(2014) als einsichtiges Lernen bezeichnet. AbschlieRend fiihrt aufbauend auf das ein-
sichtige Lernen das Verstandnis um die Intentionen und des Begreifens der Zusam-
menhdnge des Ganzen zum vollstandigen Verstehen. Diese beschriebenen Prozesse,
welche eine Synthese im Auseinandersetzungsprozess darstellen, flihren zu einer Er-
weiterung und Vertiefung des Wissenstands (vgl. Koch 2014, S. 45-46). AnschlieRend

an das Verhiltnis und die Einsicht kann die Ubersicht als vollumfassende Erkenntnis
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des Wissensgebietes und dariiber hinaus verstanden werden, wobei ein vélliges Uber-
schauen ein eher unerreichbares Ziel darstellt (Koch 2014, S. 46).

Durch Ausbildung sowie durch Erfahrungen und Wahrnehmungen entsteht unplan-
maRig ein entsprechendes Vorwissen oder auch ein Vorverstandnis, das somit vo-
rausgesetzt werden kann und als Ausgangslage von Lernprozessen betrachtet wird
(Koch 2014, S. 45f.). Lernen setzt somit in gewisser Weise immer Vorwissen voraus
und beginnt nicht aus dem Nichts. Lernen dauRert sich dabei nicht nur durch das Ab-
bilden von Strukturen (Performanz), sondern ist ein aktiver Prozess, der durch Auf-
fassen und Behalten hin zum Erkennen, Verstehen, Einsehen bis zur Ubersicht (Stufen
der Erkenntnis) fiihrt. Lernen wird dabei durch die Beziehung zwischen Gegenstand
und Bedeutung beeinflusst (Kress 2014, S. 52f.).

Bezugnehmend auf die Lernpraxis im Rahmen der Pflichtzertifizierung von Rettungs-
fachkraften bedeutet dies, dass die Lernenden mit ihrem individuellen Wissen, ihren
Erfahrungen und Mechanismen der Aneignung und Reflexion in einem institutionellen
Rahmen zu Lernprozessen aufgefordert werden. Bei der Betrachtung des Lernens, be-
zogen auf alle vier Dimensionen des Lernbegriffs, fallt auf, dass insbesondere Erfah-
rungen im Lernprozess eine wichtige Rolle spielen. Diese Erfahrungen werden sowohl
im Rahmen aktiver als auch passiver Prozesse gemacht (vgl. Goéhlich 2014, S. 191f.).
Bei den aktiven Prozessen sind beispielsweise Erfahrungen aus entdeckendem Lernen
oder dem Lernen aus eigenem Interesse zu nennen. Zu den passiven Erfahrungspro-
zessen zahlen beispielsweise das Lernen durch Fehler und negative Emotionen (Oser
2014, S. 203 f.). Die Zielgruppe der Rettungsfachkrafte wird deshalb vermutlich auf-
grund ihrer heterogenen Alters- und Ausbildungsstruktur (Grater 2020a) sowie der
unterschiedlichen Einsatzerfahrungen und biographischen Werdegange eine Vielzahl
von Lernerfahrungen und -hemmnissen aufweisen. Aufgrund der sich stetig veran-
dernden Prozesse und Erkenntnisse im Bereich der (praklinischen) Notfallmedizin se-
hen sich die betreffenden Akteure mit einer regelmaRigen Situation konfrontiert, dass
Gelerntes nach aktuellem Stand von Wissenschaft und Technik veraltet scheint. Dar-
aus resultiert die Notwendigkeit des Umlernens und Dazulernens. Insbesondere im
Bereich der Erwachsenenbildung diirfte man sich mit diesem Phdanomen konfrontiert
sehen und Umlernprozesse in den unterschiedlichen AusmaRen notwendig sein
(Schwarzer/Buchwald 2014, S. 214 f.).

Das abstrahierte Erfahrungswissen, welches Voraussetzung fiir die Lernprozesse ist,

muss nach den kognitiven Prozessen des Wissen-Lernens wieder an Erfahrungen an-
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schlieRen (Gohlich 2012, S. 30). Blendend-Learning scheint dieser Systematik dahin-
gehend gerecht zu werden, als dass das angeeignete Wissen (Umlernen und Dazuler-
nen) im Rahmen von praktischen Trainings in eine vollstandige Handlung uberfihrt
und dass durch anschlieRende Reflexionsprozesse Wissen mit neuen Erfahrungsmo-
menten verknipft wird. Hier sind klare Uberschneidungspunkte der handlungsorien-
tierten Ausrichtung aus der Pflegedidaktik, welche auch im notfallmedizinischen Kon-
text Verwendung findet, zu sehen (vgl. bspw. Oelke/Meyer 2013, S. 356f.).
Wissen-Lernen droht insbesondere im schulischen Kontext einem sehr eingegrenzten
Lehrplan zu folgen, der durch curriculare Vorgaben einen inhaltlich systematisierten
Weg vorgibt. Jedoch sollte, auch bezogen auf den Aspekt des lebenslangen Lernens,
nicht nur allgemeines und ,fertig vorliegendes Menschheitswissen® Teil des Lernpro-
zesses sein. Vielmehr sollte bertcksichtigt werden, dass es sich bei Wissen zuneh-
mend weniger um einen zeitlich iberdauernden Gegenstand handelt, sondern sich
das Aneignen von Wissen auf ein aktuelles und sich stetig veranderndes Spezialwissen
bezieht (Gohlich/Zirfas 2007, S. 183f.). Fir diesen Aneignungsprozess wird die Aus-
einandersetzung mit dem Gegenstand eine breite Vielfalt von Lernformen erforderlich
machen, die durch padagogisch Tdtige begleitet wird. ldealtypisch beschreiben
Gohlich und Zirfas (2007, S. 184) das Ziel, dass Wissen als zur Frage gewordener
Gegenstand, oder aus einem neuen Kontext und Interesse gewordenen Wissen (For-
scher-Handeln) wird, der einen lernenden Menschen zum Schopfer von Wissen macht.
Der Gegenstand muss zur Frage werden, nicht die Frage zum Gegenstand fiihren (vgl.
Gohlich/Zirfas 2007, S. 184).

Bezogen auf diese Arbeit wird Wissen als Resultat von Lernen im weiteren Sinne und
Erfahrung betrachtet, das aus der Kenntnis und der weiteren vertieften Auseinander-
setzung zum Wissen im strengen Sinne und somit zur Gewissheit werden kann sowie
einen Wahrheitsanspruch einschlieRt. Wissen kann von einer Person losgelost, also
entdaulert, und als Lerngegenstand sachlich lernbar betrachtet und von einer Person
weitergegeben werden. Wissen ist somit als Gegenstand lern- und vermittelbar und
kann standardisiert tiberprift werden. Daraus schlussfolgernd konnte sich E-Learning
als Form der Wissensaneignung im einfachen Sinne anbieten sowie eine standardi-
sierte Uberpriifung erméglichen und durch einen Wissenszuwachs Lernprozesse be-
dingt sichtbar machen. Fir das Kénnen-Lernen miisste eine praktische Umsetzung
auch des erworbenen Wissens in einer anderen Methodik erfolgen, was fiir das Vor-
gehen im Rahmen einer Blended-Learning-Methode sprechen kdnnte, in dem Kon-

nen-Lernen gezielt in Prasenzphasen fokussiert wird.
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2.2. E-Learning als Variante des mediengestiitzten Lernens

2.2.1. Begriffsbestimmung. E-Learning

Der Begriff E-Learning umfasst alle Arten der Nutzung digitaler Medien im Rahmen
von Lehr- und Lernprozessen. Zu E-Learning gehoren unterschiedliche Szenarien wie
digitale Medien genutzt werden kdnnen, die sowohl im Rahmen rein virtueller Lehre
als auch in Verbindung der virtuellen mit der Prasenzlehre angewendet werden kon-
nen (vgl. Erpenbeck et al. 2015; Kerres 2013, S. 5-38 Schulmeister et al. 2008, S.
10f.). Somit ist der E-Learning-Begriff sehr weit gefasst und bildet einen Oberbegriff.
Fir die weitere Verwendung muss der Begriff naher eingegrenzt werden. Unter dem
Begriff E-Learning 2.0 wird im Vergleich zur urspriinglichen Beschreibung davon aus-
gegangen, dass Lernen nicht nur mit Hilfe von Dokumenten und einfachen Plattfor-
men stattfindet, wo Texte heruntergeladen und gelesen werden kénnen sowie gege-
benenfalls eine Moglichkeit des Austausches zwischen Lernenden oder Lehrenden im
Sinne eines Forums oder Chats gegeben ist. Vielmehr beschreibt dieser Begriff das
direkte Einbeziehen und Erstellen von digitalen Medien im Sinne kollaborativen Ler-
nens (Eber et al. 2013; Karlhuber et al. 201 3).

Im Folgenden soll die Nutzung von digitalen Medien im Rahmen eines didaktischen
Konzeptes von E-Learning-Szenarien zum prozessorientierten formalen Lernen und
Lehren in verschiedenen Szenarien zur Steigerung des Wissens oder zum Erwerb von
Kompetenzen als E-Learning-Begriff verstanden werden. Informelles Lernen soll nicht
explizit berticksichtigt werden, da der Fokus auf dem formalen Lernen im beruflichen
Kontext liegt. Betont werden soll dabei, dass der Einsatz von E-Learning immer eine
didaktische Rahmung benotigt. Der einfache Einsatz ohne erkennbaren Mehrwert fir
den Lehr- oder Lernprozess erscheint nicht sinnvoll. Es sollte sich im Idealfall um
verzahnte relevante Inhalte im Sinne eines problembasierten Lernens handeln (z.B.
Erpenbeck/Sauter 2015; Erpenbeck et al. 2015; Kerres 201 3).

Beim Lehren und Lernen mit digitalen Medien sind somit didaktische Rahmenbedin-
gungen zu beriicksichtigen, die sich beispielsweise aus kognitionspsychologischen
Untersuchungen ergeben. Dazu zahlt beispielhaft die Forschung im Bereich der Inter-
aktion von Multimedia und dem Gedachtnis. Es zeigt sich, dass insbesondere bei der
Ausarbeitung digitaler Inhalte berilicksichtigt werden muss, dass die Aufbereitung
sinnvoll durchgefiihrt wird. Aus der kognitionspsychologischen Perspektive wird ba-
sierend auf dem Drei-Speicher-Modell in diesem Zusammenhang davon ausgegan-

gen, dass die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses begrenzt ist (Jadin 2013). So sind
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kognitive Ressourcen bei der Bearbeitung von Informationen begrenzt (Theorie der
kognitiven Belastung) und sollten bei der Darstellung medialer Inhalte berticksichtigt
werden, sodass ein Uberangebot an Informationen vermieden und vor allem unwich-
tige Inhalte ausgelassen werden (Chandler/Sweller 1991). In einer weiteren Untersu-
chung von Chandler und Sweller (1992) zeigte sich, dass Informationen auRerdem
raumlich und zeitlich zusammenhangend prdsentiert werden sollten. Bei ihrer Unter-
suchung war in der Gruppe der Teilnehmenden mit den integrierten Inhalten, im Ver-
gleich zu der Gruppe mit den konventionellen Materialien, die bendétigte Bearbei-
tungszeit signifikant geringer. Die Testergebnisse waren trotz geringerer Bearbei-
tungszeit ebenfalls signifikant besser. So kann Bezug auf die kognitive Belastung ge-
nommen und davon ausgegangen werden, dass bei der Suche und der Herstellung
von Verkniipfungen eine raumliche und zeitliche Nahe sinnvoll ist.

Mayer (2009, S. 266-269) beschreibt zwolf Prinzipien und die daraus resultierenden
Konsequenzen fir das Design von Materialien fir das multimediale Lernen und greift
somit die bisherigen Erkenntnisse im Bereich der kognitionspsychologischen Annah-
men zum Wissenserwerb mittels multimedialer Darstellung von Lernmaterialien auf.

Der technische Fortschritt hat auch die Moglichkeiten der Priifung mittels Computer
und dem Internet er6ffnet. Mit Hilfe von Computern lassen sich Lernfortschrittskon-
trollen, sogenannte E-Assessments, vorbereiten und durchfiihren. Die Priifungen
kénnen teilautomatisch oder automatisch korrigiert werden (Eilers et al. 2008, S. 223).
Das konnte neben der Einsparung personeller und zeitlicher Ressourcen ebenfalls
Problemstellungen der traditionellen Lernfortschrittskontrollen, wie beispielsweise
den menschlichen Fehlern wahrend der Korrektur bei der Punktzahlberechnung oder
der Subjektivitidt, Ubertragungsfehler und auch verspitete oder fehlende Riickmel-
dung, reduzieren (vgl. Eilers et al. 2008, S. 218f.).

Eine Messung von Lernfortschritt kann unterschiedliche Aufgaben verfolgen. In dieser
Arbeit wird die Messung einen diagnostischen Charakter haben, bei dem es um das
Erheben eines initialen Wissenstandes geht, der im weiteren Verlauf eine Lernentwick-
lung aufzeigen soll (vgl. Ehlers et al. 2013, S. 4). Dazu stehen unterschiedliche Auf-
gaben- bzw. Prifungstypen zur Verfiigung. Konvergente Aufgaben, zum Beispiel
Multiple-Choice-Aufgaben, haben eine exakte Losung, kdnnen entsprechend einfach
digital bewertet und ein automatisches Feedback generieren (vgl. Ehlers et al. 2013,
S. 6). Wahr-Falsch- sowie Rechenaufgaben zdhlen ebenfalls dazu. Dieses Vorgehen

eignet sich insbesondere fiir das Abpriifen von ,Faktenwissen®.
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Durch die Formulierung von Handlungssituationen ist auBerdem eine Uberpriifung
des Verstandnisses und Transferieren durch Anwendung auf eine Situation mdglich.
Dadurch wird nicht nur ,Faktenwissen®, sondern eine Problemlésungs- und Problem-
beurteilungskompetenz abgeprift. (Krebs 2008) Prifungsfragen sollten sich deshalb
synchron zu einer Situation entwickeln und darauf aufbauend in mehreren Schritten
handlungsorientiert prozedurales Wissen Uberprifen (Key-Feature-Fragen)
(Page/Bordage 1995; Schaper et a. 201 3).

Nicht zuletzt muss beim Lernen mit Medien jedoch auch berilicksichtigt werden, dass
neben den Aneignungsprozessen ebenfalls eine entsprechende Kompetenz voraus-
gesetzt werden muss, mit digitalen Medien umzugehen und zu lernen (Horz 2011, S.
22). Neben den kognitiven Fahigkeiten des Lesens und Textverstandnisses sowie den
dynamischen und statischen Bildern als Lernmedien muss auch der Umgang mit di-
gitalen Medien im Allgemeinen gelibt sein. Ebenfalls ist eine Medienkompetenz not-
wendig und somit die Fahig- und Fertigkeit, kritisch und bewusst mit den Informati-
onen und der Technik umzugehen und sich personlich weiterzuentwickeln sowie sich
mittels der Medien mit anderen Menschen zu verstandigen (Horz 2011, S. 22-31;
Kerres 2013, S. 56f.; Kulik 1989; Herber et al. 201 3).

2.2.2. Begriffsbestimmung. Blended-Learning

Der Begriff Blended-Learning (,gemischtes Lernen) wird in der Literatur sehr unter-
schiedlich beschrieben und bezieht sich nicht immer auf Lernphasen, welche sich als
Online- und Prasenzlernphasen abwechseln (bspw. Driscoll 2002; Boelens et al. 2015;
Hrastinski 2019). Haufig wird der Begriff aber dahingehend verwendet, dass Lernen
beim Blended-Learning in einer Kombination aus Online- und Prasenzlernphasen
stattfindet (bspw. Modlinger 2020 S. 38; Petko 2020, S. 128; Schulmeister 2006;
Schulmeister et al. 2008, S. 10f.). Jedoch ist der Begriff nicht ganz einheitlich gefasst
und wird zum Teil unterschiedlich verstanden.

Unter dem Begriff Blended-Learning lassen sich nach Driscoll (2002) vier unterschied-
liche Konzepte verstehen. Dazu zdhlen neben dem Kombinieren von webbasierten
Technologien auch die Kombination unterschiedlicher padagogischer Lerntheorien
mit und ohne Einsatz von Unterrichtstechnologien sowie die Kombination unter-
schiedlicher digitaler Unterrichtsmedien und -technologien. Als vierter Ansatz wurde

die Vermischung von digitalen Unterrichtsmedien und -technologien genannt, die in
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Kombination mit Arbeitsaufgaben Lern- und Arbeitsphasen verbinden. Driscoll be-
schreibt neben dem unterschiedlichen Verstandnis des Blended-Learning-Begriffes
zudem, welche Potenziale sich hinter dem Begriff befinden und skizziert praktische
Ansatze, die bei der International Business Machines Corporation (IBM) Anwendung
finden. Graham (2006) befasste sich ebenfalls mit der Fragestellung, wie der Begriff
Blended-Learning beschrieben werden kann. Dabei griffen Graham, Allen und Ure drei
der am haufigsten genannten Definitionen auf, um sich dem Begriff zu ndahern (Gra-
ham 2006, S. 4). Dazu zahlen die Kombination von Lehrmodalitaten und -medien, die
Kombination von Lehrmethoden und die Kombination von Online- und Prasenzunter-
richt. Graham (2006) kritisierte, dass die ersten beiden Ansatze auf eine Vielzahl der
Lernsysteme uUbertragbar sind und ihre Weite keine wirkliche Abgrenzung mdéglich
macht. Die dritte Definition wird jedoch als weitere Grundlage genutzt, welche die
traditionelle ,face-to-face“-Lehre in Kombination mit unterschiedlichen Lernsyste-
men sowie dem Einsatz digitaler Medien als zentrales Element des Blended-Learnings
definiert. Boelens et al. (2015) greifen Grahams und Driscolls sowie die Ansdtze wei-
terer Autor:innen auf und kritisieren, dass bei vielen Definitionen unklar bleibt, wie
eine solche Mischung gestaltet werden soll. Vor dem Hintergrund, dass aus Sicht von
Boelens et al. (2015) die aktuellen Definitionen unzureichend sind und meist die Mi-
schung aus ,,on- and offline instruction” beschrieben wird, definieren sie den Begriff
Blended-Learning wie folgt als:
,learning that happens in an instructional context which is characterized by a deliberate
combination of online and classroom-based interventions to instigate and support lear-
ning. Learning happening in purely online or purely classroom-based instructional set-
tings is excluded” (Boelens et al. 2015, S. 2)
Des Weiteren schreiben Boelens et al. (2015): ,The effective integration of both com-
ponents depends on context factors such as learning goals, target group, size of the
target group, and/or content.”
Diese Arbeit schlieBt sich den Definitionen von Boelens et al. (2015) und Graham
(2006) an und betrachtet Blended-Learning als eine bewusste und organisierte Kom-
bination des mediengestiitzten Lernens mit face-to-face-Elementen (,Prasenzveran-
staltungen®) in Verbindung mit Online-Veranstaltungen, um Lernen anzuregen und
Zu unterstiitzen sowie zur Erreichung eines Lernziels. AnschlieRend an Boelens et al.
(2015) werden alleinige Online- oder Prasenzveranstaltungen von dieser Definition
ausgeschlossen. Somit setzt sich die Lernumgebung aus dem Prasenzunterricht (face-

to-face) sowie einer Online-Lernumgebung zusammen, die computerbasierte und In-
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ternet-Technologie nutzt. Dabei kann sich der Anteil der Prasenz- und Onlineumge-
bung in etwa die Waage halten und sich abwechseln sowie aufeinander beziehen, wo-
bei der Einsatz der Komponenten an Lernziel und Lerngruppen sowie am Inhalt ori-

entiert ist.

2.3. Die Konzepte der Pflichtzertifizierung

Ziel der Pflichtfortbildung ist neben der Zertifizierung des Rettungsfachpersonals
nach Vorgaben des Tragers Rettungsdienst auf Grundlage des §10 des Niedersachsi-
schen Rettungsdienstgesetzes die Forderung der Handlungskompetenz, wie es aktu-
ell in der beruflichen Aus-, Fort- und Weiterbildung gefordert wird (Stadt Braun-
schweig 2017; Sekretariat der Kultusministerkonferenz 2021, S. 11). Dazu missen
langfristige Lernprozesse angelegt werden, um Kompetenzentwicklungsprozesse zu
gestalten. Dabei missen Lernen und Arbeiten zusammengefiihrt sowie relevante Pra-
xisprobleme im Rahmen der Lernprozesse bearbeitet werden (Erpenbeck/Sauter
2015). Blended-Learning kdonnte dafiir eine Mdglichkeit bieten, in dem digitale Me-
dien zur Vor- und Nachbereitung der praktischen Einheiten im Rahmen der Pflicht-
fortbildung dienen. AuRerdem werden digitale Medien auch an den Tagen der Pflicht-
fortbildung erganzend eingesetzt. Zu diesen zdhlen Simulationsgerate, die beispiels-
weise Notfallausriistung wie den Defibrillator oder das Beatmungsgerat ersetzen, und
simulierten Patient:innen (sogenannte Ganzkorpersimulatoren), an denen im Rahmen
eines Szenariotrainings getibt werden kann. AuBerdem kdnnte liber Barcodes auf spe-
zielle Unterlagen zum Themengebiet zugegriffen werden, welche Abbildungen zur
Durchfiihrung von Skills sowie Indikationen oder Materialien darstellen. Dennoch
muss die Frage gestellt werden, an welcher Stelle des Lernarrangements Kompeten-
zentwicklung stattfinden soll. Eine Kompetenzentwicklung konnte durch spezielle
Szenarien des E-Learnings erfolgen. Ein Beispiel ware die handlungsorientierte Bear-
beitung digitaler Falle mit anschlieRender Feedbackfunktion. Ebenfalls kann durch
eine gezielte Forderung des Wissens— und Fahigkeitserwerbs mit digitalen Medien
aulerhalb der Prasenzveranstaltung in Kombination mit Szenariotrainings, mit Hilfe
dieser das erworbene Wissen in komplexen und realititsnahen Handlungssituationen
des beruflichen Alltags trainiert wird, eine Kompetenzentwicklung erméglicht werden.
Insbesondere bei der Betrachtung von Kompetenzentwicklungen erscheint es sinnvoll,

handlungsorientierte Lernarrangements, welche soziales Lernen ermdglichen, auch
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digital zu gestalten. Dabei bedarf es der Integrierung dieser Lernprozesse in anschlie-
Rende Bearbeitungen realer Problemstellungen (Erpenbeck/Sauter 2015; Kerres
2013), zum Beispiel auf der Rettungswache im Rahmen von Anleitungen oder Szena-
riotrainings im Sinne eines Blended-Learning-Prozesses (Erpenbeck/Sauter 2015;
Kerres 2013).

2.3.1. Das Prasenz-Konzept

Das Konzept fir die jahrliche Pflichtzertifizierung fir Rettungsfachkrafte im unter-
suchten Rettungsdienstbereich sollte bis vor der SARS-CoV-2-Pandemie im Rahmen
einer zweitdgigen Prasenzveranstaltung die Handlungskompetenz der Rettungsfach-
krifte fordern sowie eine Uberwachung und Zertifizierung des aktuellen Leistungs-
standes bezogen auf die Durchfiihrung vorgegebener MaRnahmen seitens des Arzt-
lichen Leiters Rettungsdienst (ALRD) gemiR der gesetzlichen Vorgabe des Landesret-
tungsdienstgesetzes in Niedersachsen ermdglichen. Ziel war es, wahrend der Fortbil-
dungsveranstaltung Vorwissen und Erfahrungen mit neuen und fiir den beruflichen
Alltag relevanten Inhalten zu verkniipfen und zu vertiefen sowie einen Transfer in den
Arbeitskontext zu ermoglichen. Dabei sollte durch Impulsvortrage und Fallbeispiel-
trainings eine fachliche Vertiefung und qualifikationstbergreifende Zusammenarbeit
gefordert werden. Die Lerninhalte der jeweiligen Pflichtfortbildung werden durch die
zustiandigen ALRD vorgegeben. Im Jahr 2020 lag der Fokus auf der Versorgung von
verletzten sowie lebensbedrohlich verletzten Personen. AuRerdem gab es einen klei-
nen Themenkomplex, in dem ein neuer Modus des Beatmungsgerates (CCSV-Modus)
im Rahmen der Reanimation (ALS) aufgegriffen und die Teilnehmenden unterwiesen
wurden, sodass dieser von allen Rettungsfachkraften zukinftig genutzt werden kann.
Die Fortbildungsthemen ergeben sich aus aktueller Relevanz aufgrund von Defiziten
in der Patientenversorgung, der Implementierung neuer Versorgungsstandards oder
Veranderungen bei der Medizintechnik. AuRerdem werden Themen dahingehend aus-
gesucht, dass maoglichst viele Notfallpatient:innen von der Weiterentwicklung der
Fachkrafte profitieren. Somit werden seltene Notfallbilder in diesem Zusammenhang
tendenziell weniger bericksichtigt. Flr die Durchfiihrung der Pflichtfortbildung wer-
den Lehrkrafte mit der Befahigung, gemaR der Niedersachsischen Verordnung lber
Anforderungen an Schulen fiir Gesundheitsfachberufe und an Einrichtungen fir die
praktische Ausbildung (NSchGesVO) vom 19. Oktober 2017, an Notfallsanitaterschu-

len unterrichten zu diirfen sowie Notfallsanitater:innen, welche die Voraussetzung zur
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Durchfiihrung von Praxisanleitungen gemaR §3 Absatz 1 der Ausbildungs- und Pri-
fungsverordnung fir Notfallsanitaterinnen und Notfallsanitdater (NotSan-AprV) erfil-
len, eingesetzt. So ist gewadhrleistet, dass die Lehrenden uber ausreichend Erfahrung
im Bereich der praktischen praklinischen Notfallversorgung verfligen sowie in der Be-
gleitung und Unterstitzung von Lernprozessen erfahren sind. Alle eingesetzten Per-
sonen werden vor der eigenverantwortlichen Durchfiihrung der Fortbildung in das
Konzept unterwiesen und missen bei mindestens einer Fortbildung im Vorfeld hos-
pitieren.

Die Fortbildung startet am ersten Fortbildungstag wie in Abbildung 1 dargestellt mit
einer Einfihrung in den Ablauf der Fortbildung sowie einem Wissenstest zu Beginn
der Veranstaltung (Pre-Test), welcher den aktuellen Wissenstand abfragen soll und in
der Methodik ausfiihrlich beschrieben wird. Der Musterbogen des Wissenstests kann
dem Anhang A entnommen werden. Der gleiche Test wird ebenfalls am Ende der Fort-
bildungsveranstaltung durchgefiihrt (Post-Test), um einen Wissensunterschied sicht-
bar zu machen. Das genaue Vorgehen im Rahmen der Datenerhebung und Zielset-
zung der Pre- und Post-Tests sowie die Inhalte kdnnen aus dem Kapitel 4 Methode
entnommen werden.

Der erste Fortbildungstag des Prasenz-Konzeptes ist im Verlauf in verschiedene
Zeitslots eingeteilt, in denen unterschiedliche Inhalte erst theoretisch und dann prak-
tisch bearbeitet werden. Diese Themenbereiche umfassen das X-ABCDE-Vorgehen
der Verletztenversorgung, das Atemwegs- und Beliiftungs- sowie das Blutungsma-
nagement und die Immobilisation. Begonnen wird bei jedem neuen Themenkomplex
mit einem Impulsvortrag, unterstiitzt durch eine visuelle Darstellung mittels Power-
Point-Prasentation im Umfang von circa 10-20 Minuten, gefolgt von einem prakti-
schen Training von Handfertigkeiten und Ablaufen. Am Ende des ersten Tages erfolgt
ein kurzes Feedback mit der Frage, inwieweit kurzfristig Anpassungen fiir den nachs-
ten Tag durchgefiihrt werden missen und welche Lernhemmnisse aufgetreten sind.
Der zweite Fortbildungstag beinhaltet am Vormittag Szenariotrainings und somit ei-
nen praktischen Fokus. Dazu werden alle Themenkomplexe, welche am Vortag theo-
retisch und praktisch angeschnitten wurden, in praktische Szenariotrainings (Fallbei-
spiele) Uberfihrt.

Als Szenariotraining sollen hier praktische Fallbeispiele verstanden werden, die eine
berufliche Handlungssituation einer Notfallsituation aus dem Rettungsdienst darstel-

len und durch ein Rettungsteam praktisch bearbeitet werden.
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Mittwoch Donnerstag
Raum Vortragsraum Raum K1 K2
8:30 -
9:15 Uhr Einfhrung und Pre-Test 08:30 -
10:00 Uhr auma Szenario auma Szenario
9:15 -
10:00 Uhr X-ABCDE X-ABCDE
Pause Pause
Raum K1 K3
10:15 -
10:15 - Ate eg und Be g B gskontrolle 11:45 Uh auma Szenario auma Szenario
11:45 Uhr p p
o) (o)
Mittagspause
Mittagspause
. . . 12:45 - auma Szenario Po
12:45 - z eg und Be g = Sielndrelliz 14:15 Uhr
14:15 Uhr p D
berp 0
e o} O
Pause
14:15 - auma Szenario Po
14:30 - 15:45 Uhr
15:55 Uhr obilisatio obilisatio YT g atio
. enario enario
Raum Vortragsraum
R Vorti
1g'uSn51 - ST 15:45- Kursabschluss
16:00 Uhr Tagesabschluss 16:00 Uhr
Training Training
Gruppe Griin Gruppe Blau

Abbildung 1: Stundenplan EVM 2020 V3.0 (Notfallsanitaterschule Klinikum Braunschweig 2020a)

Ebenfalls Bestandteil des zweiten Tages ist die praktische Uberpriifung und damit
einhergehende Zertifizierung der Rettungsfachkrafte sowie der Post-Test, welche am
Nachmittag durchgefiihrt werden. Die praktische Priifung sieht das Bearbeiten einer
Notfallsituation im Rahmen eines Fallbeispiels vor, in dem das Rettungsteam auf
Grundlage der regionalen Vorgaben eine Erstuntersuchung und medizinische Versor-
gung durchfiihren muss. Im Anschluss an den praktischen Fall erfolgt ein handlungs-
orientiertes Reflexions- und Fachgesprach. Die Bewertung erfolgt durch die anwe-
senden ALRD mittels eines standardisierten Erwartungshorizontes.

Die Wissensaneignung findet planmadRig an den zwei Tagen im Prdsenzunterricht
statt. Die zeitliche Taktung, wie sie der Abbildung 1 entnommen werden kann, ist
bindend geplant.

Die Prasenzphase findet in der Notfallsanitaterschule in den Unterrichts- und Praxis-
rdumen statt. Ziel ist, im Rahmen der Steigerung der Handlungskompetenz, Wissen
und Kénnen nach aktuellem Stand von Wissenschaft und Forschung auf realitdtsnahe
Szenarien zu Ubertragen, Selbstreflexion auszubauen, Fremdreflexion dabei einzu-
beziehen, als Team zusammenzuarbeiten sowie einen weiteren AnstolR fiir ein pro-

fessionelles berufliches Verhalten zu erlangen.
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2.3.2. Das Blended-Learning-Konzept

Aufgrund der SARS-CoV-2-Pandemie, welche im Jahr 2020 in viele Ablaufe des be-
ruflichen und privaten Alltags Einzug gehalten hat, mussten wegen neuer Rahmen-
bedingungen Anpassungen im Bereich der Hygienebestimmungen vorgenommen
werden. Diese regelten die Anzahl der Personen, die zeitgleich in der Bildungsein-
richtung in einer Gruppe unterrichtet werden durften sowie die notwendigen Ab-
stande zwischen den Teilnehmenden. Dieser Umstand und die Forderung nach Fort-
fuhrung der notwendigen Zertifizierung von Rettungsfachkréfte seitens der ALRD und
dem Niedersachsischen Rettungsdienstgesetz machten eine Anpassung der Fortbil-
dung notwendig. Das Konzept fir die jahrliche Pflichtzertifizierung fir Rettungsfach-
krafte im Rettungsdienstbereich wurde deshalb im Sinne eines Blended-Learning-
Modells angepasst und soll die Handlungskompetenz der Mitarbeiter:innen fordern.
Durch die didaktische Umstellung war es madglich, an zwei Tagen die gleiche Perso-
nenzahl in Prasenz zu prifen, da die Gruppe jeweils zur Halfte, an nur einem der
Tage, anwesend war und die theoretische Vermittlung im Vorfeld online stattfand. Ziel
war es, Vorwissen und Erfahrungen mit neuen und fiir den beruflichen Alltag relevan-
ten Inhalten zu verkniipfen und zu vertiefen sowie einen Transfer in den Arbeitskon-
text zu ermaoglichen (Grater 2020b).

Durch die Heterogenitat der Lerngruppen missen dabei verschiedene Zugange zum
Lerngegenstand geschaffen werden. AuRerdem soll im Rahmen der Prasenzphase eine
qualifikationslibergreifende Zusammenarbeit geférdert werden. Die Inhalte und An-
forderungen an das padagogisch tatige Personal entsprechen denen bei dem Prasenz-
Konzept. Inhaltliche Vorgaben erfolgen durch die ALRD des Rettungsdienstbereiches
und werden didaktisch durch die Notfallsanitaterschule erarbeitet. Die didaktische
Konzeptionierung erfolgte im Vorfeld durch eine entsprechende Arbeit (Grdter
2020b). Die inhaltliche Ausarbeitung wurde dann gemaR des didaktischen Konzeptes
durch die Lehrkrafte der Notfallsanitaterschule durchgefiihrt. Die Fortbildung startet
mit einer Selbstlernphase auf Grundlage einer dafiir neu konzipierten Online-Lern-
plattform mit dem Lernmanagementsystem Moodle, welche ein solides Grundwissen
fur die Prasenzphase ermoglichen soll. Es erfolgt vorweg eine Bearbeitung der unter-
schiedlichen Fortbildungsthemen mittels unterschiedlicher Methoden. Dafiir wurden
zu den unterschiedlichen Themenbereichen Podcasts, Videos, aufgezeichnete Vor-
trage, Texte mit Kontrollfragen, Online-Puzzles sowie Online-Tests fir Lernerfolgs-

kontrollen eingesetzt.
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Ziel ist es unter anderem, Arbeitsschritte kennenzulernen, Dosierungen von Medika-
menten sowie deren Indikation anzuwenden und ein Interesse fiir die weitere Vertie-
fung in praktischen Trainings zu schaffen. Die Bearbeitung in der Online-Phase er-
folgt im Wesentlichen selbststandig. Der Zugang zu den Lerninhalten wird vier Wo-
chen vor Beginn des Prasenztages durch die Notfallsanitdaterschule zugesendet. Die
zeitliche Taktung ist der Abbildung 2 zu entnehmen.

Prasenz-Phase
(Ein Tag)

Online-Phase
(4 Wochen vor Prasenz)

¢ Bearbeitender Module
* Erweitern des Vorwissens
* Abschliel3en der Modul-Tests

* Pre- & Post-Test
= Skill- & Szenariotraining
* Prifung & Zertifizierung

Abbildung 2. Taktung der Lernphasen (eigene Darstellung)

Der Abschluss aller Inhalte und Modul-Tests ist Voraussetzung fiir die Teilnahme an
der Prasenzveranstaltung. Das wird am Prdsenztag uUberprift, indem bei allen Teil-
nehmenden die erfolgreiche Durchfiihrung der Modul-Quizzes kontrolliert wird. Eine
zu erreichende Mindestpunktzahl als Bestehensgrenze gibt es nicht. Der angesetzte
Workload der Online-Inhalte betragt acht Unterrichtseinheiten. Dazu wurde das On-
line-Lernmanagementsystem Moodle der Notfallsanitaterschule genutzt. Dieses er-
laubt ein ortlich flexibles und lerngruppenunabhdngiges Lernen zu unterschiedlichen
Zeiten. Die Materialien konnten heruntergeladen und somit auch ohne Internetver-
bindung bearbeitet werden. Lediglich die Modul-Tests setzen bei der Bearbeitung ei-
nen Internetzugang voraus. Eine gegenseitige Unterstlitzung beim Lernprozess ist
beispielsweise durch Forumseintrage und Diskussionen moglich. Die Inhalte und Vo-
raussetzungen fir die Bearbeitungen der Module konnen der Tabelle 1 entnommen

werden.

Tabelle 1. Inhaltsiibersicht E-Learning-Module (EM)

Modul Vorausset- | Kurzbeschreibung Inhalt
zung
Abschluss
Modul-Test
EM1: X-ABCDE | - Primary Assessment nach Flowchart
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EM2: Blu- | EM1 Blutungskontrolle relevanter duRerer Blutung
tungskontrolle mittels Tourniquet
Limitierung relevanter pelviner Blutung mit-
tels Beckenschlinge

EM3: Atemweg | EMI Atemwegssicherung unter HWS-Protektion
und Bellftung Nadeldekompression bei Spannungs-
pneumothorax
EM4: Immobi- | EMI Ganzkorperimmobilisation gemaR Algorith-

lisation mus auf die interaktiven Fdlle anwenden

EM5: Multisys- | EM1-4 Durchfiihrung X-ABCDE und Entscheidung, ob

temtrauma zentrale Interventionen durchgefiihrt werden
mussen

Ubernahme der MaRnahmen und Aufgaben
entsprechend der Qualifikation im Team
Durchfiihrung der definitiven Versorgung vor
Ort gemal der Prioritdten

EM6: - Optimierung der CPR durch Verbesserung der

ALS/Trauma- Hands-off-Zeiten, CCSV und im weiteren Ver-

ALS lauf durch den Einsatz des CPR-Feedback-
Moduls

Die anschlieRende Prdasenzphase soll im Schwerpunkt das praktische Training von
Skills sowie, im Rahmen von Fallbeispielen, die praktische Bearbeitung von relevanten
Notfallsituationen handlungsorientiert ermoglichen. Es soll dabei direkt an das Vor-
wissen angeschlossen werden. Die Erkenntnisse, welche aus diesen EM gewonnen
werden, sollen in der Prasenzphase durch unterschiedliche Wiederholungsmethoden
in kooperativer Sozialform wiederholt und darauf aufbauend als Skills unter Aufsicht
mit Selbst- und Fremdreflexion trainiert werden. AnschlieRend erfolgt eine Integrie-
rung der Fertigkeiten in erst einfachere und dann komplexe Szenariotrainings. Au-
Rerdem konnen offene Fragen in der Gruppe gemeinschaftlich diskutiert werden. Die
alleinige Vermittlung von Fachwissen, beispielsweise durch eine Vortragsform, soll
nicht stattfinden. Vielmehr soll mit Hilfe von Gruppenarbeiten das Vorwissen, zum
Beispiel im Rahmen von Puzzles, reaktiviert und gemeinschaftlich auf neue Situatio-
nen lUbertragen werden. AuRerdem haben die Teamarbeit und die gemeinschaftliche
Entscheidungsfindung eine groRe Relevanz. Die Prasenzphase findet dabei in der Not-
fallsanitaterschule in den Unterrichts- und Praxisradumen statt. Der Tagesablauf ist

der Abbildung 3 zu entnehmen. Am Prdsenztag erfolgt nach der Einfiihrung die
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Durchfiihrung des Pre-Tests. Der Post-Test wird zum Ende des Trainings durchge-
flhrt. Der Test-Bogen ist derselbe, wie im Prasenz-Konzept und kann ebenfalls dem

Anhang A entnommen werden.

Mittwoch oder Donnerstag

Raum Vortragsraum
8:30 -
9:15 Uhr EinfUhrung und Pre-Test
9:15 - X-ABCDE X-ABCDE
10:00 Uhr Blutungskontrolle Blutungskontrolle
Skill+ Szenario Skill+ Szenario
Raum
10:15- Atemweg und Beliftung Immobilisation
11:00 Uhr X . .
Skill + Szenario + Szenario
11:00- Atemweg und Beliftung Immobilisation
11:45 Uhr . . .
Skill + Szenario + Szenario
Mittagspause
12:30 -
14:00 Uhr Trauma Szenario Trauma Szenario
14:15 - Trauma Szenario
15:05 Uhr mit Reanimation, CCSV
Uberpriifung
Posttest
15:05 - Trauma Szenario
15:55 Uhr mit Reanimation, CCSV
Uberpriifung
Posttest
Raum Vortragsraum
15:55 -
16:00 Uhr Tagesabschluss

Training Training

Gruppe Griin Gruppe Blau

Abbildung 3: Stundenplan EVM 2020 V6.0 (Notfallsanitaterschule Klinikum Braunschweig 20205b)

Ziel ist die Steigerung der Handlungskompetenz, das online erworbene Wissen nach
aktuellem Stand von Wissenschaft und Forschung auf realititsnahe Szenarien zu
Ubertragen, Selbstreflexion aufzubauen, Fremdreflexion dabei einzubeziehen, als
Team zusammenzuarbeiten sowie einen weiteren AnstolR fiir ein professionelles be-
rufliches Verhalten zu erlangen.

Die Prasenzphase der Blendend-Learning-Gruppe unterscheidet sich hinsichtlich des

Praxisanteils nur geringfiigig von der Prasenz-Gruppe.
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2.4. Stand der Forschung

Hinsichtlich der Wissensaneignung mittels E-Learning-Szenarien wird sich beim
Stand der Forschung in der Recherche im Schwerpunkt auf die Zielgruppen der Er-
wachsenen und der Gesundheitsberufe konzentriert, da in diesem Bereich schon seit
vielen Jahren digitale Medien und Arrangements zur Wissensaneignung genutzt wer-
den und dhnliche Studiendesigns zum Vergleich herangezogen werden kénnen. Dar-
aus ergibt sich die Erwartungshaltung, dass solche Ergebnisse auf diese Untersuchung
ubertragbar sind und als Anhaltspunkte fiir weitere Diskussionen genutzt werden
konnen.

In einem ersten Schritt soll betrachtet werden, inwieweit ein vertrauter Umgang mit
digitalen Medien und Geraten auch in Lehr-Lern-Settings vorausgesetzt werden kann.
Der Adult Education Survey (AES) (Bundesministerium fir Bildung und Forschung
2019, S. 66) zeigt in Bezug auf das Weiterbildungsverhalten in Deutschland 2018,
dass die Teilnahmequoten an Bildungsaktivitaten mit digitalen Medien deutliche al-
tersspezifische sowie bildungsspezifische Unterschiede aufweisen. So haben bei-
spielsweise 61% der Personen zwischen 18 und 24 Jahren an solchen Angeboten in
der letzten 12 Monaten teilgenommen, wohingegen die Teilnahme in den Altersgrup-
pen 25-34 (38%), 35-44 (25%), 45-54 (24%), 55-64 (19%) und 65-69 (8) immer weiter
sinkt. Scheinbar ist jedoch der Anteil der Teilnehmenden in den Clustern 35-44 und
45-54 Jahren dhnlich. Auch bei dem Vergleich der Bildungsabschliisse lassen sich
gruppenspezifische Tendenzen abbilden. Personen im Alter zwischen 18 und 64 Jah-
ren mit hohem schulischem Bildungsabschluss nehmen mit 47% deutlich haufiger sol-
che Angebote in Anspruch als Personen mit mittlerem (25%) oder niedrigem (13%)
Bildungsabschluss. Im Jahr 2016 hat die Mehrheit der Befragten im Kontext von Bil-
dungsaktivitaten (regulare Bildungsaktivitaten und Weiterbildungsaktivitaten) jedoch
nie digitale Lernmaterialien (66%) genutzt, Kontakt Gber Lehrwebseiten oder Online-
Portale (85%) gehabt oder den Einsatz digitaler Medien im Lehr-Lernprozess wahrge-
nommen (70%) (Bilger et al. 2017, S. 243). Auch hier zeigt sich, dass Personen mit
hoher Schulbildung deutlich hdaufiger an digital gestitzter Bildungsaktivitat beteiligt
sind (41%), gefolgt von mittlerer (27%) und abschlieRend mit niedriger Schulbildung
(13%) (Bilger et al. 2017, S. 246).

Bezugnehmend auf die Frage, inwieweit der Umgang mit digitalen Medien bekannt ist

und welche Medienkompetenz gegebenenfalls von den aktuellen und zukilinftigen

30



Theoretischer Hintergrund

teilnehmenden Erwachsenen erwartet werden kann, hilft ebenfalls die JIM-Studie (Ju-
gend, Information, Medien), die Personen im Alter von 12 bis 19 Jahren und deren
Medienumgang untersucht. Diese Personen kdnnen im Verlaufe der Jahre als poten-
zielle Personen betrachtet werden, die an Erwachsenenbildung teilhaben. Somit
kénnte aus den Zahlen ab 2010 vorsichtig ein aktueller und prognostischer Ruck-
schluss fir eine spezielle Altersgruppe gezogen werden. Die Ergebnisse aus der JIM-
Studie 2010 (MPFS 2010) zeigen einen noch geringen Anteil an Personen, die ein
Smartphone besitzen. Dieses ist lediglich bei 7-19% der Personen zwischen 12 und
19 Jahren der Fall (MPFS 2010, S. 54). Dafir liegt der Anteil der Personen, die im Alter
zwischen 12 und 19 Jahren den Computer und das Internet nutzen, bei fast 100%,
wobei der personliche Besitz eher geringer ausfallt (MPFS 2010, S. 25). Die JIM-Studie
aus 2016 hingegen zeigt schon eine fast flaichendeckende Gerdteausstattung mit
Computern und Laptops sowie Smartphones in den Haushalten (98 und 99%). Tablet-
PCs stehen in 65% der Haushalte zur Verfiigung (MPFS 2016b, S. 6). Ebenfalls in fast
100% der Haushalte steht ein Internetzugang zur Verfiigung. Ein dhnliches Bild zeigt
sich diesbezuglich auch in 2019 (MPFS 2019). Bei der Mediennutzung (taglich/mehr-
mals pro Woche) von Eltern zeigt sich in der FIM-Studie 2016, dass bis zu 77% der
Eltern Social Media-Angebote nutzen und bis zu 63% im Internet nach Dingen suchen
oder etwas nachschauen, wobei die Internetrecherche eher durch Personen mit hoher
Schulbildung und die Nutzung von Social Media-Angeboten eher durch Personen mit
mittlerer Schulbildung gepragt ist (MPFS 2016a, S. 54f.).

Somit kann davon ausgegangen werden, dass sich sowohl in der Altersgruppe 12-19
als auch bei den Eltern die Fahigkeiten im Umgang mit digitalen Endgerdten (Compu-
ter, Laptop und Tablet-PC) Uber die letzten 10 Jahre verstarkt ausgebildet haben und
der Umgang in der Regel nicht neu ist.

Bezogen auf die Evaluationsforschung im Bereich der Padagogik, Psychologie und Di-
daktik werden Herausforderungen bei der Wirksamkeitsbeurteilung beschrieben.
Russell (1999) und unter anderem Schulmeister et al. (2005) beschreiben dabei ein
,No Significant Difference Phenomenon* als eine Problemstellung, nach der sich be-
stimmte Unterrichtsmethoden oder Lernformen nicht grundsatzlich, vollig losgeldst
von speziellen Voraussetzungen und Einstellungen der untersuchten Personen, als
besser oder gar uberlegen erweisen. Diese Heterogenitdt der Ergebnisse zeigt sich
auch bei den hier im Folgenden beschriebenen Untersuchungen.

Bei der Betrachtung von E-Learning-Arrangements im Hochschulkontext im Modell

des Flipped-Classroom zeigen sich in einer Untersuchung von Johnson und Kollegen
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(2015) zum Teil keine signifikanten Unterschiede zu traditionellen Prasenzveranstal-
tungen in Hinblick auf lernbezogene, metakognitive oder affektive Zusammenhange.
Allerdings gibt es Anzeichen dafiir, dass dieses Modell dennoch vonseiten der Stu-
dierenden aufgrund der Moglichkeit des Nachschauens von Videoaufzeichnungen bei
Verstandnisfragen bevorzugt wird. Ebenfalls gibt es Hinweise aus einem ingenieur-
wissenschaftlichen Studiengang, bei dem Einfliihrungsveranstaltungen nach dem Flip-
ped-Classroom-Modell durchgefiihrt wurden, dass die Priifungsergebnisse des un-
teren Drittels der Studierenden um sieben Prozent besser waren als die Ergebnisse in
Form traditioneller Veranstaltungen (Johnson et al. 2015, S. 38-39).

Bei weiteren Untersuchungen zum Impact von Blended-Learning und der Wissensa-
neignung im medizinischen oder pflegerischen Bereich zeigen sich heterogene Er-
gebnisse. Im Bereich des Aneignens von Wissen durch digitale Medien in der Medizin
fand sich beispielsweise eine Metaanalyse, die zwar keinen direkten Vorteil fir den
Impact beim Blended-Learning ergab, allerdings auch keinen Nachteil gegeniber tra-
ditionellem Prasenzstudium erkennen lieR. Jedoch war die Effektstarke gegeniiber
keiner Intervention deutlich groRer und somit wirksam (Liu et al. 2016). Zu dhnlichen
Resultaten kam auch eine systematische Ubersichtsarbeit von McCutcheon et al.
(2014), welche die Auswirkungen von Online- und Blended-Learning fiir das Erlernen
von ,clinical skills“ in der Krankenpflegeausbildung im Gegensatz zu ,face-to-face
learning“ miteinander verglichen hat. AbschlieRend konnten auch hier keine signifi-
kanten Ergebnisse beobachtet werden, welche die Uberlegenheit fiir die Online- und
Blended-Learning-Methode oder die herkdbmmlichen Vorgehensweisen belegten. Je-
doch werden diese Methoden im Vergleich zu den herkdémmlichen als mindestens so
effektiv eingeschatzt. Es zeigte sich, dass insbesondere die Flexibilitdat und die Zu-
friedenheit der Studierenden fir die digitalen Methoden sprechen und kein signifi-
kanter Vorteil fir die herkommlichen Methoden besteht. Es gab Hinweise darauf, dass
Blended-Learning einen signifikanten Vorteil im Bereich der praktischen Fertigkeiten
gegeniiber dem Online-Learning hat.

In einer systematischen Ubersichtsarbeit und Meta-Analyse konnten Vallée et al.
(2020) zeigen, dass unter bestimmten Voraussetzungen Blended-Learning einen sehr
positiven Effekt auf die Wissensaneignung haben kann. In den Resultaten werden da-
bei sechs Erkenntnisse herausgestellt. Erstens ist die Analyse der Wirksamkeit von
Blended-Learning sehr komplex sowie stark kontextabhangig und angewiesen auf

das Wissen und die Erfahrungen der Nutzung solcher Medien sowie entsprechende
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auch technische Zugangsvoraussetzung der Teilhabe. Zweitens zeigten offline-Blen-
ded-Learning-Arrangements keinen gepoolten positiven Effekt im Vergleich zu tra-
ditionellen Lernmethoden. Jedoch wurden auch hier potenziell positive Effekte in Hin-
blick auf die bessere Zugdnglichkeit zu Wissen und dessen Transfer beschrieben.
Drittens zeigten sich uneindeutige Effekte bei den Wissensergebnissen im Vergleich.
Im Wesentlichen konnte hier insgesamt kein signifikanter Vorteil fir Blended-Learn-
ing-Arrangements identifiziert werden. Dennoch zeigte sich ein positiver Effekt in der
Subgruppenanalyse bei der Gruppe der Medizinstudierenden sowie der Gesundheits-
fachkrafte. Viertens zeigten heterogene Daten einen mdglichen positiven Effekt fiir
computergestiitzten Unterricht. Allerdings kann dieser fir Schiiler:innen auch einen
negativen Effekt aufweisen. Fiinftens zeigten sich teilweise technische Herausforde-
rungen, zum Beispiel durch Netzwerkprobleme des Universitdatsservers oder durch
das Internet. Diese waren ursachlich fiir Zugriffsprobleme. Sechstens konnte gezeigt
werden, dass virtuelle Patientensimulationen einen Mehrwert bieten kdnnen, insbe-
sondere in Situationen, in denen kein direkter Patientenkontakt maoglich ist. Dieses
Vorgehen scheint nicht fiur die Vermittlung von Wissen, dafiir allerdings fur den Er-
werb von speziellen Skills und Problemlésungsfahigkeiten hilfreich sein zu kdnnen,
ist jedoch mit einer umfangreicheren Einweisung verbunden. Einige andere Untersu-
chungen, darunter auch die ZEITLast-Studie, zeigten, dass individuelle Zeitinvestiti-
onen kein Pradiktor fur den Lernerfolg von Studierenden sind. Vielmehr scheint es
relevant zu sein, was am Ende der Lernanstrengung fiir ein Resultat nachweisbar ist
(Schulmeister 2013, S. 217f.).

Moon und Hyun (2019) konnten in einer randomisierten Kontrollstudie zu Wissen,
Einstellung und Selbstwirksamkeit von Krankenpflegeschiiler:innen beim Blended-
Learning der kardiopulmonalen Wiederbelebung zeigen, dass die Blended-Learning-
Gruppe im Bereich der Kenntnisse tber die WiederbelebungsmaRnahmen signifikant
besser war. AulRerdem hatte die Blended-Learning-Gruppe in den Bereichen emotio-
nale, verhaltensbezogene und kognitive Einstellung und Selbstwirksamkeit im Ver-
gleich zur Kontrollgruppe einen positiven Effekt. Ebenfalls einen positiven Effekt bei
der Wissensaneignung im Rahmen eines Kurses des vierten Studienjahres der Zahn-
medizin konnten Qutieshat et al. 2020 zeigen. Sie verglichen zwei Kohorten in ver-
schiedenen Jahren miteinander, bei der eine Gruppe traditionelle Lernmethode nutzte
und die andere mit einem Blended-Learning-Design gelernt hat. Beide Gruppen
mussten anschlieRend an den Kurs mehrere Priifungen unterschiedlicher Form absol-

vieren. Als Ergebnis zeigten sich bei allen Priifungen in der Blended-Learning-Gruppe
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signifikant bessere Leistungen im Vergleich zur Kontrollgruppe. Des Weiteren zeigte
sich eine Unterstiitzung seitens der Studierenden bei der Einfihrung dieses Verfah-
rens in die Ausbildung. In einem systematischen Review mit Metanalyse von @degaard
et al. (2021) von 21 Studien im Blended-Learning-Design, 5 als Flipped-Classroom-
Modell und einer Studie im Bereich eines Fernstudiums im Bereich der Physiothera-
pieausbildung zeigte sich, dass fir die Blended-Learning- und Flipped-Classroom-
Designs im Vergleich zum Prasenzunterricht gleiche oder teils effektivere Effekte zu-
gunsten der digitalen Formate beobachtet werden konnten. Diese Effekte zeigten sich
nicht nur im Bereich der Wissensaneignung, sondern auch bei der Durchfiihrung von
Skills (@degaard et al. 2021, S. 6-13). Allerdings beinhaltete die Studie zum Teil sehr
unterschiedliche didaktische Vorgehensweisen und bezog unterschiedliche Formen
des digitalen Lernens mit ein. Dazu zdhlten unter anderem das Lernen mit interakti-
ven Apps und Webseiten, die Erstellung von Videos sowie eine multimodale online
Lernumgebung, die aus Videos, Lernspielen, und 360° Umgebungen bestand. Die Wis-
sensaneignung wurde bei den multimodalen Lernumgebungen meist durch Wissens-
tests untersucht, die teilweise durch die Beobachtung praktischer Tatigkeiten erganzt
wurden (@degaard et al. 2021, S. 12-13). Insbesondere bei theoretischer Wissensver-
mittlung mittels Videos, Animationen und Abbildungen sowie aufbauenden E-Lec-
tures zeigten sich im Vergleich zur Kontrollgruppe im Prasenzunterricht signifikant
bessere Wissenstestergebnisse. Das galt aber nicht fir alle Untersuchungen. Es gibt
Anzeichen dafir, dass selbststandiges Erstellen von Videos durch Lernende einen
Vorteil gegeniber ,klassischen® Lehrmethoden besitzt. AbschlieRend schlussfolger-
ten @degaard et al. (2021), dass insbesondere die Vorlagerung der Wissensaneignung
vor den Prdasenzunterricht im Bereich der Physiotherapeutenausbildung zu signifikant
besseren Lernergebnissen gefiihrt hat. Diese Ergebnisse stiinden jedoch nicht immer
im Einklang zu weiteren Meta-Analysen im Bereich der Gesundheitsberufe. Insbeson-
dere weisen sie darauf hin, dass interaktive Apps und Webseiten die Motivation fir
Lernende steigern kdnnen. Sie bieten zudem die Mdoglichkeit, dass Lernende dadurch
auch praktische Fertigkeiten beobachten kénnen und das dazugehoérige Wissen er-
werben. Jedoch sei es sinnvoll, wenn diese Lerntechnologien in den gesamten Lern-
kontext integriert werden und sich ergdnzen. Die Bewertung der Lernergebnisse
miuisse auch der Lernaktivitat entsprechen. Vorteile sehen @degaard et al. (2021)
ebenfalls in der Zuganglichkeit und Portabilitdt der Lernmaterialien und der Moglich-

keit der Kombination aus Wissenserwerb und Training von Fertigkeiten. Ein Grund
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dafiir kdnnte sein, dass bei Blended-Learning-Designs mehr selbstgesteuertes Ler-
nen erforderlich ist und dadurch die intrinsische Motivation und Verantwortung ge-
fordert wird.

Trotz der vorliegenden, auch heterogenen Ergebnisse kann festgestellt werden, dass
unterschiedliche Faktoren, welche zum einen auf das Lernen und zum anderen auf
die Datenerhebung und -auswertung Einfluss nehmen, dazu fiihren, dass die Aussa-
gekraft der Wirksamkeit von Lehr- und Lernprozessen schwierig zu beurteilen ist
(Schulmeister et al. 2005). Diesbezuglich stellt sich beispielsweise die Frage im Be-
reich der Evaluationsforschung, inwiefern sich Prdasenzlernen und Online-Lernen
uberhaupt miteinander vergleichen lassen. Schulmeister et al. (2005) beschreiben,
dass der Vergleich von Lernsituationen miteinander bei Online- und Prasenzveran-
staltungen verfehlt sei. Dazu fiihren sie unterschiedliche Argumente an. Sie kritisieren
beispielsweise, dass zum Messen individuellen Lernerfolgs subjektive Erfolgsbeurtei-
lungen seitens der Teilnehmenden evaluiert werden, obwohl gewisse Alterscluster von
Personen grundsatzlich eine andere Einstellung zu Lernsoftware aufzeigen als andere.
AuRerdem behaupten sie, dass gewisse personliche Merkmale dazu beitragen, dass
virtuelle Lernumgebungen positiver wahrgenommen werden. Auch kognitive Variab-
len sind relevante EinflussgroRen, die bei der subjektiven Beurteilung von Lernsoft-
ware eine Relevanz aufweisen (Schulmeister et al. 2005, S. 42-43). Diese Einflisse
machen eine Evaluation auf Grundlage subjektiver Beurteilung schon im Vorfeld
schwierig. Ebenso muss dem Dilemma der Evaluationsforschung zugrunde gelegt
werden, dass konkrete und Lerner-zentrierte Evaluationsdesigns dazu fiihren, dass
die Ergebnisse sich nur sehr schwer verallgemeinern und dadurch nur schwer auf an-
dere Fragestellungen libertragen lassen (Schulmeister et al. 2005, S. 41-43). Aller-
dings scheint es notwendig zu sein, ,die Beziehung zwischen typischen Lernervariab-
len einerseits sowie didaktischen Aspekten von Lernsoftware andererseits zu unter-
suchen“ (Schulmeister et al. 2005, S. 42). In der hier vorliegenden Arbeit liegt der
Fokus nicht auf der Evaluation des Lernprozesses, sondern auf der Evaluation des
Einsatzes von Blended-Learning in einer Pflichtzertifizierung und somit der Reduktion
der Prasenzphase mit dem Ziel, dass die Wissensaneignung dadurch nicht reduziert

wird und die Umstellung hinsichtlich der Wissensaneignung keinen Nachteil erzeugt.
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3 Forschungsfragen und Hypothesen

Wie in der Einleitung beschrieben, wurde aufgrund der Corona-Pandemie ab Mitte
2020 ein System in der Pflichtfortbildung und -zertifizierung von Rettungsfachkraften
im untersuchten Rettungsdienstbereich implementiert, welches Wissen-Lernen und
Konnen-Lernen moglichst verzahnt und flexibel gestaltet sowie die notwendige Wis-
sensaneignung im Wesentlichen auf einen Ort auRerhalb der Bildungseinrichtung ver-
lagert. Ziel ist es, dass das Lernen in Teilen zeitlich und raumlich flexibel gestaltet
werden kann. Fur eine Kompetenzentwicklung sollen die Teilnehmenden im Rahmen
von Szenariotrainings in der Schule praktisch tatig werden. Diese aktuellen Entwick-
lungen im Rahmen der Pandemie geben den AnstoR, digitales und lernortunabhangi-
ges Lernen voranzubringen. Dazu werden aktuelle Konzepte auch ohne Prasenzver-
anstaltungen geplant. Daraus ergeben sich zahlreiche Fragen. In dieser Arbeit sollen

die folgenden zwei Fragestellungen untersucht werden:

Fragestellung 1: Inwieweit ist eine Blended-Learning-Fortbildung, bezogen auf den

Wissenserwerb, eine Alternative zum Prasenzlernen?

Fragestellung 2: Stehen in der Blended-Learning-Gruppe die Merkmale Berufsab-
schluss, Alter und Berufserfahrung in einem Zusammenhang mit der Wissensaneig-

nung?

Aus den Erkenntnissen, die im Kapitel 2.4 Stand der Forschung dargestellt wurden
sowie der Annahme, dass die Pflichtzertifizierung keine freiwillige Teilnahme dar-
stellt, verbunden mit der Moglichkeit des flexiblen und lernortunabhdngigen Lernens,

sollen fir diese Arbeit folgende Forschungshypothesen gestellt werden:

Zu Forschungsfrage 1:
e Hi:In der Blended-Learning-Gruppe zeigt sich im Vergleich zu der Prasenzlerngruppe
ein hoheres Pre-Test-Ergebnis.
e Ha2:In der Blended-Learning-Gruppe zeigt sich im Vergleich zu der Prasenzlerngruppe

ein hoheres Post-Test-Ergebnis.

Zu Forschungsfrage 2:
Die folgenden Forschungshypothesen beziehen sich nur auf die Blended-Learning-
Gruppe.

e Hs: Der berufliche Abschluss der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusam-

menhang mit den Testergebnissen im Pre-Test.
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e Has: Der berufliche Abschluss der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusam-
menhang mit den Testergebnissen im Post-Test.

e Hs: Das Alter der Teilnehmer:innen steht in einem negativen Zusammenhang mit den
Testergebnissen im Pre-Test.

e He: Das Alter der Teilnehmer:innen steht in einem negativen Zusammenhang mit den
Testergebnissen im Post-Test.

e H7: Die Berufserfahrung der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusammenhang
mit den Testergebnissen im Pre-Test.

e Hs: Der Berufserfahrung der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusammenhang

mit den Testergebnissen im Post-Test.
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4 Methode

Bei dieser Arbeit handelt es sich um eine summative, hypotheseniiberpriifende Eva-
luationsforschung zur Bewertung eines implementierten Fortbildungskonzeptes hin-
sichtlich der Wirksamkeit der Wissensaneignung mit der Blended-Learning-Methode
im Vergleich zur vorherigen Methodik des Prasenzlernens (vgl. Bortz/Déring 2006, S.
96 f.; Arnold et al. 2018, S. 403 f.; Hochholdinger/Beinicke 2011, S. 3). Im engeren
Sinne kann von einer Felduntersuchung ausgegangen werden, da die Evaluation unter
realen Bedingungen im realen Fortbildungs- und Zertifizierungsablauf durchgefiihrt
wird (vgl. Bortz/Doéring 2006, S. 114). Ziel dieser Arbeit ist es, das implementierte
Blended-Learning-Konzept in Hinblick auf die Wissensaneignung und im Vergleich
zur Prasenzlern-Methode zu vergleichen, den Aneignungsprozess von Wissen in zwei
unterschiedlichen Methoden im Rahmen einer beruflichen Pflichtfortbildung und -
zertifizierung zu evaluieren, Unterschiede in verschiedenen Ausprdagungen und Qua-
litdten sichtbar zu machen und die Wirksamkeit zu tGberpriifen, um abschlieRend Er-
kenntnisse lUber die Wirkung der Blended-Learning-Methode sammeln zu kénnen. Zu
beriicksichtigen gilt es, dass die Umsetzung des Blended-Learning-Konzeptes kurz-
fristig im Zusammenhang mit der SARS-CoV-2-Pandemie durchgefiihrt wurde.
Dadurch ergibt sich ebenfalls das Evaluationsinteresse, ob Nachteile fiir die Teilneh-
mer:innen entstanden sind. Der Fokus dieser Arbeit ist eine wissenschaftliche Per-
spektive auf die professionelle Praxis. Dabei wird insbesondere eine institutionsori-
entierte Perspektive fir die Evaluation eingenommen und eine Evaluation der Wis-
sensaneignung, im Rahmen einer Umstellung des Fortbildungskonzeptes durch die
veranderten Rahmenbedingungen von FortbildungsmaBRnahmen aufgrund der
Corona-Pandemie, durchgefiihrt. Die theoretische Rahmung des Untersuchungsge-
genstandes Lernen wurde im theoretischen Hintergrund (Kapitel 2) ausfihrlich be-
schrieben. Ebenfalls, dass es sich um eine Pflichtzertifizierung handelt, die ein Beste-
hen der Fortbildungsveranstaltung voraussetzt, um weiterhin in entsprechender
Funktion die berufliche Tatigkeit ausiiben zu konnen. Deshalb muss in diesem spe-
ziellen Setting beriicksichtigt werden, dass es sich im Rahmen einer Pflichtfortbildung
mit anschlieRender Zertifizierung, welche eine Grundlage der beruflichen Tatigkeit als
verantwortliche Person im Rettungsdienst darstellt, um keine freiwillige Ausgangsvo-

raussetzung des Lernprozesses handelt. Des Weiteren wird davon ausgegangen, dass

38



Methode

es sich bei einer Evaluationsforschung um eine Anwendungsvariante empirischer For-
schungsmethoden handelt und diese keine eigenstandige Disziplin darstellt (vgl.
Bortz/Doring 2006, S. 96).

Da der Lernprozess selbst nicht direkt beobachtet werden kann, soll durch das For-
schungsdesign das Produkt des Aneignungsprozesses sichtbar und messbar gemacht
werden, indem Differenzen der Testergebnisse des Wissenstests wahrend des Aneig-
nungsprozesses betrachtet werden, wovon Riickschliisse auf den Lernprozess und
den Wissenszuwachs gezogen werden kdnnen (Kromrey et al. 2016, S. 163f.). Wissen-
Lernen ist sowohl fiir quantitative als auch fiir qualitative empirische Verfahren zu-
ganglich (Gohlich 2012, S. 34). Im Rahmen dieser Evaluationsarbeit soll das Wissen-
Lernen in der jahrlichen Pflichtzertifizierung quantitativ empirisch, retrospektiv aus-
gewertet werden. Die vorliegende Arbeit orientiert sich beim Datenzugang an einer
erganzenden Sekundaranalyse in Form eines Evaluationsdesigns. Dies begriindet sich
zum einen in der Auswertung vorhandener Primdrdaten, welche nicht im Rahmen die-
ser Untersuchung, sondern durch die Bildungseinrichtung aufgrund eines Evalua-
tionsinteresses erhoben wurden (bspw. Déring/Bortz 2016; Kromrey et al 2016). Zum
anderen, da es in der vorliegenden Arbeit nicht allein um die Darstellung eines An-
eignungsprozesses im engeren Sinne geht, sondern um einen Vergleich der Wis-
sensaneignung mittels zweier unterschiedlicher Gruppen, zum einen die Prasenz-
und zum anderen die Blended-Learning-Gruppe. Somit handelt es sich um eine Aus-
weitung des bisherigen Untersuchungsinteresses, bei der zusatzlich eine Subgrup-
penanalyse erfolgt, um maogliche Zusammenhange verschiedener Merkmale mit dem
Aneignungsprozess zu untersuchen (bspw. Medjedovi¢ 2020, S82 f.). Ebenfalls wur-
den im Rahmen der Primaruntersuchung Daten mit Messwiederholung erhoben, da
die gleiche Messung vor und nach einer Intervention stattfand, sodass von einem
quasi-experimentellen Charakter dieser Untersuchung ausgegangen werden kann
(Diekmann 2017, S. 356f.; Dorning/Bortz 2016, S. 199f.; Kromorey et al. 2016, S.
85f.).

Im Rahmen der beiden Fortbildungskonzepte, Prasenzveranstaltung auf der einen und
Blended-Learning-Veranstaltung auf der anderen Seite, erfolgte ein einfacher und
nicht im Vorfeld wissenschaftlich validierter Wissenstest durch die Bildungseinrich-
tung, in dem Fachwissen in Form von Multiple-Choice-Fragen abgefragt wurde
(Bortz/Doring 2006, S. 2015). Diese Testergebnisse stehen der Bildungseinrichtung
sowohl in der Prasenz- als auch der Blended-Learning-Gruppe als Primardaten aus

dem Jahr 2020 zur Verfiigung und konnen verglichen werden. Die zu vermittelnden

39



Methode

Inhalte der Gruppen sind dieselben. Ebenfalls zeigt sich ein gleicher zeitlicher Ansatz
beider Konzepte. Aus Grinden der Datensicherheit und vor dem Hintergrund, dass
die Evaluation der Daten nachtraglich weitergehend untersucht werden sollen, stellt
die Bildungseinrichtung die Daten anonymisiert zur Verfiigung. Durch die Analyse soll
betrachtet werden, ob es unterschiedliche Testergebnisse zwischen der Prasenz- und
Blended-Learning-Gruppe gibt, welche Gruppe bessere Ergebnisse aufweist und ob
qualifikations- oder altersspezifische Unterschiede aufgedeckt werden koénnen.
Dadurch, dass die berufliche Ausbildung zwischen einer dreimonatigen, zweijahrigen
und dreijahrigen Ausbildung variiert, soll betrachtet werden, ob dennoch alle Teil-
nehmenden der Blended-Learning-Gruppe von der Methodik gleichermalRen beein-
flusst werden oder ob es subgruppenspezifische Unterschiede gibt. Die Prifungser-
gebnisse lassen keine Riickschlisse auf die Qualitat eines E-Learning-Angebotes zu.
Vielmehr miissen im Rahmen von Evaluationsarbeit die heterogenen Ursachen fir die
Lernergebnisse auf anderen Ebenen erhoben und interpretiert werden. Somit ist Wir-
kungsforschung fiir die Evaluation solcher Angebote nur begrenzt maéglich (Arnold et
al. 2018, S. 395f.).

Um den Qualitdatsansprichen an das Werteurteil der Evaluation entsprechen zu kén-
nen, soll im Folgenden gekldart werden, was und wie beurteilt wird, mit welchen kon-
kreten Zielen und wie der Ablauf der Evaluation erfolgt (vgl. Bortz/Doéring 2006; Nuissl|
2013,S. 11 f)).

Die DeGEval-Gesellschaft fur Evaluation hat ihre erste Revision 2016 zu Standards fur
Evaluation veroffentlicht und beschreibt tibergreifende Merkmale, welche gute Evalu-
ation kennzeichnen. Dazu zdhlen Nitzlichkeit, Durchfuhrbarkeit, Fairness und Ge-
nauigkeit (vgl. DeGEval 2016). Zielsetzung der definierten Standards ist unter ande-
rem das Schaffen von Transparenz Gber Evaluation als professionelle Praxis sowie das
Vorgeben von Standards fir die Initiierung, Planung und Durchfiihrung von Evaluati-
onen (vgl. DeGEval 2016, S. 24f.). Den Prinzipien der Transparenz durch nachvoll-
ziehbares und systematisches Vorgehen sowie transparenter Bewertung soll sich in
dieser Arbeit angeschlossen werden. Die Offenlegung der Standards sind dem fol-
genden Kapitel 4.1 zu entnehmen. Als Zweck der Evaluation soll die Erweiterung von

Ergebnissen liber den Untersuchungsgegenstand dienen.
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4.1]. Standards der Evaluation

Zur Schaffung von Transparenz liber diese Evaluation werden die Merkmale Nitzlich-
keit, Durchfiihrbarkeit, Fairness und Genauigkeit gemaR der Gesellschaft fiir Evalua-
tion (vgl. DeGEval 2016) fir diese Arbeit ndaher beschrieben.

4.1.1. Nitzlichkeit

Der Autor dieser Arbeit ist fiir die Erstellung des Blended-Learning-Konzeptes (Grater
2020b), fur die Auswertung und Interpretation der in der Evaluation genutzten Daten
sowie fiir die Bewertung allein zustandig. Instruierte Lehrkrafte der Bildungseinrich-
tung haben die inhaltliche Ausarbeitung der E-Learning-Module gemaR dem Konzept
von Grater (2020b) libernommen. Unterwiesene Lehrkrafte und zwei externe Dozen-
ten der Bildungseinrichtung mit der in 2.1.2 beschriebenen Qualifikation haben die
Durchfiihrung der Fortbildungsveranstaltungen tibernommen. Auch der Autor selbst
ist hauptberufliche Lehrkraft an der Bildungseinrichtung, an der die Untersuchung
durchgefiihrt wurde, und ist somit auch direkt Beteiligter. Selbst wenn den Beteiligten
unterstellt werden konnte, dass die Ergebnisse der Evaluation positiv verlaufen, so ist
jedoch Zweck der Evaluation die Erweiterung von Erkenntnissen uber den Untersu-
chungsgegenstand, um Anpassungen an dem Konzept vornehmen zu kénnen. Direkte
0konomische oder persdnliche Auswirkungen durch die Evaluation werden nicht un-
terstellt. Die theoretische Herleitung, die Methodik sowie die Ergebnisse werden den
Moglichkeiten und dem Nutzen entsprechend transparent in dieser Arbeit dargelegt.
Es handelt sich bei dieser Arbeit um keine Auftragsarbeit, sondern um eine Qualifi-
kationsarbeit zur Erlangung des akademischen Grades Master of Arts, und diese

wurde aufgrund eines Forschungsinteresse initiiert.

4.1.2. Durchfiihrbarkert

Das Verfahren der Evaluation entspricht einer ergdnzenden Sekundaranalyse. Die the-
oretische Herleitung sowie die Begriffsbestimmungen kénnen dem Kapitel 2 Theore-
tischer Hintergrund entnommen werden. Die Durchfiihrung der Evaluation wird im

Kapitel 4 Methode konkret beschrieben. Die Wahl der Auswertung vorhandener Daten

41



Methode

entsprechend der Forschungsmethode wurde auch dem Anspruch der Effizienz ge-

recht.

4.1.3. Fairness

Die Beteiligten des Rettungsdienstbereiches und des Bildungstrdagers sowie die Teil-
nehmenden wurden (ber die Evaluation in Kenntnis gesetzt, sodass eine vertrauens-
volle Zusammenarbeit ermoglicht wurde. Die Evaluation wurde durch eine externe
Datenschutzfirma gepruft und es wurden, wie in Kapitel 4 Methode beschrieben, ent-
sprechende Anpassungen vorgenommen, um den Datenschutzbestimmungen ge-
recht zu werden. Starken und Schwachen dieser Evaluation kénnen dem Kapitel 4.6
Kritische Reflexion der Methode entnommen werden. Auf die Rolle des Autors im
Rahmen des Projektes, als Ersteller des Blended-Learning-Konzeptes, als hauptbe-
rufliche Lehrkraft der betreffenden Bildungseinrichtung und als Verantwortlicher der
Evaluation muss an dieser Stelle nochmals hingewiesen werden. Die Ergebnisse der
Evaluation werden gemalR den Vorgaben fir Qualifikationsarbeiten veroffentlicht. Au-
Rerdem werden sie den Fiihrungskraften der Bildungseinrichtung und des Rettungs-

dienstes in Form dieser Arbeit zur Verfligung gestellt.

4.1.4. Genauigkeit

Die Konzepte des Evaluationsgegenstandes konnen dem Kapitel 2.3 entnommen wer-
den. AuRerdem wird in Kapitel 4.2 das Forschungsfeld und in Kapitel 4.3 die Stich-
probe dargestellt. Die Forschungsfragen und Hypothesen sind in Kapitel 3 und die
Datenerhebung und Auswertung in den Kapiteln 4.4 und 4.5 beschrieben. Die Infor-
mationsquellen sind in dieser Arbeit als Kurzbeleg im Text gekennzeichnet und voll-
standig dem Literaturverzeichnis zu entnehmen. Der Kontext, in dem die Implemen-
tierung des Blended-Learning-Konzeptes eingefiihrt wurde, wird in Kapitel 4.2 dar-
gestellt. Die Einflihrung des neuen Fortbildungsformates stand, vor dem Hintergrund
der SARS-CoV-2 Pandemie und der Notwendigkeit der ziigigen Wiederaufnahme der

Pflichtfortbildung von Rettungsfachkraften, unter einem zeitlichen Druck.
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4.2. Forschungsfeld

Bei dem Forschungsfeld handelt es sich um einen Rettungsdienstbereich einer mitt-
leren GroRstadt im Norden Deutschlands mit fiinf Leistungserbringern. Alle Rettungs-
fachkrafte in diesem Rettungsdienstbereich miissen nach Vorgaben des Tragers Ret-
tungsdienst jahrlich an einer Pflichtzertifizierung teilnehmen, um weiterhin als ver-
antwortliche Person im Rettungsdienst tatig zu sein. Die Pflichtzertifizierung wird in-
haltlich durch eine Notfallsanitaterschule als Bildungsdienstleister ausgearbeitet und
in Zusammenarbeit mit den ALRD durchgefiihrt. Der Umfang der Pflichtfortbildung
betragt 16 Stunden. Notfallsanitater:innen miissen eine weitere Pflichtfortbildung mit
einem Umfang von 8 Stunden und einer zusatzlichen Prifung absolvieren, die in die-
ser Untersuchung nicht berucksichtigt wird.

Der Rettungsdienstbereich verfiigte im Jahr 2022 nach Auswertung liickenhafter Da-
ten Uber schdatzungsweise 160 Rettungssanitater:innen, 70 Rettungsassistent:innen
und Uber 150 Notfallsanitdter:innen als haupt- und nebenberuflich titige Rettungs-
fachkrafte. Ebenfalls nehmen, neben den beauftragten Rettungsdienstorganisationen,
drei weitere Unternehmen an der Zertifizierung teil, da diese die Erstversorgung von
Notfallpatientinnen und -patienten lUbernehmen kénnen und anschlieRend an den
Rettungsdienst tibergeben.

Fir das Jahr 2020 waren 25 Fortbildungen mit einer Kapazitdt von circa 400 Fortbil-
dungsplatzen im konventionellen Prasenzbetrieb geplant. Durch die Pandemie fanden
davon 6 Veranstaltungen im urspriunglichen Rahmen statt. Ab Juni wurden 15 Veran-
staltungen im Blended-Learning-Format angeboten. AuRerdem sind 4 Veranstaltun-

gen aufgrund des ersten ,Lockdowns” abgesagt worden.

4.3. Stichprobenbeschreibung

Bei dieser Untersuchung handelt es sich um eine Vollerhebung aller Teilnehmenden
der Pflichtzertifizierung fur Rettungsfachkrafte im Rettungsdienstbereich des Unter-
suchungsfeldes im Jahr 2020. Dabei kann zwischen einer Prasenz- und einer Blen-
ded-Learning-Gruppe unterschieden werden (Bortz/Doéring 2006, S. 24). Die Teilneh-
menden wurden zufallig fir die Fortbildung durch ihre Arbeitgeber angemeldet, ohne
dass im Vorfeld der Anmeldung davon ausgegangen werden konnte, dass das System

umgestellt werden wiirde. Die Jahresplanung fir die Teilnahme an der Pflichtzertifi-
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zierung erfolgte im Januar 2020. Da sich alle Rettungsfachkrafte einmal im Jahr zer-
tifizieren lassen mussen, wurde der weitaus groRte Teil aller Rettungsfachkrafte mit
einem der beiden Systeme geschult. Durch Krankheit, betriebliche Griinde, Ausfall von
Fortbildungsveranstaltungen durch den ,Lockdown“ oder andere Ursachen kann da-
von ausgegangen werden, dass es im Einzelfall dazu kam, dass Personen sich in 2020
nicht haben zertifizieren lassen konnen. Trotz der auf den ersten Blick ,zufdlligen®
Anmeldung der teilnehmenden Personen kann vermutlich nicht von einer Randomi-
sierung der Gruppe ausgegangen werden, da die Anmeldung der Personen nicht in
Ganze zufallig, sondern auch abhangig von unterschiedlichen Faktoren wie beispiels-
weise Urlaub, Dienstplanen und vielem mehr erfolgte (Raithel 2008, S. 52; Kromrey et
al. 2016, S. 71). Deshalb wird bei der Datenerhebung von einem quasi experimentel-
len Charakter ausgegangen, da keine Randomisierung der Gruppen stattgefunden hat
(Diekmann 2017, S. 356f.; Raithel 2008, S. 52). In den ersten Veranstaltungen nehmen
im Schwerpunkt Praxisanleiter:innen teil, damit diese schnell die neuen Inhalte der
Pflichtfortbildung kennenlernen und diese auch in die Ausbildung auf den Rettungs-
wachen einbringen kdénnen. Diese Personen sind in der Regel erfahrene Fachkrafte mit
einer Qualifikation als Notfallsanitater:in. Da diese unter anderem auch fir die inner-
betriebliche Fortbildung zustdandig sind und Auszubildende begleiten, kann davon
ausgegangen werden, dass sie schon liber ein hoheres Mal an aktualisiertem Wissen
verfliigen. In einem ersten Schritt dieser Untersuchung werden alle Personen einge-
schlossen, die an der Fortbildungsveranstaltung und einem Pre- und/oder Post-Test
teilgenommen haben. Bei dem vorliegenden Primadrdatensatz handelt es sich, wie in
Abbildung 4 dargestellt, um 82 Personen in der Prasenz-Gruppe und 268 Personen

in der Blended-Learning-Gruppe.

Primardatensatz

n =350

Blended-Learning-

Prasenz-Gruppe Gruppe

Prasenz-Gruppe Blended-Learning-
nach Gruppe nach
Datenbereinigung Datenbereinigung

Abbildung 4: Flussdiagramm Datenbereinigung Primdrdatensatz (eigene Darstellung)
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Es ist davon auszugehen, dass im Jahr 2020 nicht alle Rettungsfachkrafte zertifiziert
werden konnten, da der Anteil der tdatigen haupt- und nebenberuflichen Rettungs-
fachkrafte im Rettungsdienstbereich groRer ist als die Teilnehmer:innenzahl. Im Jahr
2022 wurde eine Abfrage der aktuell tatigen Rettungsfachkrafte durchgefiihrt, bei der
neben- und hauptberuflich titige Personen erfasst wurden. Weil durch eine Neben-
beruflichkeit Personen moglicherweise doppelt erfasst wurden, ist der Anteil der nicht
zertifizierten Rettungsfachkrafte wahrscheinlich vernachlassigbar klein. In dem Fall
kann vermutlich von einer Vollerhebung der Rettungsfachkrafte durch die Pflichtzer-
tifizierung ausgegangen werden.

Bezogen auf die Verteilung der Berufsabschliisse der 2020 erhobenen Daten der
Pflichtzertifizierung im Vergleich zu den im Jahr 2022 im Rettungsdienstbereich tati-
gen Personen ist festzuhalten, dass im Jahr 2020 circa 144 Rettungssanitdter:innen,
78 Rettungsassistent:innen und 123 Notfallsanitdter:innen tdtig waren. Da zwischen
2020 und 2022 eine Weiterqualifizierung von Rettungsassistent:innen zu Notfallsan-
itater:innen gemaR § 32 des Notfallsanitdatergesetzes stattgefunden hat, muss fir die
retrospektive Betrachtung der Berufsabschliisse im Jahr 2020 eine andere Verteilung
in diesen beiden Berufsgruppen vermutet werden, sodass 2020 der Anteil der Ret-
tungsassistent:innen hoher war als 2022 sowie der Anteil der Notfallsanitdter:innen
in 2020 niedriger als 2022. Unter Berucksichtigung, dass zwischen 2022 Personen
mit dem Abschluss Rettungsassistent:in beispielsweise aufgrund von Renteneintritt
aus der Tatigkeit ausgeschieden sind und dem Umstand, dass 2020 und 2021 neue
dreijahrige Notfallsanitdater:innen ausgebildet wurden und Rettungsassistent:innen
sich zu Notfallsanitater:innen weiterqualifiziert haben, ist von einer dhnlichen Vertei-
lung der Berufsgruppen im Rettungsdienstbereich und der Pflichtzertifizierung aus-
zugehen. Das wird auch deshalb angenommen, weil die Zertifizierung der Rettungs-
fachkrafte fiir aktivim Rettungsdienst tatige Personen verpflichtend ist und somit der
grolte Teil der Rettungsfachkrafte diese Fortbildung besucht haben miisste. Deshalb
wird diese Erhebung abschlieRend als Vollerhebung betrachtet.

Um die Qualitat des Datensatzes zu erhoéhen, erfolgte mit den vorliegenden Sekun-
ddrdaten eine Datenbereinigung (Raithel 2008, S. 92f.). Neben ungiltigen und feh-
lenden Angaben wurden ebenfalls nicht zuordenbare Testergebnisse aus der Auswer-
tung ausgeschlossen. Insgesamt wurden somit 93 Fadlle aus dem Datensatz entfernt,
sodass 257 Daten zur Auswertung zur Verfiigung stehen. Davon werden 69 der kon-
ventionellen Gruppe und 188 der Blended-Learning-Gruppe zugeordnet. Ein grolRer

Anteil des Datenausschlusses ergab sich aus den fehlenden Post-Testergebnissen der
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Fortbildungsveranstaltungen EVM 11 bis 13. Dieser betragt 44 Falle. Der Ausschluss-
grund der anderen Daten umfasste unvollstindige Angaben in den Bereichen Ge-
burtsjahr, Qualifikation und Berufserfahrung. Im weiteren Verlauf der Arbeit wird nur
noch mit dem bereinigtem Datensatz eine Auswertung vorgenommen.

Wie in Abbildung 5 dargestellt, ist die prozentuale Aufteilung der Berufsabschlisse
uber die Untersuchungsgruppen Prdasenz und Blended-Learning dhnlich. Jedoch un-
terscheidet sich die Anzahl der Personen deutlich, da die Blended-Learning-Gruppe
mit 188 Personen fast dreimal so groR ist. Der Prasenz-Gruppe werden 33 Rettungs-
sanitdter:innen, 12 Rettungsassistent:innen und 24 Notfallsanitdater:innen zugeord-
net. Der Blended-Learning-Gruppe werden 80 Rettungssanitdter:innen, 45 Rettungs-

assistent:innen und 63 Notfallsanitdter:innen zugeordnet.

Berufsabschluss nach Untersuchungsgruppe

in Prozent
60

47,8
50 42

40 34,8 33

30 24
50 17,4

10

Prasenz Blended-Learning

Rettungssanitater:in Rettungsassistent:in Notfallsanitater:in

Abbildung 5. Berufsabschluss nach Untersuchungsgruppe in Prozent

Bezogen auf die Altersstruktur der Untersuchungsgruppen im Vergleich zeigt sich in
Abbildung 6 ebenfalls eine dhnliche Verteilung der Alterscluster. Die konkrete Auf-
schliusselung ist dem Anhang B zu entnehmen.

Die Spannweite des Alters betrdgt in der Prasenz-Gruppe zwischen 19 und 48 Jahren.
In der Blended-Learning-Gruppe betragt die Spannweite zwischen 19 und 62 Jahren.
Die Alterscluster 26-30 Jahre (23%/22%) 31-35 Jahre (23%/26%) sowie 36-40 Jahre
(23%/17%) sind in beiden Gruppen am stdrksten ausgepragt. Der Median des Alters
im Gruppenvergleich betragt in der Prasenz-Gruppe Mdn = 32 Jahre (SD = 7.1 Jahre)
und in der Blended-Learning-Gruppe Mdn = 31 Jahre (SD = 8.6). Es fallt jedoch auf,

dass in der Blended-Learning-Gruppe circa 5% dlter als 51 Jahre alt sind, wobei in der
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Prasenz-Gruppe die dlteste Person ein Alter von 48 Jahren aufweist. AuBerdem sind
in der Blended-Learning Gruppe 8% alter als 48 Jahre.

Altersverteilung in Prozent nach
Untersuchungsgruppe in Jahren

60

50

40

30

20

10

18-20 21-25 26-30 31-35 36-40 41-45 46-50 51-55 >56

e——Prisenz e Blended-Learning
Abbildung 6. Verteilung des Alters nach Untersuchungsgruppe in_jahren
Bei der Betrachtung der Berufserfahrung, wie in Abbildung 7 abgebildet, wird zwi-

schen ,keine Berufserfahrung“ und ,Berufserfahrung” differenziert.

Berufserfahrung nach Untersuchungsgruppen
in Prozent

Prasenz Blended-Learning

100
80
60
40
20

m keine Berufserfahrung m Berufserfahrung

Abbildung 7: Berufserfahrung nach Untersuchungsgruppe
Anmerkung. Berufserfahrung ab 2 Jahren Berufstatigkeit.

Dabei zdahlen Personen mit zwei und mehr Tatigkeitsjahren im Rettungsdienst zur

Gruppe mit Berufserfahrung. Im Gruppenvergleich zeigt sich, dass in der Blended-
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Learning-Gruppe mit 20,8% ein hoherer Anteil an Personen mit fehlender Berufser-
fahrung vorliegt als in der Prasenz-Gruppe mit 13%. Der Median im Vergleich der
Gruppen betragt in der Blended-Learning-Gruppe 6 Jahre und in der Prasenz-Gruppe
8 Jahre. Die Spannweite der Berufserfahrung betrdagt dabei zwischen 0 und 42 Jahren
in der Blended-Learning-Gruppe und zwischen 0 und 28 Jahren in der Prasenz-

Gruppe. Hier zeigt sich schon ein deutlicher Unterschied.

4.4. Datenerhebung

Die  Datenerhebung erfolgte mittels der Befragungssoftware evasys
(https://evasys.de/). Dazu wurde jeweils vor Beginn der Prasenzveranstaltung in bei-
den Untersuchungsgruppen ein Wissenstest durchgefiihrt. Dieser musste von allen
anwesenden Personen beendet werden. Fiir Personen, die kein digitales Endgerat fiir
die Bearbeitung des Tests zur Verfiigung hatten, konnte dieser Test auch im Papier-
format bearbeitet und spater in das System libernommen werden. Der gleiche Test
wurde zum Ende der Prasenzveranstaltung durchgefiihrt. Dieser Test hatte fiir das
Bestehen der Pflichtzertifizierung keine Relevanz. Er wurde durch die Bildungseinrich-
tung lediglich aus Evaluationsinteresse durchgefiihrt, um Rickschliisse auf die Lern-
entwicklung im Verlaufe der Prasenzveranstaltung zu ziehen. Angenommen wurde,
dass Wissen entdauBerbar ist und mit unterschiedlichen Methoden angeeignet werden
kann. Somit kdnnte unter Umstdnden ein Riickschluss auf einen Zusammenhang zwi-
schen der Didaktik und der Wissensaneignung gezogen werden. Der Wissenstest ent-
hielt 10 Fragen zu unterschiedlichen Themenbereichen und kann dem Anhang A ent-
nommen werden. Die Wissensaneignung sollte in der Prasenz-Gruppe an den zwei
Prdasenztagen und in der Blended-Learning-Gruppe theoretisch in der online-Phase
und theoretisch und praktisch in der Prasenzphase stattfinden. In diesem Fall handelt
es sich auRerdem um eine eher einfache Art der Wissensvermittlung mittels digitaler
Medien, durch Lesen und Zuhoren sowie der Bearbeitung von Fragen. Es wurden keine
komplexen Lernszenarien eingebunden.

Die durch den Test erfassten Variablen sind: Pseudonymisierter Teilnehmercode, um
das Pre- und Post-Test-Ergebnis miteinander vergleichen zu kénnen, der berufliche
Abschluss (Rettungshelfer:in, Rettungssanitater:in, Rettungsassistent:in und Notfalls-
anitater:in), die Berufserfahrung, das Geburtsjahr, die Testergebnisse sowie die ein-
zelnen Antworten und die Lehrgangsnummer. Um den Anforderungen des Daten-

schutzes in dieser Sekundaranalyse gerecht zu werden, wurden die Testergebnisse
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durch die Bildungseinrichtung gematcht und ohne pseudonymisierten Code zur Ver-
fligung gestellt. AuBRerdem wurden die Lehrgangsnummer und die Berufserfahrung in
Jahren nicht Gbermittelt. Dazu wurde folgendes Verfahren angewendet: Die Bildungs-
einrichtung ordnete die Kursnummern den Formaten Prasenz- und Blended-Learn-
ing-Gruppe zu. AuRerdem wurden Personen mit einem oder weniger Jahren Berufs-
erfahrung der Gruppe ,Keine Berufserfahrung” und alle Personen mit zwei oder mehr
Jahren der Gruppe ,Berufserfahrung“ zugeordnet. Diese Eingruppierung erfolgtin An-
lehnung an den Tarifvertrag des 6ffentlichen Dienstes im Bereich der Vereinigung der
kommunalen Arbeitgeberverbande (TV6D) vom 7. Februar 2006 in der Fassung der
Anderungsvereinbarung Nr. 15 vom 25. Oktober 2020. Es fanden ansonsten keine
weiteren Veranderungen der Primdrdaten statt. Die Einwilligung zur Datennutzung ist
dem Anhang C zu entnehmen.

Wie schon beschrieben, wurden die Fortbildungen EVM 6-10 abgesagt und die Daten
der EVM 11-13 waren unvollstandig, weshalb diese Daten nicht in die Auswertung

einbezogen wurden.

4.4.1. Darstellung der Testinhalte

Die Datenerhebung erfolgt mittels eines Wissenstests, der nicht den klassischen An-
forderungen eines Leistungstests entspricht (Bortz/Ddring 2006, S. 190f.). Es handelt
sich um eine Abfrage von Wissen ohne strenge zeitliche Vorgaben (Speed-Test) oder
der stetigen Steigerung des Schweregrades (Power-Test). Bei der Itemformulierung
handelt es sich um Antwortvorgaben im Charakter der Multiple-Choice-Aufgaben.
Diese beziehen sich auf eine konkrete Handlungssituation und miissen entsprechend
der Situation bewertet werden. In 3 von 10 Aufgaben kann von Key-Feature-Fragen
ausgegangen werden, da Handlungswissen zur Losung der konkreten Handlungssi-
tuationen abgefragt wird. Somit kann bei diesen Aufgaben vermutet werden, dass
auch prozedurales Wissen abgefragt wird (Krebs 2008; Page/Bordage 1995; Schaper
et a. 2013).

Bewertet wird, ob die Testpersonen die Antworten richtig oder falsch beantwortet ha-
ben. Da es sich um einen Test fir alle Berufsgruppen handelt, kann nicht sicher davon
ausgegangen werden, dass von allen Berufsgruppen, abgesehen von Notfallsanita-
ter:innen, die Fragen vollumfassend beantwortet werden kénnen. Somit ist bei der

Auswertung nicht das einzelne Testergebnis relevant, sondern der Vergleich zwischen
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Prasenz- und Blended-Learning-Gruppe entsprechend des gleichen beruflichen Ab-
schlusses.

Der Wissenstest (siehe Anhang A) umfasst drei Bereiche. Im ersten Bereich werden die
Teilnehmenden liber den Sinn des Tests aufgeklart und dariber informiert, dass die-
ser Test auRerhalb der Wertung der Zertifizierung durchgefiithrt und nur als Mess-
werkzeug zur Weiterentwicklung der Fortbildung genutzt wird. Im zweiten Bereich
erfolgt die Erhebung der Personendaten. Dazu wird ein pseudonymisierter Code, der
Berufsabschluss, die Berufserfahrung in Jahren, das Geburtsjahr sowie die Informa-
tion, ob nun der Pre- oder Posttest durchgefiihrt wird, abgefragt. Der dritte Bereich
umfasst die Handlungsbeschreibungen der Notfallsituationen mit den dazugehdérigen
fallsystematischen Fragen und Antwortmaoglichkeiten. Insgesamt miissen die Teilneh-
menden 10 Fragen zu einer Handlungssituation mit 5 Patient:innen beantworten. Die
Fragen sind in der Regel handlungsorientiert anhand der Fallbeschreibung gestellt,
umfassen zum Teil jedoch auch eine fachsystematische Fragestellung. Bei jeder Frage
muss zwischen 5 Antwortmdglichkeiten gewahlt werden.

Die Handlungssituation beschreibt einen Verkehrsunfall im stadtischen Bereich, bei
dem ein Personenkraftwagen (PKW) mit zwei Insassen mit einem Motorrad kollidiert
ist. Das Motorrad war ebenfalls mit zwei Personen besetzt. Eine fiinfte verletzte Per-
son befindet sich auf dem Gehweg, da der PKW nach der Kollision mit dem Motorrad
in eine parkende PKW-Reihe gefahren und im Bereich des Gehwegs zum Stehen ge-
kommen ist. Die Fragestellungen sind im Anschluss an die Handlungsbeschreibung
den einzelnen Patient:innen zugeordnet und werden durch eine prazisere Fallerwei-
terung eingeleitet. Inhalt der Fallerweiterungen sind konkrete Informationen zum Per-
sonenzustand und zur Situation. Die Themenbereiche und Anzahl der Fragestellungen

sind Tabelle 2 zu entnehmen.

Tabelle 2: Ubersicht Zuordnung Fragen und Themenbereiche

Themenbereich Anzahl der Davon Key-Fea-

Fragen ture-Fragen

Pathophysiologische Zusammenhadnge 1

Therapieziele 3 2
Medikamentodse Therapie 1
Wirbelsdaulenimmobilisation 2 1
Durchfiihrung von Skills 3
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Die Zuordnung der korrekten Antworten zu den gestellten Fragen ist im Anhang D
abgebildet. Insgesamt umfasst der Fragebogen 6 Seiten und kann per digitalem End-
gerdt mit Internetzugang, wie beispielsweise einem Laptop, Tablet oder Smartphone,
uber einen Webbrowser gedffnet werden. Eine Installation eines zusatzlichen Pro-
gramms ist nicht notwendig. AuBerdem kann der Test in ausgedruckter Form durch-
gefuhrt werden. Im Anschluss an die Fortbildungsveranstaltung wird dieser dann di-
gitalisiert und dem Datensatz hinzugefiigt. Die Fragen kdénnen nur richtig oder falsch
beantwortet werden. Bei 10 Fragen wird jede richtige Antwort mit 10% bewertet. Bei
einem Ergebnis von 100% wurden alle Fragen korrekt beantwortet. Pro Frage konnte
nur eine Antwort als korrekt ausgewahlt werden. Eine falsche Antwort wird mit 0%
Prozent fir die entsprechende Frage beurteilt.

Bei der Analyse der Test-Fragen ist aufgefallen, dass die Themeninhalte der Fragen 5
und 8 nicht in den E-Learning-Modulen aufgegriffen wurden. Da somit auch keine
Wissensaneignung im Vorfeld zu diesen Themenbereichen gezielt stattgefunden hat,
werden die beiden Fragen aus der Auswertung ausgeschlossen, da sie die Ergebnisse
verzerren wirden. Auch in den Lernzielen der Prasenz-Veranstaltung findet sich keine
zielgerichtete Wissensvermittlung wieder, sodass auch in der Prasenzveranstaltung

von keiner gezielten Wissensaneignung ausgegangen werden kann.

4.4.2. Durchfihrung der Datenerhebung

Die Datenerhebung stellte eine Vollerhebungsabsicht aller vorliegenden Testergeb-
nisse im Rahmen der Pflichtzertifizierung im Jahr 2020 dar. Um eine Verdanderung des
Wissens aufzuzeigen und messbar zu machen, werden durch den Pre- und Posttest
Wissensstdande zu unterschiedlichen Zeiten aufgezeigt. Durch eine Testung zu unter-
schiedlichen Zeiten und dem Aufzeigen von Veranderungen kénnen Riickschliisse auf
eine Wissensaneignung gezogen werden (Dinkelaker 2011, S. 137). Fiir das Jahr 2020
waren 25 Fortbildungstermine mit je zwei aufeinanderfolgenden Tagen (dienstags
und mittwochs) geplant. Die erste Veranstaltung begann am 08. und 09.01.2020 mit
der Fortbildung ,EVM 1*. Die Fortbildung ,EVM 25" fand am 16. und 17.12.2020 statt
und war die letzte Veranstaltung fiir das Jahr 2020. Der Untersuchungszeitraum er-
streckte sich somit fast Giber das gesamte Jahr. Durch pandemiebedingte Absagen
wurden die Veranstaltungen ,EVM 6“ bis ,EVM 10“ nicht durchgefiihrt. Daraus ergibt

sich, dass dort keine Daten vorliegen. Die Fortbildung wurde durch im Vorfeld instru-
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iertes Lehrpersonal durchgefiihrt, welches auf die Einhaltung der Datenerhebung ach-
tete und diese durchfiuihren sollte. Die Unterweisung enthielt die Einweisung in die
Befragungssoftware evasys mit der digitalen und handschriftlichen Datenerfassung
und in den Ablauf sowie die Absicht des Pre- und Posttests. Neben der Unterweisung
wurden alle Lehrkrdafte mindestens an ihrem ersten selbststandig durchgefiihrten
Fortbildungstermin begleitet und supervidiert. Somit sollte ein einheitliches Vorgehen
sichergestellt werden.

Als Erhebungsinstrument wurde fiir alle Datenerhebungen der inhaltlich gleiche Fra-
gebogen sowie die gleiche Befragungssoftware verwendet. Es erfolgte lediglich eine
Anpassung von Grammatik- und Rechtschreibfehlern. Die Durchfiihrung des Tests
geschah in der Regel mittels privater digitaler Endgerdate. Aufgrund der Annahme,
dass die Wissensaneignung im Wesentlichen im Rahmen der Online-Phase stattfindet
und nur hier ein Evaluationsinteresse besteht, erfolgte zu Beginn der Fortbildung im
Blended-Learning-Format nur die Durchfiihrung des Pre-Tests. Jedoch wurden im
weiteren Verlauf wieder zwei Tests durchgefiihrt, um auch in dem neuen Format Ver-
anderungen in der Prasenzphase sichtbar zu machen. Daraus folgt, dass fir die Ver-
anstaltungen EVM 11 bis 13 keine Post-Test-Ergebnisse vorliegen und somit die Da-

ten unvollstandig sind.

4.4.3. Analyse der Rohwerteverteilung

In einem ersten Schritt soll Gber die Analyse der Rohwerteverteilung das Antwortver-
halten der Teilnehmer:innen der zwei Untersuchungsgruppen tberprift werden. Dazu
wird zuerst mittels Histogrammen eine erste Streuung der Testergebnisse visuell
sichtbar (Bortz/Doring 2006, S. 218). Die Histogramme kénnen dem Anhang E ent-
nommen werden. AnschlieRend soll mittels Shapiro-Wilk-Test eine Normalverteilung
geprift werden (Bortz/Doéring 2006, S. 218).

Notwendig ist dieser Schritt, da die Aussagefahigkeit der Testergebnisse Uberprift
werden muss. Dadurch, dass keine Minuspunkte fir falsche Antworten vergeben wur-
den, besteht eine Ratewahrscheinlichkeit bei Unwissenheit. AuRerdem ist unklar, wie
anspruchsvoll die Aufgaben waren. Hier konnte die Rohwerteverteilung einen ersten
Hinweis liefern. Die Berechnung der Itemschwierigkeit erfolgt in 4.4.4. Dieser Schritt
ist auBerdem notwendig, da der Test im Vorfeld der Erhebung nicht validiert wurde.
Deshalb sollen nun im Nachhinein Komplikationen sichtbar gemacht werden, um

diese in der Interpretation der Daten beriicksichtigen zu kénnen.
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Zur Analyse der Rohwerteverteilung sollen lediglich die Daten des Pre-Tests genutzt
werden, da hier die Prasenz-Gruppe noch keine und die Blended-Learning-Gruppe
schon eine Intervention erhalten haben. So kann auch untersucht werden, ob ein Un-
terschied in den Gruppen erkennbar ist, wovon erst einmal aufgrund des Forschungs-
standes ausgegangen wird, oder ob fehlerhafte oder nicht |6sbare Fragen erkannt
werden. Die Verteilung der Antworten fiir die unterschiedlichen Gruppen, Prasenz und
Blended-Learning, fur das Merkmal des beruflichen Abschlusses, wird im Folgenden
betrachtet.

Dabei zeigt sich, dass die Frage 1 berufsgruppeniibergreifend (Abbildung ET im An-
hang), sowohl in der Prasenz- als auch in der Blended-Learning-Gruppe groBRtenteils
und mit geringer Streuung korrekt beantwortet wurde. Es kdnnte angenommen wer-
den, dass es sich um eine eher einfache Frage gehandelt hat. Die Fragen 3 und 9
(Abbildung E3 und E9 im Anhang) wurden berufsgruppentibergreifend in der Blended-
Learning-Gruppe groRtenteils und mit geringer Streuung korrekt beantwortet. Es
zeigt sich eine geringere Abweichung in der Blended-Learning-Gruppe im Vergleich
zur Prasenz-Gruppe.

Nur durch die Berufsgruppe der Notfallsanitdter:innen wurden in der Blended-Learn-
ing- und Prasenz-Gruppe die Fragen 2 und 5 (Abbildung E2 und E5 im Anhang) tuber-
wiegend und mit geringer Streuung beantwortet. Bei der Frage 2 zeigte sich jedoch
eine geringere Streuung und hoherer Anteil der korrekten Antwortauswahl bei der
Blended-Learning-Gruppe. Bei Frage 5 fallt auf, dass sich die Prasenz- und Blended-
Learning-Gruppe kaum unterscheiden, sodass sich auch hier zeigt, dass keine Inter-
vention in beiden Gruppen vor dem Test erfolgte. In der Blended-Learning-Gruppe
wurden durch Notfallsanitdater:innen die Fragen 4 und 7 (Abbildung E2 und E7 im
Anhang) Uberwiegend zuverldssig beantwortet, wobei in der Blended-Learning-
Gruppe die Streuung berufsgruppenibergreifend insgesamt abnimmt. Die Fragen 2,
4 und 7 scheinen somit schwieriger zu sein als die Frage 1. In beiden Gruppen wurden
die Fragen 6, 8 und 10 (Abbildung E6, E8 und E10 im Anhang) nicht sicher beantwor-
tet, wobei auler in Frage 8 die Blended-Learning-Gruppe eine geringere Streuung
aufweist. Hierbei handelt es sich vermutlich um schwierige Fragen. Bezogen auf Frage
8 kann festgestellt werden, dass hier kein wesentlicher Unterschied zwischen den
Gruppen festzustellen ist. Wie auch schon bei Frage 5 bestatigt sich auch hier, dass
die Inhalte der Frage nicht im E-Learning-Modul bearbeitet wurden und somit keine

Gruppe uber einen deutlichen Wissensunterschied verfligt.
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AbschlieRend kann gezeigt werden, dass die Fragen 5 und 8 fiir die Auswertung prob-
lematisch sind. Das zeigt sich in der berufsgruppeniibergreifenden Streuung und auch
der Ahnlichkeit der Verteilung tiber die Untersuchungsgruppen. Zudem ist kein deut-
licher Unterschied zwischen Pre- und Post-Test in der Blended-Learning-Gruppe
feststellbar, sodass davon ausgegangen werden kann, dass keine Intervention hin-
sichtlich des Frageninhalts in der Prasenzphase stattgefunden hat (siehe Anhang F).

Nachdem die Rohwerteverteilung visuell gepriift wurde, erfolgt im zweiten Schritt die
Prifung auf Normalverteilung mittels Shapiro-Wilk-Test (Cleff 2019, S. 218f.; Hed-
derich/Sachs 2020, S. 498f.). Auch wenn eine visuelle Analyse auf Normalverteilung
durchgefihrt werden kann, wird aufgrund immanenter Subjektivitdt auf ein objektives
Testverfahren zuriickgegriffen. Der Shapiro-Wilk-Test prift auf Normalverteilung mit
der HO, ob die untersuchten Werte einer Normalverteilung folgen. Als Signifikanzni-
veau wird o = .05 gewdhlt. Die p-Werte der Shapiro-Wilk-Tests sind, wie im Anhang
G dargestellt, bei & < .00Tund somit kleiner als &« = .05, sodass auf einem Signifi-
kanzniveau von 5% die Annahme einer Normalverteilung verworfen werden muss und

die Hypothese, dass eine Normalverteilung vorliegt, abgelehnt wird.

4.4.4. Analyse der ltemschwierigkeit

Um beide Gruppen hinsichtlich der Aussagekraft der Testergebnisse vergleichen zu
kdnnen, ist es notwendig, die ltemschwierigkeit und Ratewahrscheinlichkeit in Bezug
zu setzen (Blhner 2021, S. 62; Doring/Bortz 2016, S. 477). Bezugnehmend auf die
Rohwerteverteilung soll nun die Betrachtung der Itemschwierigkeit erfolgen. Bei der
Rohwerteverteilung zeigte sich, dass durch die Verteilung erste Verdachtsmomente
bezogen auf die Schwierigkeit der Fragen sichtbar wurden. Die Itemschwierigkeit wird
fiir alle 10 Fragen berechnet. Jedoch werden insbesondere die acht Fragen betrachtet,
die auch fir die weitere Untersuchung einbezogen werden. Die Fragen 5 und 8 werden
aus den in Kapitel 4.4.3. genannten Griinden ausgeschlossen. Bei fiinf Antwortmog-
lichkeiten wird von einer Ratewahrscheinlichkeit von 20% ausgegangen (Biihner 2021,
S. 62f.&316f.; Doring/Bortz 2016, S. 477). Wenn Antworten offensichtlich falsch sind,
korrigiert sich diese jedoch nochmals, da die Ratewahrscheinlichkeit nicht nur von der
Anzahl der Antwortmaoglichkeiten abhdngt. Auch wenn eine solche Schatzung der Ra-
tewahrscheinlichkeit aufgrund einer Vielzahl moglicher Einflisse als nicht ganz plau-
sibel erscheint, wird diese einfachheitshalber angenommen (Bithner 2021). Vermutet

wird allerdings, dass diese durch Ausschluss einzelner Antwortvorgaben hoher liegen
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kann, was entscheidend von der Qualitat der Distraktoren abhangt. Dieses hatte im
Vorfeld der Datenerhebung evaluiert werden missen. Da die Rohwerteverteilung je-
doch schon einen Anhalt darauf zuldsst, dass Aufgaben unterschiedlicher Schwere
gegeben sind, scheint die Annahme einer durchschnittlichen Ratewahrscheinlichkeit
als angemessen, da die Wahrscheinlichkeit fur die Vergleichsgruppen aufgrund glei-
cher Voraussetzungen dhnlich sein wird. Da es sich um nominalskalierte Items han-
delt, wird der Schwierigkeitsindex berechnet, indem die Anzahl der korrekten Ant-
worten durch die Anzahl der gesamten Antwortabgaben dividiert wird (D6ring/Bortz
2016, S. 477f.). Die Tabelle 3 stellt die berechnete Itemschwierigkeit (Déring/Bortz
2016, S. 218f.) der eingeschlossenen Fragen fir die zwei Untersuchungsgruppen im
Pre-Test dar. AuRerdem wird die Differenz der berechneten Itemschwierigkeit aufge-
fihrt, um Abweichungen hervorzuheben. Es wurde die Itemschwierigkeit anhand des
Pre-Tests Uberprift, da die Prasenz-Gruppe ohne und die Blended-Learning-Grup-
pen mit entsprechender Vorbereitung die Testfragen bearbeitet haben. Dadurch be-
steht die Mdglichkeit Unterschiede zwischen den Gruppen im Antwortverhalten auf-

zuzeigen.

Tabelle 3: Itemschwierigkeitsindex der Testfragen im Pre-Test nach Untersuchungsgruppe

Frage 1 Frage 2 | Frage 3 Frage 4 Frage 6 Frage 7 Frage 9 Frage 10
Prasenz 0.797 0.652 0.478 0.536 0.362 0.565 0.783 0.449
Blended- 0.878 0.750 0.904 0.686 0.660 0.734 0.835 0.622
Learning
Diff. 0.081 0.098 0.426 0.150 0.298 0.169 0.052 0.173
P/BL

Da bei funf Antwortmoglichkeiten eine Ratewahrscheinlichkeit von circa 20% ange-
nommen wird, wird sich einer erstrebenswerten Itemschwierigkeitsverteilung des
Schwierigkeitsindexes .20-.80 angeschlossen. Bei Iltems mit einem Schwierigkeitsin-
dex < .20 wird eine hohe und Items mit einem Schwierigkeitsindex > .80 eine geringe
Schwierigkeit angenommen (Biihner 2021, S. 62f.&316f.; Déring/Bortz 2016, S. 477).
Testfragen mit einer variierenden Itemschwierigkeit zwischen .20 und .80 sind auch
deshalb erstrebenswert, da diese eine Differenz der Teilnehmenden aufzeigen. So ist
eine Unterscheidung der Gruppen und Personen maglich. Die Testfragen sollen au-
Rerdem beantwortbar sein, um Differenzierungen zu ermoglichen. Da bei dem ge-

nutzten Test Fragen zu den regionalen Vorgaben fiir die Rettungsfachkrafte gestellt
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wurden, muss auBerdem davon ausgegangen werden, dass durch die beruflichen Ab-

schliisse der Teilnehmenden und ihrer beruflichen Erfahrung ein entsprechendes Vor-

wissen vorhanden ist, um die Fragen beantworten zu kénnen. Deshalb wird auch nicht

erwartet, dass die Differenzen der Untersuchungsgruppen stark ausgepragt sind.

4.5.

4.5.1.

Datenauswertung

Kodierung der Daten

Die erhobenen Daten miissen zur weiteren Verarbeitung aufbereitet werden. Dazu

zahlt unter anderem die Kodierung, welche der Tabelle 4 entnommen werden kann.
AnschlieRfend erfolgt die Dateneingabe (Raithel 2008, S. 83f.; Aeppli et al. 2016, S.

269f.).

Tabelle 4. Kodebuch

Kurzbe- Bedeutung Auspragung Bezeichnung Skalenniveau
zeichnung fehlende Werte
TNCode Anonyme Fall- | 1-400 99 Nominal
nummer
Quali Beruflicher Ab- | 1 Rettungshelfer:in 99 Nominal
schluss 2 Rettungssanitdter:in
3 Rettungsassistent:in
4 Notfallsanitater:in
Erfahrung Berufserfahrung 1 Keine Erfahrung (< 2 99 Nominal
Jahre)
2 Berufserfahrung (ab 2
Jahren)
GebJahr Geburtsjahr 1946-2004 99 Skala
Format Teilgenommenes 1 Prasenz 99 Nominal
Fortbildungsfor- 2 Blended-Learning
mat
Pre Pre-Test-Ergebnis | 0-100 99 Ordinal
Post Post-Test-Ergeb- | 0-100 99 Ordinal
nis
PreF 1-10 Pre-Test-Frage 1- | 1 Antwort 1 99 Nominal
10 Antwort 2 Antwort 2
3 Antwort 3
4 Antwort 4
5 Antwort 5
PostF 1-10 Pre-Test-Frage 1- | 1 Antwort 1 99 Nominal
10 Antwort 2 Antwort 2
3 Antwort 3
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4 Antwort 4
5 Antwort 5
Pre korr Pre-Test-Ergebnis | 0-100 99 Ordinal
korrigiert um
Frage 5 und 8
Post korr Post-Test-Ergeb- | 0-100 99 Ordinal
nis korrigiert um
Frage 5 und 8

Nach der Dateneingabe ergaben sich insgesamt 350 Falle, wovon 82 Falle der Pra-
senz-Gruppe und 268 Falle der Blended-Learning-Gruppe zugeordnet werden konn-
ten. Im Anschluss erfolgte eine Datenbereinigung, um die Qualitat des Datensatzes
zu erhohen (Raithel 2008, S. 92f.). Nach durchgefiihrter Datenbereinigung, in der
Daten mit ungultigen und fehlenden Angaben sowie nicht zuordenbaren Testergeb-
nissen ausgeschlossen worden, liegen nun noch Daten zu 69 Fallen der Prasenz-
Gruppe und 188 Fallen der Blended-Learning-Gruppe zur Auswertung vor. Die Roh-
daten, welche durch die Bildungseinrichtung zur Evaluation zu Verfligung gestellt

wurden, sind dem Anhang H zu entnehmen.

4.5.2. Deskriptive Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgt zuerst bezogen auf die Testergebnisse in deskriptiver
Form mittels Jamovi (the jamovi project, 2021). Dazu werden fiir die Pre- und Post-
Test-Ergebnisse die Haufigkeiten, Mittelwerte, Standardabweichungen und die
Spannweiten berechnet. AnschlieRend werden die Pre- und Post-Test-Ergebnisse der
zwei Untersuchungsgruppen miteinander verglichen. Dadurch soll eine Verdanderung
der Testergebnisse und somit der Wissensveranderung der zwei Gruppen sichtbar
gemacht werden. Im Rahmen der Auswertung und Interpretation der Ergebnisse ist
zu bericksichtigen, dass die Bewertung nach Moglichkeit auf Grundlage unstrittiger
Faktoren durchgefiihrt wird, sodass die Ergebnisse auf die Intervention und nicht auf

andere Umstdnde zuriickzufihren sind (vgl. Bortz/Ddéring 2006, S. 104).

4.5.3. Mann-Whitney-U-Test

Fur die Beantwortung der ersten Forschungsfrage und der entsprechenden Unter-
schiedshypothesen H; und H; soll ein Mittelwertvergleich zweier Messreihen, in dem

Fall Pre- und Post-Test, erfolgen. Zusatzlich erfolgt auRerdem ein Gruppenvergleich
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zwischen der Prdasenz- und Blended-Learning-Gruppe. Dazu wird auf den nicht-pa-
rametrischen Mann-Whitney-U-Test zur Uberprifung von Unterschieden fir zwei un-
abhdngige Stichproben zuriickgegriffen, da die Voraussetzungen fiir den ungepaarten
t-Test hinsichtlich der Normalverteilung verletzt sind (Bortz/Lienert 2008, S. 140f.;
Cleff 2019, S. 181&220; Hedderich/Sachs 2020, S. 566f.; Rasch et al. 2021, S. 107f.).
Bezogen auf die Verteilung der Qualifikation und Berufserfahrung sowie der Alters-
struktur der Untersuchungsgruppen wird davon ausgegangen, dass diese miteinander
vergleichbar sind. Das zeigte sich bei der Beschreibung der Stichproben. Jedoch ist
die Differenz der GruppengroRe potenziell problematisch. Zur besseren Einschdatzung
der Testergebnisse fir die Interpretation moglicher Zusammenhange erfolgt retro-
spektiv die Beurteilung der Teststarke. Diese Analyse des optimalen Stichprobenum-
fangs und der Teststarke erfolgte mithilfe des Programms G*Power 3.1.9.7.

Da es sich bei der vorliegenden Arbeit um eine Sekundaranalyse handelt und somit
die Untersuchung mit der Stichprobe schon durchgefiihrt wurde, soll im Nachhinein
die Teststarke durch eine Post-hoc-Teststarkeanalyse bestimmt werden (D6-
ring/Bortz 2016, S. 809f.). Grundlage der Berechnung ist die Auswertung mittels des
Testverfahrens Wilcoxon-Mann-Whitney-Test (two groups) bei einer Post hoc Power
Analyse. Es wird aufgrund einer gerichteten Hypothesenpriifung ein einseitiger t-Test
durchgefiihrt und entsprechend des Shapiro-Wilk-Tests von keiner Normalverteilung
ausgegangen (siehe Anhang I). Zudem wird eine mittlere Effektstarke d = .5 ange-
nommen. Das begrundet sich darin, dass im Rahmen des theoretischen Hintergrunds
fiir die Aneignung des theoretischen Wissens und der Abprifung mittels Wissenstest
auch groRere Effektstarken in den Studien entdeckt wurden. Es wird ein Alpha-Fehler
von o = .05 akzeptiert. Die GroRe der Stichprobe betrdagt 7= 257 (Bortz/Lienert 2008,
S. 142f.; Cleff 2019, S. 181f.). Als Testtyp wird der Mittelwertvergleich mittels Wil-
coxon-Mann-Whitney-Test (two groups) ausgewadhlt. Im Anhang J ist das Ergebnis
der Berechnung dargestellt.

Bei der Auswahl der mittleren Effektstarke ist zu berlicksichtigen, dass geringere Ef-
fektstarken missachtet werden, was bedeutet, dass bei geringerer Signifikanz der Er-
gebnisse diese bei der vorliegenden Stichprobe vermutlich nicht sichtbar wird. Somit
bedeutet eine fehlende Signifikanz nicht zwingend, dass keine vorhanden ware, son-
dern bei einer groReren Stichprobe die signifikanten Ergebnisse bei geringerer Effekt-
starke sichtbar werden. Fiur die Darstellung auch geringerer Effektstdrken ist die

StichprobengroRe jedoch nicht ausreichend. Dieser Umstand muss bei der spateren
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Interpretation bericksichtigt werden. Die hier berechnete Teststarke betragt 1- S =
.965 und ist somit ausreichend stark (Déring/Bortz 2016, S. 671).

4.5.4. Spearman-Korrelation

Fiir die Auswertung der zweiten Forschungsfrage mit den Zusammenhangshypothe-
sen (H3-H8) erfolgt die Auswertung zur Untersuchung des Zusammenhangs zweier
Variablen mittels Berechnung des Spearman-Rang-Korrelationskoeffizienten rs. Fur
die Berechnung der Korrelation bei ordinalskalierten Variablen bietet sich bei zwei
Merkmalen die Rangkorrelation nach Spearman an, um monotone Beziehungen zu
untersuchen (vgl. Bortz/Lienert 2008, S. 277 f.; Rasch et al. 2021, S. 103 f.; Raithel
2008, S. 154). Da es sich um ordinalskalierte und nichtnormalverteilte Variablen han-
delt, sind die Voraussetzungen fiir die Produkt-Moment-Korrelation nach Pearson
nicht erfillt (Raithel 2008). Die Voraussetzungsprifung fiir die Spearman-Korrelation
kann dem Ergebnisteil entnommen werden.

Fiir den vorliegenden Test soll der optimale Stichprobenumfang berechnet werden,
um einzuschatzen, ob die StichprobengroRe der vorliegenden Arbeit den gesetzten
Mindestanforderungen an die Teststdarke entsprechen. Dazu wird der Poweranalyse-
Rechner von Hemmerich (2018) von folgenden Rahmenbedingungen ausgehend ge-
nutzt: mittlere Effektstarke von r= .3, o= .05 und 1- = .9. Der berechnete optimale
Stichprobenumfang betragt n,,: =112. Da die StichprobengréRe post-hoc bekannt ist,
soll nun ebenfalls die vorliegende Teststarke fur r= .3, &= .05 und n= 188 berechnet
werden. In dem Fall betragt n = 188, da die Hypothesenpriifung nur die Blended-
Learning-Gruppe betrifft. Die berechnete Teststdarke betragt 1- = .988.

4.6. Kritische Reflexion der Methode

Wie schon bei den Standards der Evaluation beschrieben, erfolgt im nachsten Schritt
die transparente Darstellung von Starken und Schwachen der Methode im Rahmen
einer Reflexion (Doring/Bortz 2016, S. 92). Diese wird in die Bereiche Erhebungs-
instrument, Durchfiihrung der Erhebung, Datenqualitdt und Auswertung unterglie-
dert. Bei der Methode dieser Arbeit handelt es sich um eine summative, hypothesen-

uberprifende Evaluationsforschung mittels Sekunddranalyse zur Bewertung eines im-
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plementierten Fortbildungskonzeptes hinsichtlich der Wirksamkeit der Wissensaneig-
nung mit Blended-Learning-Methode, im Vergleich zur vorherigen Methodik des Pra-

senzlernens.

4.6.1. Reflexion des Erhebungsinstrumentes

Die Erstellung des Wissenstests als Erhebungsinstrument erfolgte durch die Bildungs-
einrichtung. Da der Wissenstest urspriunglich nicht dazu erstellt wurde, um in eine
wissenschaftliche Auswertung einbezogen zu werden, sondern lediglich einen An-
haltspunkt geben sollte, inwiefern sich gewisses Wissen der Teilnehmenden im Ver-
laufe der Intervention verdandert, sind einige Defizite aus wissenschaftlicher Perspek-
tive zu bemangeln, welche auch die Ergebnisqualitat fir diese Untersuchung beein-
flussen. Der Wissenstest folgt bei den Items nicht vollumfanglich den Giitekriterien
der Testtheorie und der Testkonstruktion (Diekmann 2017, S. 261f.; Bortz/Doring
2006, S. 193f.; Buhner 2021, S. 567ff.). Insbesondere ist zu bemdngeln, dass zur
Abprifung von Wissen auch andere Aufgabentypen hdtten gewahlt werden koénnen.
Insbesondere multiple choice (complexe multiple choice) Tests kdnnen die Fahigkeit
des Wiedererkennens der Losung anzeigen. Kritisch ist zu betrachten, dass durch
Antwortvorgaben die freie Erbringung einer Leistung nicht erfasst wird, sondern nur
gewihlt werden muss (Bihner 2021, S. 64f.). Es hatten zur Uberpriifung von Wissen
auch Zuordnungs- oder Umordnungsaufgaben genutzt werden kénnen (Bihner 2021,
S. 73f.). Zwar ist es moglich durch Single Choice Wissen abzurufen, bzw. Wissen zu
reproduzieren, jedoch ist die Komplexitat, auch bezogen auf die Handlungsorientie-
rung (Prozedurales Wissen), in diesem Fall zu bemdngeln (Krebs 2008; Biihner 2021).
Dieses zeigt sich unter anderem in der geringen Anzahl der Key-Feature-Fragen und
der Abprifung von Wissen, welches nicht expliziter Inhalt der Fortbildung war. Eben-
falls handelt es sich um einen Test mit Antwortvorgaben (Multiple Choice), welche das
Problem mit sich bringen, dass Personen unterschiedlich mit solchen Tests umgehen.
Einige raten und erzielen dadurch gegebenenfalls bessere Testergebnisse (Bortz/Do-
ring 2006, S. 215f.; Bihner 2021, S. 62f.). Insbesondere bei Personen mit geringeren
Fahigkeiten nimmt der Anteil der geratenen Antworten zu (Bortz/Doéring 2006, S.
216). Eine Ratekorrektur hatte erfolgen oder falsche Antworten hatten mit ,Minus-
punkten® versehen werden kdnnen, damit Personen weniger raten wirden. Im Vorfeld

hatten die Teilnehmenden dann dariuiber aufgeklart werden miissen, um dieses in ih-
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rem Vorgehen zu berucksichtigen. Eine Ratekorrektur im Nachgang ist schwierig, so-
dass davon abgesehen werden muss. AuBerdem erfolgte keine Differenzierung der
Punktzahl je nach Schwierigkeitsgrad der Aufgabe. Auch hier hatte eine genauere Dif-
ferenzierung erfolgen kénnen (Bithner 2021, S. 62). Alle Testfragen wurden mit einem
Punkt bewertet, obwohl diese unterschiedlich schwer waren.

Jedoch liegt der Fokus dieser Untersuchung insbesondere darauf, einen Pre- und
Post-Test-Vergleich der unterschiedlichen Gruppen durchzufiihren. Wenn davon aus-
gegangen wird, dass durch die mehr oder weniger zufallige Verteilung der Personen
beide Gruppen dhnlich handeln, sind die Gruppen vergleichbar. Die Zahlen diirfen
jedoch nicht als Ansatz fir die absolute Messung von Wissen gelten, da beim Erhe-
bungsinstrument qualitative Schwachen vorliegen und das Raten nicht korrigiert
wurde, was einen Unterschied zwischen den Gruppen dennoch untersuchen lasst. Au-
Rerdem betragt die Ratewahrscheinlichkeit bei fiunf Antworten statistisch etwa 20%
(Bortz/Doring 2006, S. 216; Biihner 2021, S. 63). Methodisch muss bei geringer Ra-
tewahrscheinlichkeit nicht zwangslaufig die falsche Antwort mit Punktabzug bestraft
werden (Bihner 2021, S. 69f.). Deshalb kann diese Kritik zumindest etwas abge-
schwacht werden. Es hdtte jedoch sinnvoll sein kénnen, nicht vorzugeben, wie viele
Antworten richtig sind.

AbschlieRend muss auch kritisiert werden, dass die Aufgaben und deren Antwort-
moglichkeiten im Vorfeld durch Tests nicht streng evaluiert worden sind. Das zeigt
sich unter anderem darin, dass beispielsweise Fragen zu Inhalten abgeprift wurden,
die nicht in der Wissensaneignung stattgefunden haben. Die professionelle Erstellung
solcher Aufgaben erfordert viel Expertise (Buhner 2021, S. 65f.). Allerdings wurde
durch die Analyse der Rohwerteverteilung und Itemschwierigkeit im Nachhinein eine
Korrektur durchgefiihrt.

Die Dimensionen zur Messung von Lernen ist mit Testergebnissen sehr eng. Es wer-
den unter anderem keine Lernzeit, Lernwirksamkeit und kein Transfer sowie keine
kognitiven Variablen betrachtet (Arnold 2018, S. 397f.; Schulmeister et al. 2005). Zwar
erfolgt eine praktische Umsetzung der gelernten Inhalte im Prasenzteil, jedoch wer-

den sie in dieser Untersuchung nicht gemessen.

4.6.2. Reflexion der Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgte mittels des Erhebungsinstruments unter Aufsicht von

Mitarbeiter:innen der Bildungseinrichtung. Diese waren im Vorfeld in die Software und
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in den Ablauf eingewiesen. Dennoch ergaben sich unvollstindige Datensdtze, auch
bezogen auf die Vollstandigkeit der Pre- und Post-Test-Ergebnisse. Es erfolgte zu-
dem keine Dokumentation der Ursachen oder von Zwischenfdllen, die im Nachhinein
hatten ausgewertet werden und in die Interpretation einbezogen werden kdnnen.
Ebenfalls mussten 93 Datensdtze aus der Auswertung ausgeschlossen werden, auch
da in den Veranstaltungen EVM 11 bis 13 keine Post-Test-Ergebnisse erhoben wur-
den. Zusatzlich ist nicht gewahrleistet, dass die Teilnehmenden der Blended-Learn-
ing-Gruppe immer vier Wochen vor Kursbeginn den Link zur Selbsteinschreibung er-
halten haben und auch diese Zeit fiir sich zur Bearbeitung der Inhalte nutzen konnten.
Es erfolgte keine Dokumentation dariiber, wann der Zugang zu den E-Learning-Mo-
dulen zur Verfiigung gestellt und das Lernen begonnen wurde. Auch wurden keine
Lernhemmnisse, technische Probleme oder Ahnliches dokumentiert, die fur die Inter-
pretation der Daten hadtten einbezogen werden kénnen. Des Weiteren konnten beim
Matchen der Daten einigen Personen im Nachhinein nicht die entsprechenden Pre-
und Post-Test-Ergebnisse zugeordnet werden.

Es kann vorgekommen sein, dass aufgrund von Krankheit spontan eine Person nach-
gemeldet wurde, die nur wenige Tage fiir die Bearbeitung der E-Learning-Module Zeit
hatte. Dies konnte nachteilig fiir die Idee des Blended-Learnings ausfallen und sich
auf die Daten negativ auswirken. Ebenfalls zu kritisieren gilt es, dass die Pre- und
Post-Tests gleich waren. Zwar wurden die korrekten L6sungen nicht konkret genannt,
allerdings ist dieses Vorgehen hinsichtlich der Aussagekraft der Daten ebenfalls zu
kritisieren. Es hdtte unterschiedliche Tests mit gleicher Anzahl und Verteilung der
Iltemschwierigkeit gewdhlt werden kdénnen, die im Vorfeld entsprechend evaluiert
worden wadren.

Insgesamt kann zumindest dahingehend von einem quasi experimentellen Charakter
ausgegangen werden, als dass die Pre-Tests der Prasenz-Gruppe Leistungen ohne
Intervention abgebildet haben und diese Gruppe somit einer ,Kontrollgruppe“ ent-
spricht, was dem Kontrollgruppenproblem eines Evaluationsdesigns entgehen kénnte
(Bortz/Doring 2006, S. 113f.). Da keine Randomisierung der Gruppen stattgefunden

hat, handelt es sich um ein quasi experimentellen Charakter.
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4.6.3. Reflexion der Datenqualitat

In dieser Arbeit soll die Wissensaneignung zwischen der Prasenz- und der Blended-
Learning-Gruppe miteinander verglichen sowie Unterschiede innerhalb der unter-
schiedlichen Methoden bezogen auf das Alter, den beruflichen Abschluss und der
Berufserfahrung aufgezeigt werden. Dieser Vergleich erfolgt mittels eines einfachen
und nicht validierten Wissenstests, der primar nicht aus dem Grund der wissenschaft-
lichen Auswertung, sondern im Rahmen einer internen Routineevaluation durchge-
flihrt wurde (Bortz/Doéring 2006, S. 215). AuBerdem machte die Corona-Pandemie
eine schnelle Implementierung des Blended-Learning-Verfahrens notwendig, sodass
der Umgang mit dieser Methode fiir die durchfiihrende Bildungseinrichtung neu war
und sowohl die Hardware zur Video- und Tonaufnahme als auch die Bedienung der
Software fiir die Bearbeitung der Lernmaterialien und auch fir das Lernmanagement
das Team vor neue Herausforderungen stellte. Somit besteht eine Limitierung der Er-
gebnisse darin, dass die Qualitdt des Materials sowie das didaktische Konzept an ge-
wissen Stellen noch nicht so gut ausgearbeitet war wie die Prasenzveranstaltung. Au-
Rerdem sind die Teilnehmenden im Umgang mit diesem Vorgehen im Rahmen der
Plichtzertifizierung ebenfalls unerfahren.

Auch konnte es sein, dass zum Jahresbeginn Ausbilder:innen im Betrieb zu den Fort-
bildungsveranstaltungen entsandt wurden, sodass insbesondere die Teilnehmenden
in der Prasenz-Gruppe moglicherweise nicht reprasentativ fiir die gesamte Untersu-
chungsgruppe sein konnten. Dieser Umstand kdnnte bei einer kleinen Stichprobe zu
einer Verzerrung fiithren (Diekmann 2017, S. 357f.). Gleiche Annahme konnte fiir die
Berufserfahrung gelten, da oft von Oktober bis Dezember im Rettungsdienst Schul-
absolvent:innen zur Pflichtzertifizierung gesendet werden kdnnten, die ihre Ausbil-
dung erst abgeschlossen haben und dann ohne Berufserfahrung im Rettungsdienst
beginnen. Ebenfalls ist die Aussagekraft der Daten dahingehend nicht geeignet, dass
uber eine Kompetenzentwicklung Riickschliisse gezogen werden. Prinzipiell stellt die
Interpretation der Daten einen Versuch dar, durch Testergebnisse einen Riickschluss
auf die Lernentwicklung ziehen zu kénnen, sodass Wissen-Lernen operationalisiert
und somit dargelegt werden kann. Die Vielfdltigkeit von Lernen insgesamt wird bei
dieser Methodik nicht beriicksichtigt. Die Perspektive, die Lernende auf den Gegen-
stand ausrichten, wird in diesem Wissenstest ebenfalls nicht beriicksichtigt. Auch
nicht, ob direkt ein Umlernen oder ein Reflexionsprozess stattgefunden hat. Gleiches

gilt fiir den Punkt, inwieweit das Wissen, das zumindest im Test reproduziert werden
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konnte, eine Auswirkung auf die Handlungspraxis im Einsatzdienst hat. Wenn jedoch
davon ausgegangen wird, dass der Test fiir alle Personen im Gruppenvergleich die
gleiche Wichtigkeit und Relevanz hat, dann kénnen die Testergebnisse dennoch als
Vergleich einer Wissensaneignung herangezogen werden. Somit ist zwar prinzipiell
der Test nicht gut geeignet, um Reflexionsprozesse, Kompetenzen 0.a. zu messen,
allerdings erfiillt er den Zweck in der Hinsicht, dass er einen Wissensunterschied zwi-
schen der Prasenz- und Blended-Learning-Gruppe sichtbar machen kann. Der Unter-
schied zwischen den Testergebnissen der beiden Gruppen ldasst einen Ruckschluss
auf die Wissensaneignung im Rahmen des Wissen-Lernens zu.

Mayer (2009, S. 266-269) beschreibt zwolf Prinzipien und die daraus resultierenden
Konsequenzen fir das Design von Materialien fir das multimediale Lernen und greift
somit die aktuellen Erkenntnisse im Bereich der kognitionspsychologischen Annah-
men zum Wissenserwerb mittels multimedialer Darstellung von Lernmaterialien auf.
Daraus ergibt sich, dass die Ergebnisse bei dieser Untersuchung vermutlich hinsicht-
lich der Wissensaneignung auch durch die Qualitdt der Materialien beeinflusst sind.
Da die Unterlagen schnell erstellt werden mussten, wurden maoglicherweise solche
Dinge nicht berlicksichtigt. Schlechte Materialien kdnnten einen negativen Einfluss auf
den Wissenserwerb haben. Da jedoch davon ausgegangen wird, dass es keine gegen-
standsbegriindete Theorie von E-Learning gibt, sondern dass es sich bei dem Gegen-
stand um das Lernen und dessen lerntheoretische Rahmung handelt (vgl. Grotlischen
2012, S. 554f.), kann von einer ausreichenden Qualitat des Fortbildungsformates aus-
gegangen werden. Durch die Bildungseinrichtung und das entsprechend qualifizierte
padagogische und notfallmedizinische Personal wird eine entsprechende inhaltliche
und methodische Ausarbeitung der Materialen erfolgt sein. Die didaktische Rahmung
hat dabei die Spezifika der Wissensaneignung mittels digitaler Medien und im Rahmen
eines Blended-Learning-Formats in einfacher Form berlicksichtigt. Ebenfalls ist das
Vorgehen der Wissenstests und auch der Umgang mit der Befragungssoftware fiir die
Teilnehmenden nicht neu, da sie schon ab 2017 diese Software fiir die Evaluation der

Fortbildung und seit 2019 fiir die Pre- und Posttests nutzen.

4.6.4. Reflexion der Datenauswertung

Die Datenauswertung erfolgt explanativ und folgt somit der Hypothesenprifung der

zum Forschungsproblem formulierten Unterschieds- und Zusammenhangshypothe-
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sen (Doring/Bortz 2016, S. 612f.). Jedoch muss beriicksichtigt werden, dass die Aus-
sagekraft der Daten, auch bei bestehender Signifikanz, nur vorsichtig interpretiert
werden darf. Das begriindet sich beispielsweise in der Ungleichheit der Gruppen. Die
Anzahl an Personen in der Prasenz-Gruppe ist deutlich geringer als in der Blended-
Learning-Gruppe. AuRerdem wurden fast 32% der Daten aufgrund ihrer mangelnden
Qualitat ausgeschlossen.

Trotz der vorliegenden, auch heterogenen Ergebnisse kann festgestellt werden, dass
unterschiedliche Faktoren, welche zum einen auf das Lernen und zum anderen auf
die Datenerhebung und -auswertung Einfluss nehmen, dazu fiihren, dass die Aussa-
gekraft der Wirksamkeit von Lehr- und Lernprozessen schwierig ist (Schulmeister et
al. 2005). Im Bereich der Evaluationsforschung stellt sich die Frage, inwiefern sich
Prdasenzlernen und Online-Lernen uberhaupt miteinander vergleichen lassen (Schul-
meister et al. 2005, S. 42f.). Scheinbar spielen auch Geschlecht, Alter und kognitive
Variablen eine Rolle, die jedoch nicht beriicksichtigt wurden. (Schulmeister et al.
2005, S. 42f.) In der vorliegenden Arbeit stellt sich nicht die Frage, ob eine der beiden
Methoden deutlich wirksamer als die andere ist, sondern ob Blended-Learning ge-
nutzt werden kann, um Prasenzphasen zu reduzieren.

Auch wenn abschlieRend von einem Mehrwert der Datenauswertung ausgegangen
wird, so wird sich Schulmeister (2013) angeschlossen, dass schwankende Ergebnisse
bei der Evidenz fir signifikante Vor- oder Nachteile von Online- zu Prasenzkursen
erwartet werden. Trotz angefiihrter Kritik bietet sich diese Evaluation dazu an, einen
direkten Vergleich der Testergebnisse durchzufiihren, da die Erhebung nah an der
Handlungspraxis ist und somit eine Chance fiir eine reelle Perspektive darstellt. Den-
noch ist auch in diesem Kontext zu beriicksichtigen, dass kein reiner Prasenz/Online
Vergleich, sondern ein Prasenz/Blended-Learning Vergleich mit Prifung im Rahmen
einer Pflichtzertifizierung betrachtet wird. Um Wirksamkeit von Lernen konkreter
messbar und vergleichbar machen zu koénnen, ist vermutlich eine umfassendere Er-
hebung von Variablen notwendig.

Die Spearman-Rangkorrelation ist gegeniiber Ausreiferdifferenzen sehr sensitiv
(Bortz/Lienert 2008, S. 279). Jedoch wurde im Rahmen der Datenbereinigung auch
eine visuelle Priifung auf AusreiRer durchgefiihrt, die keine eindeutigen Hinweise auf
das Vorliegen solcher Daten hinweist, sodass von der Vermutung einer vorliegenden
bedeutsamen Beeinflussung Abstand genommen wird (Raithel 2008, S. 30&92f.; D6-
ring/Bortz 2016, S. 581f.).
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5 Ergebnisse

Die Ergebnisse werden entsprechend einer explanativen Vorgehensweise zum einen
deskriptivstatistisch und zum anderen inferenzstatistisch ausgewertet (Doring/Bortz
2016, S. 612f.). Begonnen werden soll im Kapitel 5.1 mit einer deskriptiven Auswer-
tung der Test-Ergebnisse, um einen ersten Uberblick Gber die Haufigkeitsverteilung
der Testergebnisse, bezogen auf die Fortbildungsvariante der Prasenz- und Blended-
Learning-Gruppe, zu ermdglichen. Anschliefend erfolgt in den Kapiteln 5.2 und 5.3
eine inferenzstatistische Auswertung zur Hypothesenprifung. Die Stichprobenbe-
schreibung kann dem Kapitel 4.3 entnommen werden.

5.17. Deskriptive Auswertung

5.1.1. Pre-Testergebnisse

Der Abbildung 8 und dem Anhang K Abbildung K1 kann die Verteilung der relativen
Haufigkeit der Pre-Testergebnisse, differenziert zwischen der Prasenz- (n = 69) und
Blended-Learning-Gruppe (7 = 188), entnommen werden. Dabei zeigt sich von links
nach rechts in aufsteigender Form die erreichte Punktzahl, welche mit 8 Punkten ma-

ximal erreicht wird.

Pre-Test-Ergebnisse (in Punkten) im Gruppenvergleich
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Abbildung 8: Anteil der relativen Haufigkeit der erreichten Pre-Test-Ergebnisse im Gruppenvergleich
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Es zeigt sich, dass die hoheren Punktzahlen 6-8, bezogen auf die relative Haufigkeit,
insbesondere von der Blended-Learning-Gruppe erzielt werden. Die Punktzahlen 1-
5 zeigen sich hingegen deutlich haufiger bei der Prasenz-Gruppe. Es fallt auRerdem
auf, dass insbesondere die sehr geringen Punktzahlen 1-2 fast ausschlieBlich durch
diese Gruppe erreicht wird, was ebenfalls fir die Bereiche 3-4 Punkte gilt. Das spiegelt
sich, wie in Tabelle 5 dargestellt, auch im Mittelwert wider, welcher bei der Blended-
Learning-Gruppe M = 6.07 (SD = 1.53) Punkte und bei der Prasenzgruppe M = 4.62
(5D = 1.93) Punkte betragt. Die Streuung in der Blended-Learning-Gruppe im Ver-
gleich zur Prasenzgruppe ist geringer. Der Median betrdgt in der Blended-Learning-
Gruppe Mdn = 6 und in der Prasenz-Gruppe Mdn = 5 Punkte.

Tabelle 5: Haufigkeitstabelle Pre- und Post-Test-Ergebnisse

Format Pre Korr  Post Korr
N Prasenz 69 69
Blended-Learning 188 188
Missing Prasenz 0 0
Blended-Learning 0 0
Mean Prasenz 4.62 6.72
Blended-Learning 6.07 6.92
Median Prasenz 5 7
Blended-Learning 6.00 7.00
Standard deviation Prasenz 1.93 1.47
Blended-Learning 1.53 1.21
Minimum Prasenz 1 1
Blended-Learning 1 1
Maximum Prasenz 8 8
Blended-Learning 8 8

Aus den Tabellen 6 und 7 sind Verteilungen der erzielten Punktzahlen fir die Pre-
Tests sowohl fiur die Blended-Learning-Gruppe als auch fiir die Prasenz-Gruppe zu
entnehmen. Dort bestatigt sich die Verteilung, welche sich aus der Abbildung 8 erge-
ben hat. In der Blended-Learning-Gruppe haben gut 45% der Personen entweder die

volle Punktzahl erreicht oder eine Aufgabe falsch beantwortet. In der Prasenz-Gruppe
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trifft dies auf etwa 20% zu. AuRerdem haben dort knapp 48% der Personen 4 oder
weniger Punkte erzielt, wohingegen dies in der Blended-Learning-Gruppe auf 16.5%
zutrifft. Weniger als die Halfte der zu erreichenden Punktzahl haben in der Blended-
Learning-Gruppe 5,9% und in der Prasenz-Gruppe 29% der Personen erreicht. Die
maximale Punktzahl von 8 Punkten erreichen 18.6% in der Blended-Learning Gruppe
und 7.2% in der Prasenz-Gruppe, was nicht einmal der Hadlfte des Anteils der Blended-

Learning-Gruppe entspricht.

Tabelle 6: Hiufigkeitstabelle Pre-Test-Ergebnisse Blended-Learning-Gruppe

Levels Counts % of Total Cumulative %

1 2 1.1% 1.1%
2 1 0.5% 1.6 %
3 8 43% 59%
4 20 10.6 % 16.5%
5 28 14.9 % 314 %
6 44 23.4% 54.8 %
7 50 26.6 % 81.4%
8 35 18.6 % 100.0 %

Tabelle 7: Hiufigkeitstabelle Pre-Test-Ergebnisse Prasenz-Gruppe

Levels Counts % of Total Cumulative %

1 5 7.2% 7.2 %
2 4 5.8% 13.0%
3 11 15.9% 29.0 %
4 13 18.8 % 47.8 %
5 14 20.3% 68.1 %
6 11.6 % 79.7%
7 13.0% 92.8 %
8 5 72% 100.0 %

Bei der Betrachtung der Pre-Test-Ergebnisse bei Prasenz- und Blended-Learning und
der Unterteilung nach beruflichem Abschluss zeigt sich in der Prasenzgruppe (siehe
Anhang L) fiir die Gruppe der Rettungssanitdter:innen M= 3.85, Mdn = 4, SD = 1.79,
fir die Gruppe der Rettungsassistent:innen M= 3.92, Mdn = 4, SD = 1.62 und fir die
Gruppe der Notfallsanitater:innen M = 6.04, Mdn = 6, SD = 1.43. In der Blended-
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Learning-Gruppe (siehe Anhang M) ergeben sich fiir die Gruppe der Rettungssanita-
ter:innen M= 5.55, Mdn = 6, SD = 1.65, fir die Gruppe der Rettungsassistent:innen
M= 6.27, Mdn = 6, SD = 1.34 und fiur die Gruppe der Notfallsanitater:innen M =
6.60, Mdn =7, SD = 1.26.

5.1.2. Post-Testergebnisse

Der Abbildung 9 und dem Anhang K Abbildung K2 kann die Verteilung der relativen
Haufigkeit der Post-Test-Ergebnisse, differenziert zwischen der Prasenz- (n = 69)
und Blended-Learning-Gruppe (n = 188), entnommen werden. Dabei zeigt sich von
links nach rechts in aufsteigender Form die erreichte Punktzahl, welche mit 8 Punkten
maximal erreicht wird. Bei der Betrachtung der relativen Haufigkeit der Post-Test-
Ergebnisse im Gruppenvergleich zeigt sich (Abbildung 9), dass bis zu einer Punktzahl
von 6 Punkten fast ausschlieRlich die Prasenz-Gruppe einen etwas hoheren Anteil
aufweist. Lediglich im Bereich der Bewertung ,4 Punkte” ist der Anteil der Blended-
Learning-Gruppe etwas hoher. Fir 7 und 8 Punkte hingegen ist der Anteil der Blen-

ded-Learning-Gruppe groRer als bei der Prasenz-Gruppe.

Post-Test-Ergebnisse (in Punkten) im Gruppenvergleich
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Abbildung 9: Anteil der relativen Haufigkeit der erreichten Post-Test-Ergebnisse im Gruppenvergleich

Der Mittelwert liegt, wie in Tabelle 5 aufgefiihrt, in der Blended-Learning-Gruppe bei
M= 6.92 (SD = 1.21) Punkte etwas lber dem der Prasenz-Gruppe mit M= 6.72 (SD

= 1.47) Punkten. Bei der Betrachtung der Standardabweichung zeigt sich, dass diese
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bei der Blended-Learning-Gruppe etwas geringer ist als bei der Prasenz-Gruppe. Der
Median beider Untersuchungsgruppen betragt Mdn = 7 Punkte. In den Tabellen 8 und
9 sind die Haufigkeiten der Post-Test-Ergebnisse fiir die Blended-Learning- und Pra-
senzgruppe dargestellt. Weniger als 50% der zu erreichenden Punkte haben in der
Blended-Learning-Gruppe 1,6% und in der Prasenz-Gruppe 4,3% erzielt. Bis zur Halfte
der zu erreichenden Punkte haben 4,8% in der Blended-Learning- und 7,2% in der
Prasenz-Gruppe erreicht. Der Anteil der Personen mit 7 oder 8 Punkten betragt in der
Blended-Learning-Gruppe 75% (+30% im Vergleich Pre-Test) und in der Prasenz-
Gruppe 69,6% (+49,6% im Vergleich Pre-Test). Die maximale Punktzahl von 8 Punkten
erreichen 36.2% in der Blended-Learning Gruppe und 34.8% in der Prasenz-Gruppe.

Tabelle 8: Héufigkeitstabelle Post-Test-Ergebnisse Blended-Learning-Gruppe

Levels Counts % of Total Cumulative %

1 1 0.5% 05%
2 1 05% 1.1%
3 1 0.5% 1.6%
4 6 3.2% 48 %
5 12 6.4 % 11.2%
6 26 13.8% 25.0%
7 73 38.8% 63.8%
8 68 36.2% 100.0 %

Tabelle 9: Hiufigkeitstabelle Post-Test-Ergebnisse Prasenz-Gruppe

Levels Counts % of Total Cumulative %

1 1 1.4% 14 %
2 1 1.4% 2.9%
3 1 1.4% 43 %
4 2 2.9% 7.2%
5 6 8.7 % 15.9%
6 10 14.5 % 304 %
7 24 34.8% 65.2 %
8 24 34.8% 100.0%
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Bei der Betrachtung der Post-Test-Ergebnisse zwischen Prasenz- und Blended-Lear-
ning und der Unterteilung nach beruflichem Abschluss zeigt sich in der Prasenz-
gruppe (siehe Anhang L) fur die Gruppe der Rettungssanitdter:innen M = 6.36, Mdn
=7,5D=1.48, fur die Gruppe der Rettungsassistent:innen M= 6.58, Mdn =7, SD =
1.16 und fir die Gruppe der Notfallsanitater:innen M= 7.29, Mdn = 8, SD = 1.49. In
der Blended-Learning-Gruppe (siehe Anhang M) ergeben sich fiir die Gruppe der Ret-
tungssanitater:innen M = 6.60, Mdn = 7, SD = 1.51, fur die Gruppe der Rettungsas-
sistent:innen M= 7.18, Mdn = 7, SD = .89 und fiir die Gruppe der Notfallsanitdter:in
M=714, Mdn =7, SD = .84.

5.2. Vergleich Prasenz- und Blended-Learning

Fiir die Hypothesenpriifung der Hypothesen 1 und 2 erfolgt ein nicht-parametrischer
Test zur Uberprifung von Unterschieden fiir zwei unabhingige Stichproben. Da die
Voraussetzungen fiir den ungepaarten t-Test hinsichtlich der Normalverteilung ver-
letzt sind, wie dem Anhang | zu entnehmen ist, wurde auf den Mann-Whitney-U-Test
zuriickgegriffen. Die Unabhdngigkeit der Messung ist gegeben, die unabhdngige Va-
riable ist nominalskaliert und hat zwei Auspragungen. AuBerdem ist die abhdngige
Variable mindestens ordinalskaliert. Die Verteilungsform in Bezug auf beruflichen Ab-
schluss und Alter der Teilnehmenden sind in etwa gleich (Hedderich/Sachs 2020, S.
566f.; Cleff 2019, S. 181, 220).

Der Test dient als nicht-parametrischer Test zur Uberpriifung von Unterschieden fur
zwei unabhdngige Stichproben, in diesem Fall der Blended-Learning- und Prasenz-
Gruppe. (Cleff 2019, S. 181f.) Er zeigt zentrale Tendenzen von ordinalen oder metri-
schen Variablen auf. Anwendungsvoraussetzung ist lediglich, dass beide Gruppen
eine dhnliche Verteilungsform hinsichtlich der zu testenden Variablen aufweisen
(Bortz/Lienert 2008, S. 140f.; Cleff 2019, S. 181f.; Hedderich/Sachs 2020, S. 566f.).

52.1. Pre-Test

Hi: In der Blended-Learning-Gruppe zeigt sich im Vergleich zu der Prasenzlerngruppe
ein hoheres Pre-Test-Ergebnis.
Der Mann-Whitney-U-Test wurde berechnet, um zu Uberpriifen, ob die Blended-

Learning-Gruppe im Vergleich zur Prasenzlerngruppe ein hoheres Pre-Test-Ergebnis
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zeigt. Bei einem Signifikanzniveau von & = .05 konnten relevante Unterschiede zwi-
schen den Gruppen ermittelt werden (Tabelle 10). Die Blended-Learning-Gruppe zeigt
statistisch signifikant hohere Pre-Test-Ergebnisse im Vergleich zur Prasenzlern-
gruppe (U = 3648, p < .001). Die Effektstarke liegt bei r = .44 und ist nach Cohen
(1992) als mittlerer Effekt einzustufen.

Somit kann die Unterschiedshypothese H1 fiir die vorliegende Arbeit angenommen

werden.

Tabelle 10. Mann-Whitney-U-Test: Pre- und Post-Test-Vergleich

Statistic p Effect Size
Pre Korr Mann-Whitney U 3648 <.001 Rank biserial correlation 0.4376
Post Korr Mann-Whitney U 6147 0.249 Rank biserial correlation 0.0523

Anmerkung. Ha MPrasenz < MBlended Learning

52.2. Post-Test

H>: In der Blended-Learning Gruppe zeigt sich im Vergleich zu der Prasenzlerngruppe
ein hoheres Post-Test-Ergebnis.

Der Mann-Whitney-U-Test wurde berechnet, um zu Uberpriifen, ob die Blended-
Learning-Gruppe im Vergleich zur Prasenzlerngruppe ein hoheres Post-Test-Ergeb-
nis zeigt. Bei einem Signifikanzniveau von « = .05 konnten keine relevanten Unter-
schiede zwischen den Gruppen ermittelt werden (Tabelle 10). Die Blended-Learning-
Gruppe zeigt keinen statistisch signifikanten Unterschied der Post-Test-Ergebnisse
im Vergleich zur Prasenzlerngruppe (U = 6147, p < .249).

Somit muss die Unterschiedshypothese H2 fiir die vorliegende Arbeit verworfen wer-

den.

5.3. Wissensaneignung Blended-Learning

Fiir die Beantwortung der zweiten Forschungsfrage, in welchem Zusammenhang die
Merkmale Berufsabschluss, Alter und Berufserfahrung mit der Wissensaneignung in

der Blended-Learning-Gruppe stehen, werden die Zusammenhangshypothesen H3-
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H8 mittels der Spearman-Korrelationsanalyse untersucht. Die Produkt-Moment-Kor-
relation nach Pearson konnte aufgrund der verletzten Voraussetzung der Normalver-
teilung nicht angewendet werden, siehe Anhang | (Bortz/Lienert 2008, S. 277; Raithel
2008, S. 157). Voraussetzung fir die Spearman-Korrelationsanalyse sind ordinalska-
lierte Variablen. In dem Fall wird bei den beruflichen Abschliissen davon ausgegan-
gen, dass die Range dem Umfang und der beruflichen Stellung des Abschlusses ent-
sprechen. Somit stellen die beruflichen Abschliisse von niedrig aufsteigend folgende
Reihenfolge dar: Rettungshelfer:in, Rettungssanitdter:in, Rettungsassistent:in und
Notfallsanitdter:in. AuRerdem erfolgt eine paarweise Betrachtung. Somit gelten die

Voraussetzungen fiir die Berechnung der Spearman-Korrelation als erfillt.

5.3.1. Wissensaneignung und beruflicher Abschluss

Hs: Der berufliche Abschluss der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusam-

menhang mit den Testergebnissen im Pre-Test.

Fiir die Zusammenhangsanalyse wurde der Spearman-Korrelationskoeffizient be-
rechnet, um einen positiven Zusammenhang der Pre-Test-Ergebnisse bezogen auf
den beruflichen Abschluss der Teilnehmer:innen zu untersuchen (Tabelle 11/Anhang
N). Zwischen dem beruflichen Abschluss und den Pre-Test-Ergebnissen zeigt sich
eine statistisch signifikante Korrelation von rs= .3 (p < .01). Die Starke des Zusam-

menhangs ist nach Cohen (1988) als moderat zu bezeichnen.

Tabelle 11. Spearman-Korrelationsmatrix. Beruflicher Abschluss und Testergebnisse

Pre Korr Post Korr  Quali

Pre Korr Spearman's rho —

p-value —

Post Korr ~ Spearman's rho 0.500 *** —

p-value <.001 —
Quali Spearman's rho 0.302 *** 0.144 * —
p-value <.001 0.048 —
Anmerkung. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001
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Somit kann die Zusammenhangshypothese H3 fiir die vorliegende Arbeit angenom-

men werden.

Ha4: Der berufliche Abschluss der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusam-

menhang mit den Testergebnissen im Post-Test.

Fir die Zusammenhangsanalyse wurde der Spearman-Korrelationskoeffizient be-
rechnet, um einen positiven Zusammenhang der Post-Test-Ergebnisse bezogen auf
den beruflichen Abschluss der Teilnehmer:innen zu untersuchen (Tabelle 11/Anhang
N). Zwischen dem beruflichen Abschluss und den Post-Test-Ergebnissen zeigt sich
eine statistisch signifikante Korrelation von rs= .14 (p < .05). Die Starke des Zusam-
menhangs ist nach Cohen (1988) als schwach zu bezeichnen.

Somit kann die Zusammenhangshypothese H4 fiir die vorliegende Arbeit angenom-

men werden.

5.3.2. Wissensaneignung und Alter

Hs: Das Alter der Teilnehmer:innen steht in einem negativen Zusammenhang mit den

Testergebnissen im Pre-Test.

Fir die Zusammenhangsanalyse wurde der Spearman-Korrelationskoeffizient be-
rechnet, um einen negativen Zusammenhang der Pre-Test-Ergebnisse bezogen auf
das Alter der Teilnehmer:innen zu untersuchen (Tabelle 12/Anhang O). Zwischen dem
Alter und den Pre-Test-Ergebnissen zeigt sich kein statistischer Zusammenhang (rs=
.008, p=.917).

Tabelle 12: Spearman-Korrelationsmatrix: Alter und Testergebnisse

Pre Korr Post Korr  Geburtsjahr
Pre Korr Spearman's rho —
p-value —
Post Korr Spearman's rho 0.500 *** —
p-value <.001 —
Geburtsjahr ~ Spearman's rho 0.008 -0.085 —
p-value 0.917 0.249 —
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Pre Korr Post Korr  Geburtsjahr

Anmerkung. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Somit muss die Zusammenhangshypothese H5 fiir die vorliegende Arbeit verworfen

werden.

He: Das Alter der Teilnehmer:innen steht in einem negativen Zusammenhang mit den

Testergebnissen im Post-Test.

Fiir die Zusammenhangsanalyse wurde der Spearman-Korrelationskoeffizient be-
rechnet, um einen negativen Zusammenhang der Post-Test-Ergebnisse bezogen auf
das Alter der Teilnehmer:innen zu untersuchen (Tabelle 12/Anhang O). Zwischen dem
Alter und den Post-Test-Ergebnissen zeigt sich kein statistischer Zusammenhang (s
= -.085, p =.249).

Somit muss die Zusammenhangshypothese H6 fir die vorliegende Arbeit verworfen

werden.

5.3.3. Aneignung von Wissen und Berufserfahrung

H7: Die Berufserfahrung der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusammen-

hang mit den Testergebnissen im Pre-Test.

Fir die Zusammenhangsanalyse wurde der Spearman-Korrelationskoeffizient be-
rechnet, um einen positiven Zusammenhang der Pre-Test-Ergebnisse bezogen auf
die Berufserfahrung der Teilnehmer:innen zu untersuchen (Tabelle 13/Anhang P).
Zwischen der Berufserfahrung und den Pre-Test-Ergebnissen zeigt sich kein statisti-
scher Zusammenhang (rs= .023, p = .756).

Tabelle 13. Spearman-Korrelationsmatrix: Berufserfahrung und Testergebnisse

Pre Korr Post Korr  Berufserfahrung

Pre Korr Spearman's rho —
p-value —

N —
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Pre Korr Post Korr  Berufserfahrung

Post Korr Spearman's rho 0.500 *** —
p-value <.001 —
N 188 —
Berufserfahrung Spearman's rho 0.023 0.067 —
p-value 0.756 0.359 —
N 188 188 —
Anmerkung. * p < .05, ** p < .01, *** p < .001

Somit muss die Zusammenhangshypothese H7 fiir die vorliegende Arbeit verworfen

werden.

Hs: Die Berufserfahrung der Teilnehmer:innen steht in einem positiven Zusammen-

hang mit den Testergebnissen im Post-Test.

Fir die Zusammenhangsanalyse wurde der Spearman-Korrelationskoeffizient be-
rechnet, um einen positiven Zusammenhang der Post-Test-Ergebnisse bezogen auf
die Berufserfahrung der Teilnehmer:innen zu untersuchen (Tabelle 13/Anhang P).
Zwischen der Berufserfahrung und den Post-Test-Ergebnissen zeigt sich kein statis-
tischer Zusammenhang (rs= .067, p = .359).

Somit muss die Zusammenhangshypothese H8 fiir die vorliegende Arbeit verworfen

werden.
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6 Diskussion

Die sinnvolle Integrierung von Blended-Learning in die jahrliche Pflichtzertifizierung
der Rettungsfachkrafte in Braunschweig ist komplex und bedarf der Bertlicksichtigung
vielfaltiger didaktischer Uberlegungen. Durch finanzielle und materielle Ressourcen
und Anforderungen seitens der Rettungsdienstorganisationen, welche ihre Mitarbei-
ter:innen jahrlich zu den Zertifizierungen entsenden, des ALRDs sowie der Rettungs-
fachkrafte mit ihren heterogenen Biografien und Qualifikationen sah sich die Bil-
dungseinrichtung vielfdltigen Herausforderungen gegeniber. Zudem stellte die Im-
plementierung des Blended-Learning-Konzeptes den ersten Versuch dar, eine Ver-
zahnung von Online- und Prasenz-Phasen im Rahmen der Pandemie-Situation zu er-
moglichen sowie die Prasenzzeit in der Bildungseinrichtung zu minimieren. Zum Zeit-
punkt der Implementierung des Fortbildungskonzeptes mussten kurzfristig pragma-
tische Losungen gefunden werden. Ziel des Projektes war, dass die Zertifizierung der
Rettungsfachkrafte wieder aufgenommen werden konnte und den Teilnehmenden
durch die Anpassung des Konzeptes von Prasenz- zum Blended-Learning kein Nach-
teil entsteht.

Wie im theoretischen Hintergrund dargestellt, beschreibt die Aneignung von Wissen
einen Teil von Lernen und kann anhand standardisierter Kriterien nachgepriift und
bewiesen werden (Dinkelaker 2011, S. 133, Gohlich 2012, S. 29; Gohlich et al. 2014,
S. 16-19; Koch 2014, S. 43f.). Teil des Wissen-Lernens ist dabei das Dazu- und Um-
lernen, welches Vorerfahrung und Vorwissen voraussetzt. Wissen ist durch Wissens-
tests, auch Lernfortschrittskontrollen, abprifbar. Dazu konnen E-Assessments, wie
der in der Arbeit durchgefiihrte Wissenstest, genutzt werden. Der diagnostische Cha-
rakter zum Aufzeigen der Lernentwicklung ergibt sich dabei aus der Erhebung des
initialen Wissenstands in der Prasenz-Gruppe und der Durchfiihrung des Wissenstests
nach einer Intervention, wie hier dem Online-Learning bei der Blended-Learning-
Gruppe (Ehlers et al. 2013, S. 4; Eilers et al. 2008, S. 223). Dazu wurden Multiple-
Choice-Aufgaben genutzt, welche in Teilen Key-Feature-Fragen beinhalteten, die
eine problemldsungsorientierte Vorgehensweise darstellen, um auch prozedurales
Wissen zu Uberpriifen (Krebs 2008; Page/Bordage 1995; Schaper et a. 2013). Durch
die Betrachtung der Itemschwierigkeit und Rohwerteverteilung wurde in dieser Arbeit
versucht, im Nachhinein eine Einschatzung lber die Aussagefahigkeit der Testergeb-

nisse zu erzielen. Auch wenn kritisiert werden muss, dass bei den meisten Fragen nur

77



Diskussion

eine schwache Form des Wissens durch die Interpretation der Testergebnisse gemes-
sen wird, soll davon ausgegangen werden, dass die vorliegenden Test-Ergebnisse ei-
nen Riickschluss auf die Wissensaneignung zulassen und somit die beiden Gruppen
miteinander vergleichbar sind.

Es konnten Unterschiede zwischen den Testergebnissen der Prasenz- und Blended-
Learning-Gruppe identifiziert werden. Ebenfalls zeigten sich Zusammenhange zwi-
schen den Testergebnissen der Blended-Learning-Gruppe und dem beruflichen Ab-
schluss. Allerdings konnten keine Zusammenhdnge in der Blended-Learning-Gruppe
zwischen dem Alter und der Berufserfahrung bezogen auf die Testergebnisse gezeigt
werden. Im Folgenden sollen deshalb die Ergebnisse interpretiert und diskutiert wer-
den. Im ersten Schritt erfolgt die Interpretation und Diskussion der Pre- und Post-
Test-Ergebnisse und anschliefend die Betrachtung der Merkmale beruflicher Ab-

schluss, Alter und Berufserfahrung bezogen auf die Blended-Learning-Variante.

6.1. Pre- und Post-Test-Ergebnisse

Die im Ergebnisteil dargestellten Resultate spiegeln die theoretischen Annahmen in
Teilen wider. Zum einen zeigt sich, dass die Blended-Learning-Gruppe, welche im
Vergleich zur Prasenz-Gruppe eine Intervention durch das Online-Learning erhalten
hat, positiv verdnderte Testergebnisse aufweist. Die Unterschiede zwischen den
Gruppen waren statistisch signifikant. Dieses Ergebnis war nach der theoretischen
Herleitung erwartbar, da eine Wissensaneignung durch Online-Learning in vielen un-
terschiedlichen Studien nachgewiesen wurde (@degaard et al. 2021; Liu et al. 2016;
McCutcheon et al. 2014; Moon/Hyun 2019). Allerdings zeigt es, dass die unter Zeit-
druck erarbeiteten Inhalte, die aus der Prasenzveranstaltung nur in ein Online-Lear-
ning zur Vorbereitung uberfiihrt wurden, einen deutlichen Aneignungsprozess initi-
ierten. AuRerdem bestand eine Unsicherheit darin, wie Personengruppen mit unter-
schiedlichen beruflichen Abschliissen bei einheitlich gestaltetem Online-Learning ab-
schlieRen wiirden.

Zum anderen ergeben die Resultate, dass die Streuung der Testergebnisse in der
Blended-Learning-Gruppe geringer ist. Hintergrund dieser Daten kdnnte mdglicher-
weise die Auseinandersetzung mit den Inhalten lGber einen langeren Zeitraum und im
eigenen Tempo sein, die zu besseren Testergebnissen fiihrt. Das kann jedoch ohne
Erhebung weiterer Variablen wie beispielsweise der Lernzeit, dem Zeitpunkt des Lern-

beginns, aufgetretenen Schwierigkeiten etc. nicht beurteilt werden (Vallée et al. 2020).
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Allerdings gilt die Reduzierung der Streuung bei den Testergebnissen nicht fir alle
beruflichen Abschlisse. In der Gruppe der Rettungssanitdter:innen unterscheidet sich
die Streuung der Testergebnisse im Vergleich zwischen der Prasenz- und der Blen-
ded-Learning-Gruppe dahingehend zu den anderen, als dass die Streuung in den
Post-Test-Ergebnissen in der Prasenz-Gruppe (Pre-Test SD = 1.79, Post-Test SD =
1.48) geringer ist als in der Blended-Learning-Gruppe (Pre-Test SD = 1.65, Post-Test
SD = 1.51). Fur alle anderen Ergebnisse gilt dieses nicht. Hier zeigt sich in der Blen-
ded-Learning-Gruppe sowohl fiir die Gruppe der Rettungsassistent:innen (Pre-Test
SD = 1.34, Post-Test SD = .89) als auch fir die Gruppe der Notfallsanitater:innen
(Pre-Test SD = 1.26, Post-Test SD = .84) eine deutlich geringere Streuung im Ver-
gleich zu Prasenz-Gruppe (Rettungsassistent:innen: Pre-Test SD = 1.62, Post-Test
SD = 1.16; Notfallsanitater:innen: Pre-Test SD = 1.43, Post-Test SD = 1.49). Auch
hier konnen die Ursachen vielfdltig sein. Lernprozesse setzen Vorwissen und Vorer-
fahrung voraus. Vor dem Hintergrund der unterschiedlichen Ausbildungen in ihren
Voraussetzungen und in der Lange und Zielsetzung der beruflichen Abschliisse, kann
von sehr heterogenen Voraussetzungen ausgegangen werden (bspw. Goéhlich 2012,
S. 30; Gohlich/Zirfas 2007, S. 184f.; Koch 2014, S. 45f.; Oser 2014, S. 203 f.; Grater
2020a). Die Aufbereitung des Inhalts und der Wissenstests waren nicht explizit auf
die Zielgruppe der Rettungssanitdter:innen ausgerichtet, sondern sollten alle Perso-
nen mit unterschiedlicher und zum Teil deutlich umfangreicherer beruflicher Ausbil-
dung erreichen. Das konnte sich insbesondere bei der Betrachtung der Testfragen
zeigen. Wie schon beschrieben, sind auch Fragen zu therapeutischen MaRnahmen und
pathophysiologischen Inhalten gestellt worden, deren Beantwortung in diesem Um-
fang durch die Gruppe der Rettungssanitdter:innen nicht erwartet werden kann. Dass
hier Giberhaupt eine so hohe Anzahl an korrekten Fragen durch die Gruppe der Ret-
tungssanitdter:innen erzielt wurde, kann vermutlich als Mehrwert interpretiert wer-
den. Auch unterscheiden sich die Inhalte der Fragen und des Online-Learnings nicht
vor dem Hintergrund der beruflichen Abschliisse und das, obwohl die Aufgabenbe-
reiche fur Rettungssanitdter:innen und Notfallsanitdater:innen sich stark unterschei-
den. In dem Fall liegt somit ein Fortbildungskonzept vor, welches lber alle Gruppen
hinweg Wissen mit dem gleichen Inhalt vermitteln soll.

Ein Mittelwertvergleich innerhalb der Gruppe der Notfallsanitater:innen zeigt, dass die
Pre-Test-Ergebnisse der Blended-Learning-Gruppe (M = 6.60, SD = 1.26) zwar bes-
ser sind als die der Prasenz-Gruppe (M = 6.04, SD = 1.43), jedoch der Unterschied

dort nicht so stark ausgepragt ist wie bei den anderen Gruppen. Hier kdnnte es sich
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eher um eine Auffrischung, also eine Wiederholung und Ankniipfung an Bekanntes,
gehandelt haben. AuRerdem kann vermutet werden, dass die Personen ein ausge-
pragteres Vorwissen besitzen und deshalb der Wissenszuwachs, gekennzeichnet
durch die Differenz zwischen Pre- und Post-Test-Ergebnis, quantitativ geringer ist.
Die Post-Test-Ergebnisse der Gruppe der Notfallsanitdater:innen betragen in der Blen-
ded-Learning-Gruppe M= 7.14 und in der Prasenz-Gruppe M = 7.29. Anders als bei
den Gruppen der anderen beruflichen Abschliisse ist der Mittelwert der Post-Test-
Ergebnisse in der Prasenz-Gruppe etwas hoher als in der Blended-Learning-Gruppe.
Dieser geringe Unterschied kdnnte moglicherweise daran liegen, dass im Rahmen der
Prasenzveranstaltung durch das hohere Vorwissen individueller Fragen im Rahmen
der Wissensaneignung gestellt werden konnten, was beim Online-Learning nicht
moglich war. Da die Gruppe der Notfallsanitdter:innen auch in der Prasenz-Gruppe
deutlich mehr Vorwissen aufwies als die der Rettungssanitdter:innen und Rettungs-
assistent:innen, konnte auf Grundlage des Vorwissens die Prasenz-Wissensvermitt-
lung mit direktem Austausch dazu beigetragen haben, dass Wissen gezielt vertieft
werden konnte.

In den Gruppen der Rettungssanitater:innen und Rettungsassistent:innen sind die Un-
terschiede der Testergebnisse zwischen Pre- und Post-Test deutlich groRer. In der
Prasenz-Gruppe betragen die Mittelwerte der Pre-/Post-Test-Ergebnisse bei der
Gruppe der Rettungssanitdter:innen M= 3.85/6.36 und bei der Gruppe der Rettungs-
assistent:innen M= 3.92/6.58. Bezogen auf die Blended-Learning-Gruppe betragen
die Mittelwerte der Pre-/Post-Test-Ergebnisse bei der Gruppe der Rettungssanita-
teriinnen M = 5.55/6.60 und bei der Gruppe der Rettungsassistentiinnen M =
6.27/7.18. Vermutet werden kann, dass zum einen aufgrund der Dauer der Ausbil-
dung das Vorwissen der Gruppen der Rettungssanitdater:innen und Rettungsassis-
tent:innen geringer ist als bei der Gruppe der Notfallsanitdter:innen. Deshalb kdnnten
die Pre-Test-Ergebnisse in der Blended-Learning-Gruppe geringer und die Differenz
der Pre- und Post-Test-Ergebnisse als Zeichen des Wissenszuwachses groRer sein.
Zum anderen scheinen diese Gruppen eine umfangreichere Aneignung im Sinne des
Dazu- oder Umlernens erfahren zu haben.

Die Standardabweichung soll hier interpretiert werden, um auf die Homogenitat oder
Heterogenitdt des vorhandenen Wissens der Gruppe gewisse Riickschliisse ziehen zu
kdnnen. Eine geringe Streuung kdnnte bedeuten, dass der Mittelwert eher das Wissen

der Gruppe widerspiegelt. Dadurch werden starke Leistungsgefaille zwischen den Teil-
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nehmer:innen vermieden. Das kénnte den Vorteil mit sich bringen, dass die Voraus-
setzungen bezogen auf das Wissen dhnlich sind und die anschlieRende Praxisphase
mehr fir praktisches Training genutzt werden kann. Bei der Betrachtung der Stan-
dardabweichung zeigt sich zumindest auch in der Gruppe der Notfallsanitdter:innen,
dass diese beim Blended-Learning geringer als in der Prasenz-Gruppe ist. Somit
kénnte eventuell durch das Online-Learning eine bessere ,Wissenshomogenitat” der
Gruppe erreicht worden sein. Hier wdre es jetzt notwendig, dass nicht nur das Wissen
erhoben, sondern auch betrachtet wird, wie die Anwendung des Wissens erfolgt ist.
Eventuell hadtte durch komplexere Fragestellungen und umfangreichere Abpriifung
prozeduralen Wissens ein deutlicherer Unterschied entdeckt werden kénnen.

Im Kapitel 4.4 wurden die Rohwerteverteilung und Itemschwierigkeit berechnet. Dort
zeigte sich, dass Fragen unterschiedlicher Schwierigkeit fiir die Erhebung der Daten
genutzt wurden. Das kann begrenzt dazu genutzt werden, um die Annahme zu tref-
fen, dass es nicht nur um die Reproduktion von Kenntnis geht, sondern dass es sich
um eine tiefere Form des Wissens handeln muss. Welche Qualitat des Wissens jedoch
durch das Online-Learning und durch die Prasenz-Gruppe zum Beginn der Veranstal-
tung vorlag, kann in dieser Arbeit nicht beantwortet werden.

Nicht so deutliche Unterschiede zeigten sich im Vergleich der Post-Test-Ergebnisse.
Die deskriptivstatistische Auswertung zeigte fiir die Blended-Learning-Gruppe (M =
6.92, SD = 1,21, Mdn = 7) im Vergleich zur Prasenz-Gruppe (M = 6.72, SD = 1.47,
Mdn = 7) nur noch einen deutlich geringeren Unterschied. Das spiegelte sich auch im
Mann-Whitney-U-Test wider, da die Blended-Learning-Gruppe keinen statistisch sig-
nifikanten Unterschied der Post-Test-Ergebnisse im Vergleich zur Prasenzlerngruppe
(U=6147, p < .249) erreicht.

Jedoch konnte auch im Post-Test ein hoherer Mittelwert und auch eine geringere
Streuung zugunsten der Blended-Learning-Gruppe aufgezeigt werden. Bei der Be-
trachtung der Punkteverteilung zeigt sich, dass in der Blended-Learning-Gruppe 1,6%
und in der Prasenz-Gruppe 4,3% weniger als 50% der zu erreichenden Punkte erzielt
haben. Eine Steigerung des Personenanteils mit 7 oder 8 Punkten ist in der Blended-
Learning-Gruppe mit 75% (+30% im Vergleich Pre-Test) und in der Prasenz-Gruppe
mit 69,6% (+49,6% im Vergleich Pre-Test) zu erkennen. Damit hat der groRte vermu-
tete Wissenszuwachs zwischen Pre- und Post-Test in der Prasenz-Gruppe stattge-
funden. Da bei der Prasenz-Gruppe zwischen Pre- und Post-Test 16 Stunden Fortbil-
dungsveranstaltung an zwei aufeinanderfolgenden Tagen durchgefiihrt wurden, war

es erwartbar, dass im Gruppenvergleich die Prasenz-Gruppe zwischen Pre— und Post-
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Test einen groReren Zuwachs aufzeigt. In der Blended-Learning-Gruppe erfolgte zwi-
schen Pre- und Post-Test eine 8-stiindige Prasenzfortbildung mit Fallsimulation und
anschlieBender Reflexion. Im Vergleich der Untersuchungsgruppen kann abgeleitet
werden, dass die Post-Test-Ergebnisse dhnlich zueinander sind. Jedoch weist die
Blended-Learning-Gruppe einen geringeren Anteil an Personen auf, die deutlich
schlechtere Ergebnisse erreicht haben. Das spiegelt sich ebenfalls in der geringeren
Streuung wider. Solche Ergebnisse konnten auch durch Johnson et al. (2015, S. 38-
39) nachgewiesen werden. Somit kann zumindest vermutet werden, dass, bezogen
auf die Testergebnisse und somit bezogen auf die Wissensaneignung, die Blended-
Learning-Gruppe eher bessere Ergebnisse erreicht als die Prasenz-Gruppe, wobei
diese nicht statistisch signifikant sind. Das widerspricht somit beispielsweise den Er-
gebnissen von Qutieshat et al. 2020 und Moon und Hyun (2019), welche einen signi-
fikanten Vorteil bei der Wissensaneignung fiir das Blended-Learning herausarbeite-
ten. Die Ergebnisse sind jedoch nicht direkt aufeinander tbertragbar. Zum einen wa-
ren bei beiden Studien die Untersuchungsgruppen hinsichtlich ihres Ausbildungs-
standes homogen und bestanden nicht aus drei Gruppen mit unterschiedlichen be-
ruflichen Abschliissen, welche mittels derselben MaRnahmen eine Intervention erhiel-
ten. Zum anderen betrug der Zeitansatz fiir die Wissensaneignung bei Qutieshat et al.
2020 ein ganzes Semester eines zahnmedizinischen Studiums und war damit deutlich
langer und umfangreicher als bei der hier vorliegenden Arbeit. Zudem wurden zur
Uberpriifung des Wissenstandes anspruchsvollere Uberpriifungen durchgefiihrt wie
beispielsweise klinische Bewertungen. Somit ist die Komplexitdt der Tests nicht ver-
gleichbar, was ebenfalls einen Vergleich der Studienergebnisse erschwert. Bei Moon
und Hyun (2019) wurden nur einfache BasismaRnahmen der Reanimation trainiert.
Dazu standen der Blended-Learning-Gruppe mehrere Videos und ein Skript zur Ver-
fligung. Die andere Gruppe erhielt einen 90-miniitigen Vortrag anhand des Skripts.
Somit unterscheiden sich die Komplexitat des Inhaltes und der Umfang von der Arbeit
von Moon und Hyun (2019) zu der vorliegenden Arbeit. AuRerdem konnte der zeitli-
che Lernaufwand bei der Blended-Learning-Gruppe deutlich groRer gewesen sein als
bei der Kontrollgruppe, die lediglich 90 Minuten Intervention erhielt. Auch wenn keine
signifikanten Ergebnisse im Post-Test-Vergleich dargestellt werden konnten, sollte
berlicksichtigt werden, dass, insbesondere bezogen auf die schlechten Post-Test-Er-
gebnisse unter 50% der zu erreichenden Punktzahl, die Blended-Learning-Gruppe
nicht einmal einen halb so groRen Anteil an Personen aufweist. Das kdnnte darauf

hinweisen, dass insbesondere Personen mit schlechteren Post-Test-Ergebnissen und
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somit geringerem Wissen in der Prasenz-Gruppe von dem Blended-Learning profitie-
ren, wie sich es auch beiJohnson etal. (2015, S. 38-39) darstellte. Zu berlicksichtigen
gilt auRerdem, dass das Konzept erstmals in dieser Untersuchung durch die Bildungs-
einrichtung durchgefiihrt wurde und somit sehr wahrscheinlich mehr Potenzial durch
die didaktische Gestaltung und Ausarbeitung der Materialien zur Verbesserung der
Wissensaneignung besitzt als das Konzept, welches seit Jahren erprobt und mit ent-
sprechender Vorbereitungszeit entwickelt wurde (Chandler/Sweller 1991; Mayer
2009, S. 266-269). Dennoch beinhaltete das Online-Learning schon aufbereitete
Lernmaterialien, die sich als wirksam fiir die Wissensaneignung im Rahmen von On-
line-Learning gezeigt haben (@ddegaard et al. 2021, S. 12-13).

Bezogen auf die Betrachtung der Testergebnisse kann gesagt werden, dass die Wis-
sensaneignung zwischen den Gruppen mindestens gleichwertig zu sein scheint. Ten-
denziell kann sogar davon ausgegangen werden, dass leichte positive Tendenzen bei
der Blended-Learning-Gruppe betrachtet werden kédnnen. Damit reiht sich diese Un-
tersuchung ebenfalls in die nicht ganz eindeutig positiven Ergebnisse von bspw. Liu
et al. (2016), Vallée et al. (2020) und @degaard et al. (2021) ein.

Vor dem Hintergrund, dass die Entwicklung und Implementierung des Konzeptes, in-
klusive der Lernplattform, kurzfristig und unter dem Druck der Pandemiesituation
geschah, ist von einem noch groReren Potenzial bei der Gestaltung der Lerninhalte
und moglicherweise eindeutigeren Ergebnissen fiir das Blended-Learning auszuge-
hen (Vallée et al. 2020). Ebenfalls zeigen die Ergebnisse, dass die Teilnehmenden
Verantwortung fir ihren eigenen Lernprozess libernommen haben und die Wissensa-
neignung mittels Online-Learning stattgefunden hat. Da auRerdem die Rahmenbe-
dingungen wie Lernzeit, Zeitpunkt der Freischaltung fiir das Online-Learning sowie
aufgetretene Probleme nicht erfasst wurden, sind die Ergebnisse dennoch mit Vor-
sicht zu interpretieren. Dies gilt auch unter dem Aspekt, dass der Wissenstest eine
vertiefte Form des Wissens hadtte abpriifen konnen, um so einen weitreichenderen
Vergleich zu ermdglichen. Unklar bleibt auRerdem die Wirksamkeit der Wissensaneig-
nung, beispielsweise lber einen langeren Zeitraum und in Bezug auf die Auswirkun-
gen im praktischen Handeln. Es kdnnte vermutet werden, dass durch einen ldngeren
und dadurch moglicherweise intensiveren Aneignungsprozess eine vertiefte Form des
Wissens entsteht, was zu einem Behalten und somit langer verfiigbarem Wissen fiihrt
(bspw. McCutcheon et al. 2014, S. 265f.). In dem Fall kdnnten auch bessere Ergeb-
nisse in den praktischen Fallsimulationen erzielt werden, wenn das Wissen tieferge-

hend ist und deshalb schneller auf neue Dinge angewendet werden kann.
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6.2. Berufsabschluss und Blended-Learning

Fir den Lernprozess sind Erfahrungen wesentliche Voraussetzungen. So findet Lernen
alltaglich durch Erfahrungen und Umgebungsfaktoren und somit biografisch statt
(Arnold et al. 2000, S. 7). Lernen basiert auf Vorerfahrungen und Wahrnehmungen
sowie auf Vorwissen, Vorverstandnis und schon erworbenen Fahig- und Fertigkeiten
(Gohlich 2012, S. 30; Gohlich/Zirfas 2007, S. 184f.; Koch 2014, S. 45f; Oser 2014, S.
203 f.). Durch Ausbildung, auch im Sinne der beruflichen Qualifizierung, entstehen
diese Erfahrungen und Wahrnehmungen, aus denen entsprechendes Vorwissen und
Vorverstandnis planmaRig erworben wird. Lernen geschieht in dem Sinne nicht aus
dem Nichts. Der aktive Lernprozess beschreibt dabei das Auffassen und Behalten und
geht Giber zum Erkennen und Verstehen bis zum Einsehen und zur Ubersicht, als Stu-
fen der Erkenntnis (vgl. Koch 2014, S. 45f.). Aus diesem Grund muss die berufliche
Ausbildung als eine Lernvoraussetzung der Pflichtfortbildung angefiihrt werden. Vor
dem Hintergrund der Heterogenitdt der Voraussetzungen muss der Wissenserwerb in
den Untersuchungsgruppen betrachtet werden. Im Rahmen des Spearman-Korrelati-
onskoeffizienten wurde ein positiver Zusammenhang zwischen dem beruflichen Ab-
schluss und den Pre-Test-Ergebnissen der Blended-Learning-Gruppe aufgezeigt. Es
ergab sich eine statistisch signifikante Korrelation von rs= .3 (p < .01) mit einem als
moderat zu bezeichnenden Zusammenhang. Dieses Ergebnis war vor dem Hinter-
grund der theoretischen Betrachtung zu erwarten. Jedoch zeigt dieses Ergebnis auch,
wie wichtig die Berucksichtigung individueller Voraussetzungen auch beim Blended-
Learning ist. Trotz des moderaten Zusammenhangs muss diskutiert werden, dass die
Inhalte und auch die Fragen eher auf die Gruppe der Notfallsanitdter:innen ausgerich-
tet waren. Vor diesem Hintergrund ist es beachtlich, dass die Gruppe der Rettungs-
sanitdter:innen und Rettungsassistent:innen einen wesentlichen Aneignungsprozess
gezeigt haben, sodass kein starker Zusammenhang aufgezeigt wurde und das obwohl
ihre Ausbildungsdauer sowie ihr Aufgabenfeld sich mitunter deutlich von dem der
Notfallsanitdter:innen unterscheiden. Das Ergebnis zeigt jedoch auch, dass die An-
forderungen an die Gruppen bei gleichem Lerninhalt und gleicher Wissensvermittlung
unterschiedlich sind. Um die gleichen Ergebnisse zu erreichen, werden Personen mit
geringerer beruflicher Qualifikation vermutlich einen hoheren Lernaufwand benoti-
gen. Auch an dieser Stelle muss wieder festgehalten werden, dass keine Erhebung
weiterer Variablen fir die Evaluation der Lernanstrengungen stattfand. Vermutlich

miussen die heterogenen Lernvoraussetzungen jedoch didaktisch, insbesondere auch
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hinsichtlich der zeitlichen Ressourcen, berilicksichtigt werden. AuRerdem kann die
Frage gestellt werden, wie sinnvoll ein einheitliches Online-Learning zur Wissensa-
neignung bei einer heterogenen Gruppe ist. Zumindest zeigt sich eine Wissensaneig-
nung Uber alle Teilnehmenden hinweg mit einem signifikanten Zusammenhang hin-
sichtlich der Qualifikation.

Bei der Betrachtung der Post-Test-Ergebnisse wurde fiir die Zusammenhangsanalyse
der Spearman-Korrelationskoeffizient berechnet, um einen positiven Zusammenhang
der Post-Test-Ergebnisse bezogen auf den beruflichen Abschluss der Teilnehmer:in-
nen zu untersuchen. Zwischen dem beruflichen Abschluss und den Post-Test-Ergeb-
nissen zeigt sich eine statistisch signifikante Korrelation von rs= .14 (p < .05). Die
Starke des Zusammenhangs ist nach Cohen (1988) als schwach zu bezeichnen. Inte-
ressanterweise zeigt sich bei den Post-Test-Ergebnissen zwar noch ein signifikanter
Zusammenhang, allerdings nimmt die Ausprdgung des Zusammenhangs ab. Das
konnte darauf hindeuten, dass die Kombination aus Online- und Prdasenz-Lernen fir
die Gruppe der Rettungssanitdter:innen und Rettungsassistent:innen geeignet ist, um
Differenzen abzubauen, wohingegen bei dem Online-Learning allein die Unterschiede
deutlicher sichtbar waren. So konnte in dem Fall fiir alle Gruppen nicht nur ein Wis-
senszuwachs angenommen sondern ebenfalls davon ausgegangen werden, dass
Blended-Learning insgesamt trotz heterogener Gruppen mit den gleichen Inhalten
und Methoden eine Wirkung zeigt.

Vor dem Hintergrund, dass es sich um ein Blended-Learning-Konzept handelt, ist die
Prasenz-Phase zur Wissensaneignung immanenter Bestandteil. In dieser Kombination
scheint es berufsgruppenibergreifend positivere Effekte zu erzielen als das Online-
Learning. Moglicherweise setzt Online-Learning somit mehr Wissen voraus, um
selbststandig Lernprozesse auch komplexerer Zusammenhange zu ermdglichen. In
diesem Konzept war in der Online-Phase keine Interaktion mit Tutoren oder anderen

Personen vorgesehen, die, anders als in der Prasenz-Phase, Fragen klaren konnten.

6.3. Alter und Blended-Learning

Vor dem Hintergrund der Digitalisierung der Lernumgebung und dem E-Learning im
Rahmen der Pflichtzertifizierung sowie den Ergebnissen zu Zugdnglichkeit und Fa-
higkeiten im Umgang mit Computern, Internet und Apps wurde angenommen, dass
das Alter einen Zusammenhang mit der Wissensaneignung bei Blended-Learning dar-

stellen konnte (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung 2019, S. 66; Bilger et
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al. 2017, S. 243f.). Der AES (2019) zeigte, bezogen auf das Weiterbildungsverhalten
und den Einsatz digitaler Medien, dass insbesondere die Altersgruppe 18-24 Jahre an
solchen Angeboten teilgenommen hat. Die Tendenz zu Personen einer dlteren Alters-
gruppe ist abfallend. Schon in der Gruppe der 35-44-Jahrigen lag der prozentuale
Anteil bei nur noch 25%, was nicht einmal der Halfte des Anteils in der jingeren Al-
tersgruppe entspricht. Somit wurde erst einmal von einer geringen Erfahrung im Be-
reich des Online- oder Blended-Learnings ausgegangen. Das zeigte auch eine Befra-
gung aus 2016, in der die Mehrheit der Befragten im Kontext von Bildungsaktivitaten
angegeben haben, wenig Erfahrungen mit Lernen mittels digitaler Medien und Online-
Learning zu haben. So zeigte sich, dass 66% noch nie digitale Lernmaterialien genutzt
haben oder Kontakt mit Lehrwebseiten oder Online-Portalen (85%) hatten. AuRerdem
gaben 70% an, dass sie noch nie den Einsatz von digitalen Medien im Lehr-Lernpro-
zess wahrgenommen haben (Bilger et al. 2017, S. 243).

Fiir die Zusammenhangsanalyse zwischen dem Alter und den Pre-Test-Ergebnissen
wurde der Spearman-Korrelationskoeffizient berechnet. Es zeigt sich jedoch kein sta-
tistischer Zusammenhang (rs= .008). Gleiches galt auch fiir die Post-Test-Ergebnisse.
Zwischen dem Alter und den Post-Test-Ergebnissen zeigte sich ebenfalls kein statis-
tischer Zusammenhang (rs= -.085).

Nach Interpretation der Ergebnisse scheint es im Kontext der Pflichtzertifizierung von
Rettungsfachkraften keinen bedeutsamen Zusammenhang zwischen der Wissensa-
neignung mittels Blended-Learning und dem Alter zu geben. Das kann mehrere
Grinde haben. Im rettungsdienstlichen Alltag missen sich die Rettungsfachkrafte
taglich mit digitalen Endgerdten auseinandersetzen. Dazu zadhlen unter anderem die
digitalen Einsatzprotokolle, welche teilweise mittels Tablets durchgefiihrt werden, die
digitale Klinikanmeldung, die Dokumentation von Einsdtzen an Computern fir die
Abrechnung und Medizinprodukte, wie beispielsweise Defibrillatoren und Beat-
mungsgerate, die Uber Schnittstellen zueinander verfliigen und miteinander kommu-
nizieren sowie der Digitalfunk. Ebenfalls werden dienstliche Smartphones genutzt,
Uber die unter anderem mittels Checklisten Vorgange lberprift oder auch Online-
recherchen durchgefiihrt werden kdénnen. All diese Gerdte setzen von den Anwen-
der:innen gewisse Fahig- und Fertigkeiten voraus. AuBerdem sind durch regelmaRige
Neuerungen durch Updates oder Hardware Anpassungs- und Lernfahigkeit notwen-
dig, um die Gerdte im Einsatz zuverldssig bedienen zu kénnen. Es konnte in der JIM-

Studie aus 2016 ermittelt werden, welche Ausstattung Familienhaushalte in Bezug auf
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digitale Gerate aufweisen. Dort wurde gezeigt, dass eine fast hundertprozentige Ver-
fligbarkeit von Internet, eine fast flaichendeckende Gerdateausstattung mit Computern
und Laptops sowie Smartphones (98 und 99%) und in Teilen bestehende Ausstattung
mit Tablet-PCs (65%) in den Haushalten besteht (MPFS 2016b, S. 6). Im Jahr 2019
(MPFS 2019) konnte sogar gezeigt werden, dass bezogen auf die Mediennutzung von
Eltern (tdglich/mehrmals pro Woche) bis zu 77% der Eltern Social Media-Angebote
nutzen und bis zu 63% im Internet nach Dingen suchen oder etwas nachschauen.
AuRerdem wurde gezeigt, dass die Nutzung von Social Media-Angeboten eher durch
Personen mit mittlerer Schulbildung und die Internetrecherche eher durch Personen
mit hoher Schulbildung gepragt ist. Daraus lasst sich schlieRen, dass in nahezu allen
Familienhaushalten Erfahrungen mit digitalen Endgerdten vorhanden sind und zwar
sowohl auf der Seite der Jugendlichen als auch auf der Seite der Eltern. Da es sich
beim Lernen mit digitalen Medien um Lernen handelt, scheint die Vorerfahrung mit
digitalen Gerdten auszureichen, um keinen altersspezifischen Zusammenhang in die-
sem speziellen Fall nachzuweisen. Da die Wissensaneignung, wie in Kapitel 6.1 dar-
gestellt, mittels Blended-Learning mindestens der Prasenzveranstaltung gleichwertig
erscheint, kann davon ausgegangen werden, dass lber die Altersgruppe hinweg eine
Wissensaneignung lber Lernvideos, Podcasts, Arbeitspapiere etc. moglich ist und die
Teilnehmenden lber Fahigkeiten verfligen, diese Medien zu nutzen. Jedoch kann in
dieser Untersuchung nicht die Wirksamkeit der einzelnen Methoden betrachtet wer-
den. Auch ist es sehr wahrscheinlich, dass der groRte Teil der Teilnehmenden uber
mobile Endgerate verfligt (MPFS 2016b, S. 6), wie beispielsweise Laptops, Smartpho-

nes und Tablets, die ein lernortunabhdngiges Lernen ermdglichen.

6.4. Berufserfahrung und Blended-Learning

Erfahrungen sind elementarer Bestandteil von Lernprozessen (bspw. Arnold et al.
2000, S. 7; Koch 2014, S. 45f.). Sie resultieren unter anderem aus Ausbildung und
Wahrnehmungen im Alltag und entstehen haufig unplanmaRig, wodurch ein Vorwis-
sen und Vorverstandnis entstehen kann. Dieses Vorwissen ist auch Voraussetzung fir
weitere Lernprozesse und kann durch Lernen in hohere Stufen der Erkenntnis iber-
fuhrt werden (Koch 2014, S. 45f.). Das alltdagliche Lernen, welches als erfahrungsba-
sierter und reflexiver Prozess verstanden werden soll, vertieft die erworbenen Fahig-

und Fertigkeiten und verknlipft diese mit der beruflichen Praxis (Gohlich/Zirfas 2007,
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S. 184f.). Das Lernen erfolgt dabei auch aus passiven Erfahrungsprozessen, die bei-
spielsweise aus Fehlern und Emotionen resultieren (Oser 2014, S. 203f.). Flr das Wis-
sen-Lernen ist es notwendig, dass das Erfahrungswissen in kognitive Prozesse liber-
flhrt wird, um durch das Wissen-Lernen an die Erfahrungen anschlieRen zu kénnen
(Gohlich 2012, S. 30).

Um den moglichen positiven Zusammenhang zwischen Pre-Test-Ergebnissen und der
Berufserfahrung der Teilnehmenden zu untersuchen, wurde der Spearman-Korrelati-
onskoeffizient berechnet. Zwischen der Berufserfahrung und den Pre-Test-Ergebnis-
sen zeigte sich jedoch kein statistischer Zusammenhang (rs = .023). Gleiches gilt
ebenfalls fiir die Post-Test-Ergebnisse. Zwischen der Berufserfahrung und den Post-
Test-Ergebnissen zeigt sich auch hier kein statistischer Zusammenhang (s = .067).
Ursachlich dafiir kdnnten mehrere Dinge sein. Einerseits wurden Themenkomplexe
abgepriift, welche im beruflichen Alltag bei der Wiedergabe von Wissen eine geringere
Rolle spielen. Dazu zdhlen die pathophysiologischen Zusammenhange von seltenen
Notfallsituationen und die invasiven MaRnahmen bei diesen, die jedoch gerade weil
sie so selten sind, in der Pflichtfortbildung trainiert werden sollen. Somit besteht je-
doch trotz einer langeren Berufserfahrung nicht automatisch ein deutlich groReres
Wissen in Bezug auf diese Thematiken. Auch das hat mehrere Griinde. Es ist nicht
klar, ob die Berufserfahrung in Voll- oder Teilzeit durchgefiihrt wird. AuRerdem koén-
nen durch Aufgabenteilung Konstellationen vorstellbar sein, in denen Personen trotz
hauptberuflicher Vollzeittatigkeit nicht Vollzeit in der Notfallrettung eingebunden
sind. Das gilt zum Beispiel fiir Leitstellendisponent:innen, Berufsfeuerwehrleute, Fiih-
rungskrafte und andere Funktioner:innen. Dadurch kann trotz hoher beruflicher Er-
fahrung im Kontext des Rettungsdienstes die konkrete Erfahrung in der selbstandigen
Versorgung von schwerverletzten Personen geringer sein als bei einer Person, die
zwar eine geringere Zeit in dem Bereich tatig ist, jedoch Vollzeit in der Notfallrettung
eingesetzt ist. AuBerdem ist die Auslastung der Rettungsmittel ebenfalls sehr unter-
schiedlich. Zudem konnte es eine Rolle spielen, ob in dem Zustandigkeitsbereich hdau-
fig solche Personen versorgt werden mussen oder ob diese Notfallbilder eher seltener
vorkommen. Zum anderen fokussieren die Fragen erweiterte MaRnahmen, welche
durch Notfallsanitdter:innen durchgefiihrt werden sollen. Das Ausbildungsgesetz ist
jedoch erst 2014 in Kraft getreten. Somit konnen auf der einen Seite bis 2020 nur drei
bis vier Jahrgange von Vollzeit ausgebildeten Personen an der Veranstaltung teilge-

nommen haben, die viel Fachwissen, jedoch weniger Berufserfahrung mitbringen und

88



Diskussion

zum anderen kénnen bis 2020 auch nur wenige Jahre Berufserfahrung als Notfallsa-
nitdter:in gesammelt worden sein, selbst wenn Rettungsassistent:innen durch eine
sehr kurze Ausbildung mit Prifung Notfallsanitdter:innen geworden sind. Somit sind
bei allen genannten Personen die Erfahrungen und Kenntnisse um erweiterte MaR-
nahmen gering. AuRerdem wurde im Bereich der Immobilisation eine neue Tragervor-
gabe eingeflihrt, mit der noch keine Erfahrung vor der Fortbildung gesammelt wurde.
Auch hier konnte die Berufserfahrung eher zweitrangig sein. Zu beachten gilt es au-
Rerdem, dass die Teilnehmer:innen zwar durch ihre Berufserfahrung unterschiedlich
viel Kbnnen mitbringen, es sich allerdings bei dem Test um einen Wissenstest handelt,
bei dem das Kénnen in Wissen uberfiihrt werden muss. Auch das kdnnte, bezogen
auf die Testergebnisse, hinderlich sein. Es hdtten sich somit vielleicht durch andere
Arten der Uberpriifung Unterschiede gezeigt, wie bei der Durchfiihrung von Skills und
der Bewadltigung von Notfallsimulationen in Form von Fallbeispielen. Durch die be-
schriebenen Veranderungsprozesse in der Notfallversorgung kommt es bei den Per-
sonen mit Vorerfahrung notwendigerweise zu Umlernprozessen. So kdnnte es sein,
dass sich die Personen durch die Umlernprozesse mit deutlich ausgeprdgteren Lern-
anstrengungen konfrontiert sehen dirften (Schwarzer/Buchwald 2014, S. 214f.).
Diese Veranderungen der schon bestehenden Denk- und Handlungsmuster kénnten
lernhemmend wirken und somit in diesem Sinne eher nachteilig sein. Dadurch miissen

neue Strukturen angelegt oder vorhandene umgeordnet werden.

6.5. Limitierung der Daten

An dieser Stelle sollen klare Grenzen gezogen werden, um aufzuzeigen, welche Limi-
tierung die vorliegende Arbeit und die Daten haben. Diesbeziiglich sind die Bereiche
des Wissenstests, der fehlenden Erhebung weiterer Variablen, der fehlenden Informa-
tionen zu Komplikationen und Problemen bei der Datenerhebung und Schulung, der
Limitierung durch Wissen-Lernen als Fokus der Evaluation, der fehlenden Randomi-
sierung der Gruppen, des Studiendesigns und der Grenzen der Ausarbeitung anzu-
fuhren.

Auf die Limitierung der Daten wurde an vielen Stellen der Arbeit bereits eingegangen.
Da der Wissenserwerb zwischen Prasenz- und Blended-Learning evaluiert werden
soll, ist das Erhebungsinstrument ein wesentlicher Bestandteil der Methodik, dem eine
besondere Aufmerksamkeit gewidmet werden muss. Wissen-Lernen beschreibt einen

kognitiven Prozess, der durch Reflexionsprozesse zu einem Erwerb von Kenntnis und
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Wissen sowie im Verlauf zu vertieftem Wissen und Verstandnis fiihrt (vgl. Gohlich et
al. 2014, S. 17). Bei der Betrachtung des Erhebungsinstrumentes, welches durch die
Bildungseinrichtung genutzt wurde, sind mehrere Punkte hinsichtlich der Aussage-
kraft der Daten zu bemerken (Diekmann 2017, S. 261f.; Bortz/Doéring 2006, S. 193f,;
Buhner 2021, S. 567ff.). Dazu zahlt, dass durch den Wissenstest in erster Linie auf-
grund von Antwortvorgaben und groRtenteils fachsystematischer und weniger hand-
lungsorientierter oder auch Key-Feature-Fragen, nur sehr begrenzt die vielen Quali-
taten des Wissens erhoben wurden. Es fehlt dem Test insbesondere an komplexen
Fragen mit Anwendungsbezug, welche eine weitere Differenzierung des Wissens in
seiner Tiefe und Anwendungsfahigkeit abpruft. Zwar konnte tber die Rohwertever-
teilung und Itemschwierigkeit gezeigt werden, dass durchaus eine Differenzierung
der Aufgaben in ihrer Schwierigkeit vorlag, jedoch fehlte vor allem der Transferbezug
zur Uberfuhrung des Wissens auf Handlungssituationen. Ebenfalls ist durch das Vor-
gehen unklar, ob langfristige Wissensstrukturen angelegt wurden und wie sich diese
in den Gruppen unterscheiden. AuRerdem kann kritisiert werden, dass zur Ermittlung
des Wissens kritischer mit dem Raten von Antworten hdtte umgegangen werden kon-
nen. So hadtte es beispielsweise durch Falschantworten Punktabzug geben kdnnen.
Zudem hadtten die Teilnehmenden im Unklaren dariiber gelassen werden kénnen, wie
viele Antworten richtig sind, um die Schwierigkeit zu steigern. Auch hatten neben den
Antwortvorgaben Zuordnungs- und Umordnungsaufgaben eingesetzt werden kon-
nen, um mehr Vielfdltigkeit in die Abpriifung des Wissens einzubringen. AbschlieRend
hdtte die Bewertung der Aufgaben auch nach Schweregrad der Aufgaben verteilt wer-
den koénnen. Durch die einheitliche Verteilung der Punkte ist es nur schwer moglich
anhand des erreichten Endergebnisses detaillierte Aussagen zu treffen, ohne die ein-
zelnen Aufgaben zusatzlich mit einzubeziehen. Ebenfalls sind die Daten hinsichtlich
ihrer Vergleichbarkeit in weiteren Punkten limitiert. Es handelt sich bei dem Wissens-
test um keinen Power- oder Speed-Test. Somit ist beispielsweise unklar, in welcher
Geschwindigkeit die Teilnehmenden mit ihren unterschiedlichen beruflichen Ab-
schliissen und im Gruppenvergleich zwischen Prasenz- und Blended-Learning abge-
schnitten haben. Neben diesen Variablen wdre auch die Lernzeit der Teilnehmenden,
insbesondere beim Blended-Learning, hilfreich gewesen. So bleibt unklar, in welchem
Zusammenhang der zeitliche Lernaufwand in Bezug zu den Ergebnissen steht. Auch
kénnen keine Angaben dariiber gemacht werden, was die Teilnehmenden als hilfreich

oder hinderlich empfunden haben. Durch weitere Variablen hatte somit zumindest im
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Ansatz die Qualitat der Beziehung zwischen den Teilnehmenden und dem Lernge-
genstand erhoben werden kdénnen.

Neben den Variablen fehlen weitere Informationen, welche eine Limitierung zur Folge
haben. Insbesondere betrifft dieses die Bereiche der Datenerhebung. Es wurden durch
die Datenbereinigung 93 Falle aus der Analyse ausgeschlossen. Das betragt fast 32%.
Die Dokumentation von Schwierigkeiten im Test und beim Lernen sowie von Zwi-
schenfdllen hdatten Ansdtze weiterer Analysen ermdglicht. Ebenfalls bleibt unklar, ob
alle Personen die angesetzten vier Wochen Lernzeit im Blended-Learning zur Verfii-
gung gestellt bekommen haben. Es kdnnte sein, dass diese Zeit deutlich unterschrit-
ten wurde, da Personen beispielsweise kurzfristig eingesprungen sind oder techni-
sche Schwierigkeiten hatten.

Eine weitere Limitierung ist der Fokus dieser Arbeit, in der Wissenserwerb, also Wis-
sen-Lernen, untersucht werden soll. Das schlieBt die Analyse der Ubertragbarkeit des
Wissens in die praktische Handlung aus. Somit bleibt dieser Aspekt im Gruppenver-
gleich unbeachtet, obwohl beziiglich des Wissenstransfers in die Praxis ein groRes
Interesse besteht. SchlieBlich ist in der beruflichen Praxis gerade dieser Transfer von
groRer Relevanz. Dennoch kann aus Griinden des Umfangs und des anderen Fokus in
dieser Arbeit darauf nicht eingegangen werden. Und auch bei der Betrachtung des
Wissen-Lernens und dessen Qualititen miissen Grenzen gesetzt werden. In dieser
Analyse werden lediglich eine tiefere Form der Kenntnis und eine einfachere Form des
Verstehens abgepriift. Diese Limitierung erfolgt durch die Sekundadranalyse und dem
somit gegebenen Erhebungsinstrument sowie der Datensatze.

Ebenfalls sind die Gruppen nicht randomisiert worden. Die Gruppenzuteilung erfolgte
der Situation entsprechend aufgrund der Pandemieentwicklung. Dadurch ist die Grup-
penzuteilung zwar in gewisser Weise zufdllig, jedoch nicht randomisiert. Es kdnnte
deshalb davon ausgegangen werden, dass insbesondere zu Jahresbeginn Ausbil-
der:innen an den Fortbildungen teilnahmen und gegen Ende des Jahres Berufsanfan-
ger:innen. Letzteres zeigte sich auch leicht bei der Betrachtung des Anteils der Per-
sonen mit und ohne Berufserfahrung, welcher in der Gruppe der Blended-Learning-
Gruppe etwas hoher ist.

Im Rahmen des methodischen Vorgehens der Sekundadranalyse mit den Herausforde-
rungen der Post-hoc-Analyse der Daten und der Nutzung der gegebenen Rahmenbe-
dingungen sind die eben beschriebenen Limitierungen zu nennen. Es wird sich Schul-
meister et al. (2005) dahingehend angeschlossen, dass unterschiedlichste Faktoren

Einfluss auf das Lernen sowie auf die Datenerhebung und -auswertungen nehmen,
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die es schwierig machen, eine klare Aussage Uber die Wirksamkeit von Lehr- und
Lernprozessen zu treffen. Dennoch wurde durch die Datenbereinigung und Analyse
der Items und des Antwortverhaltens die Qualitat fur die hier begrenzte Auswertung
dahingehend gesteigert, dass zumindest ein Vergleich zwischen den Gruppen bezo-
gen auf die Testergebnisse und somit der beobachteten Wissensaneignung gezogen
wird.

Die Grenzen des Konzeptes missen bei der Interpretation der Daten hinsichtlich der
Ubertragbarkeit der Ergebnisse beriicksichtigt werden. Insbesondere der Aneig-
nungsprozess im Online-Learning erfolgte sehr selbstorganisiert und birgt damit Ri-
siken, wenn die Lernvoraussetzungen nicht erfiillt sind. Es erfolgte keine konzeptio-
nelle persdnliche Begleitung der Teilnehmenden, beispielsweise durch Lehrkrafte der
Bildungseinrichtung im Sinne eines Tutorings. Auch wenn ein Austausch Uber Foren
moglich gewesen ware, ersetzt das aus unterschiedlichen Griinden nicht die persén-
liche Begleitung. Gerade dieses selbstgesteuerte Lernen bei einer sehr heterogenen
Gruppe und einheitlichem Lernmaterial birgt Komplikationen im Lernprozess und so-
mit potentielle Lernhemmnisse.

Dennoch wurde durch eine groRere Vielfalt an Lernmaterialien auf Grundlage der
gruppenspezifischen Praferenzen der Lernmethoden versucht, zielgruppenspezifi-
schen Anforderungen in einem dem Arbeitsaufwand und den zeitlichen Ressourcen
entsprechenden Malke entgegen zu kommen (Grater 2020a&b), sodass mit individu-
ellem Lerntempo vermutlich zumindest einige Nachteile des Online-Learnings aus-
geglichen werden konnten. Allerdings wird dadurch die Vielfaltigkeit des Lernens ins-
gesamt bei der Umsetzung des Konzeptes nur hinsichtlich der vorhandenen Ressour-

cen und Machbarkeit limitiert.

6.6. Fazit

Bei der Betrachtung der Frage, inwieweit die Blended-Learning-Fortbildung, bezogen
auf den Wissenserwerb, eine Alternative zum Prdasenzlernen ist, kann unter Beriick-
sichtigung der in der Limitation beschriebenen Punkte gesagt werden, dass in diesem
Fall die Wissensaneignung in der Blended-Learning-Gruppe gleichwertig zur Prasenz-
gruppe war. Insbesondere ist dies in der Gruppe der Rettungssanitater:innen und der
Rettungsassistent:innen deutlich geworden. Durch die deutlich besseren Pre-Test-

Ergebnisse konnte eine Wissensaneignung durch das Blended-Learning nachgewiesen
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werden. Unklar ist jedoch, welche Zusammenhdnge konkret in Bezug zu den Tester-
gebnissen stehen. Hier bedarf es weiterer Forschungsanstrengungen, um den Lern-
aufwand und die Lernergebnisse innerhalb der Gruppen vergleichen zu kdnnen. Dazu
wird die Auswertung weiterer Variablen notwendig sein. Es gibt zumindest Anhalts-
punkte dafiir, dass durch das Blended-Learning gewisse Vorteile nach Abschluss der
Fortbildung zu erkennen sind. Insbesondere soll bei dem Wissenserwerb durch Blen-
ded-Learning bericksichtigt werden, dass die Wissensaneignung durch flexible Lern-
orte und -zeiten Chancen sowohl auf organisationaler Ebene der Arbeitgeber als auch
auf personlicher Ebene der Mitarbeiter:innen bietet. Wie einleitend beschrieben be-
stehen Probleme in Rettungsdiensten, Mitarbeiter:innen fir FortbildungsmalRnahmen
von Einsatzfahrzeugen freizustellen, wodurch zumindest die Zeit fiir das Online-Lear-
ning mehr Flexibilitat in der Dienstplangestaltung ermdglicht (Grater 2020a). AuRer-
dem koénnen Personen mit individuellen Anforderungen und Herausforderungen in
ihrem Tempo lernen. Weitere Vorteile kdnnen darin gesehen werden, dass auch nach
der Prdsenz-Veranstaltung die Unterlagen weiterhin zu Verfiigung stehen und
dadurch eine Nachbereitung der Fortbildung ermdéglichen. In welchem Umfang das
stattgefunden hat und welche Effekte daraus resultieren, bleibt unklar. Nachteilig ist
jedoch der stark eingeschrankte kollegiale Austausch, der durch das Online-Learning
nicht gegeben war und sich nur auf die Prisenz-Phase beschrankt hat. Allerdings gibt
es didaktische Moglichkeiten auch in virtuellen Lernumgebungen sozialen Austausch
und kollaboratives Lernen zu ermdglichen.

Wichtig ist, dass zur Forderung der beruflichen Handlungskompetenz auch die Zu-
sammenarbeit der Rettungsfachkrafte nicht aus dem Fokus geradt. Lernen mit sozialer
Interaktion fordert nicht nur die Motivation, sondern dient ebenfalls der Kompetenz-
entwicklung. Diese Prozesse miissen gut gesteuert werden. Das setzt zum einen die
Erfahrung seitens der Lehrenden voraus, zum anderen miissen eine entsprechende
Infrastruktur und personelle Ressourcen zur Verfligung gestellt werden. Dabei geht
es immer um Lernen, welches durch Medien unterstitzt wird. AuBerdem waren ver-
schiedene Zugdange zum Lerngegenstand im Sinne einer didaktischen Vielfalt wiin-
schenswert. Zu berlicksichtigen gilt ebenfalls, inwiefern bei der Bearbeitung der On-
line-Materialien auBerhalb der Arbeitszeit eine Anrechnung als solche maoglich ist.
Dennoch kénnte die Uberpriifung des Wissens und das Bestehen der Tests zur An-
rechnung einer spezifisch definierten Fortbildungszeit angerechnet werden. Haufig
wird es im Einsatzdienst nicht moglich sein, in einem groReren Umfang selbstgesteu-

erte Fortbildungen durchzufiihren.
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Bezogen auf die Fragestellung in welchem Zusammenhang in der Blended-Learning-
Gruppe die Merkmale Alter, Berufserfahrung und Berufsabschluss mit der Wissensa-
neignung stehen, ist festzuhalten, dass in der vorliegenden Arbeit lediglich der
Berufsabschluss einen signifikanten Zusammenhang darstellt. Dieser konnte fiir das
Alter und die Berufserfahrung in dieser Arbeit nicht festgestellt werden. Jedoch kann
allein deshalb nicht davon ausgegangen werden, dass es keinen Zusammenhang gibt,
sondern dieser musste differenzierter untersucht werden. Vielfdltige Einflussfaktoren
haben es in dieser Arbeit nicht moglich gemacht, die Zusammenhange fir die Ge-
samtheit zu beweisen. Mdglicherweise ist jedoch die Gruppe der Rettungsfachkrafte
befahigt, selbstorganisiert zu lernen und digitale Medien zu nutzen. Dies gilt es je-
doch weiter zu untersuchen. Das konnte auch die technische Grundausstattung fir
Online-Learning bei den Rettungsfachkrdften betreffen. Durch Online-Dienstpldane
und webbasierte Mitarbeiterportale scheint es sehr wahrscheinlich zu sein, dass die
Gruppe der Rettungsfachkrafte, wie auch im AES und der JIM-Studie fiir Erwachsene
und Familien dargestellt, uber eine zumindest ausreichende Gerdteausstattung ver-
flgen.

Dennoch unterscheidet sich diese Untersuchung dahingehend von den hier aufge-
flhrten Studien, als dass hier Berufsgruppen mit sehr heterogenen Ausbildungsum-
fangen und Verantwortlichkeiten zusammen den gleichen Inhalt erlernen und an-
schlieRend trainieren. Die Voraussetzungen der Lernenden sind somit sehr unter-
schiedlich, allein auf Grundlage der Ausbildung, des Alters und der Erfahrung.

Trotz aller Kritik an den Daten muss festgehalten werden, dass es sich bei dieser
Erhebung zu einem Zeitpunkt vor und nach Pandemiebeginn um einen Einblick in die
Fortbildungspraxis und deren Anpassungsprozessen im Rahmen der Pflichtfortbil-
dungen handelt und dadurch eine wichtige Perspektive ermdglicht wird. Das neue
Konzept der Pflichtfortbildung durch Blended-Learning konnte eine Fortfiihrung der
Pflichtfortbildung wahrend der Pandemie gewdhrleisten und hat damit einen wichti-
gen Beitrag flr den Rettungsdienstbereich geleistet. Ziel war es, dass trotz der Pan-
demie den Rettungsfachkraften im Bereich der Zertifizierung kein Nachteil entsteht.
Das konnte in Bezug auf die Wissensaneignung erreicht werden. AbschlieRend ist zu
sagen, dass durch die Betrachtung des Wissen-Lernens noch nicht das ganze Poten-
zial von Blended-Learning erfasst wurde. Insbesondere der Transfer von Wissen in die

praktische Tatigkeit bietet weitere wichtige Untersuchungsmaoglichkeiten.
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7 Ausblick

Fiir die weiterfiihrende Forschung sind viele Anschlusspunkte zu finden, zum Beispiel
hinsichtlich der Wirksamkeit und Nachhaltigkeit von Lernprozessen beim Blended-
Learning und somit der Haltbarkeit und Tiefe des Wissens sowie des Transfers in die
praktische Fallsimulation von komplexen Fallen. Diesbeziiglich gilt es insbesondere
auch die Einflussfaktoren, die in diesen Zusammenhangen bedeutend sind, sichtbar
und fir die padagogische Tatigkeit brauchbar zu machen. Die Fragen nach Einfluss
von Alter und Erfahrung auf Blended-Learning bleiben durch diese Arbeit ungeklart,
auch wenn die Ergebnisse hier keinen Zusammenhang aufgezeigt haben. Vor dem
Hintergrund der unterschiedlichen beruflichen Ausbildungen und Erfahrungen bietet
sich auRerdem die Chance zu betrachten, wie wirksam berufsgruppeniibergreifende
Online-Fortbildungen flr Rettungssanitdter:innen, Rettungsassisstent:iinnen und
Notfallsanitater:innen sind, wenn der Aspekt des anschlieRenden Zusammenkom-
mens ausbleibt, so wie es bei vielen Anbietern von Online-Fortbildungen der Fall ist.
Haufig wurden in den medizinischen Berufen in Bezug auf Blended-Learning homo-
gene Gruppen evaluiert. Da die Zusammenarbeit in der beruflichen Praxis jedoch mul-
tiprofessionell erfolgt, sollte dieser Aspekt auch bezogen auf den Lernprozess be-
trachtet werden. Vorstellbar waren mixed methods-Ansdtze, welche die Wirksamkeit
der Wissensaneignung und deren Auswirkung auf praktische Fahig- und Fertigkeiten
untersuchen und dabei nicht nur Wissen und praktische Fahigkeiten, sondern auch
personliche Erfahrungen einbeziehen. Ebenfalls kann unter dem Aspekt der Ressour-
cenauslastung betrachtet werden, welche personellen und materiellen Ressourcen
und Chancen sich fir Bildungseinrichtungen bei der Umstellung auf die Wissensa-

neignung mittels Online-Learning ergeben.
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Bitte somarkizrerr ] B [0 [0 [ Bitee verwenden Sie einen Eugelschreiber odar nicht zu starken Filzstif, Dieser Fragebogen wird maschinell erfasst.

Faom=knmr:

O M O M [ Bitre beachten Sie im Inferesse ginar eptimalen Datererfizsms die links pegebensn Himweise beim Ausfillen.

1. Einleitung

Liebe Teillnehmer,
unser Pretest und Posttest dienen dazu, Thren Lemstand und die Lementwickhing zu beurteilen. Mit diesem Hilfsmttel
wollen wir messen, an welchen Stellen weiterer Schuhmgshedarf besteht bzw. wie effektiv einzelne Hilfsmattel wie z.
B.E-Leaming eingesetzt werden kommten. Fiiralle Z stufen sind der Pre-und Posttest auBerhalb der Wertimg
und stellen somit ein reines Messwerkzeug zur Weiterentwickling dieser Fortbilding dar:

15

Wir beabsichtigen Thren Pre- und den Posttest dieser Veranstaltung und der Veranstaltungen der nichsten Jahre
anonymisiert zu vergleichen. Damit soll der Erfolg dieser Forthildungsveranstaltung tiberprift und verbessert werden.
Anpnymisierte Codienmg

1) Nennen Sie die ersten zwei Buchstaben des Vornamens Threr Mutter (z.B. Helza =HE)

1) Hennen Sie die ersten zwei Ziffern des Geburtstages Threr Mutter (zB. 13.05.1955=13)

3) Nennen zie die ersten zwel Ziffern Thres Geburtstages (zB. 15.08.1988 = 13)
—= mdividueller anonymer Code (Beispiel) = HE1315

Bitte tragen Sie hier Thren Code ein!
Wi ist Thre Qualifikation? O RE O RS ORA
[0 NES
Bemufserfahmumg im hauptberuflichen Rettungsdienst in Jahren w=O0000O000000
0000000000
Wann sind Sie geboren?
Welc]:lm Test bemhettym Sie? [0 Pre-Test [ Post-Test

3. Fall
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Es ist Montag, der 16.09.2019, milde T:
Wolfenbiittel-Peine alarmiert Si2 und wvier weitere ETW und ein WEF zu dem

Ereunmgsbersich Hamburgerstrafie Febenning 38106 Braunschweig.
Nach emem Anfahrtsweg von einem Kilometer emmeichen Sie die Einsatzstelle als ersteintreffender RTW.

Zu erkennen ist, dass ein PEW, besetzt mit zwei Personen (Fahrer £ 1+ Beifahrer &' 2) mit einem Motorrad kollidierte
und anschliefiend in einer Feihe parkender PEW zum Stehen kam. Das Motomrad Liegt auf dem Gehweg an einem

klemnen 5

raturen, trocken. Die integrierte Regionalleitstelle Braunschweig-
msatzstichwort | VU 2¥ zum

markt Eine Person (J 3) in Schmtzkleidmg liegt daneben. Eine weitere Person (S 4) mit Motorradhelm,
aber ohne weitere Schutzkleidung liegt auf der Strafe.

Weiteren sitzt eme Person (2 3) mit Schiirze neben emer
liegenden Leiter an den Gemiiseauslagen des Marktes. Er reibt sein rechtes Sprunggelenk.

Patient & 1 (Falwer des PEW) war nicht angeschnallt. DErAjIha%Iﬁste aus. Er reagiert auf ihr Herantreten und klagt
und 1

iiber Schmerzen im Thorax, dem Abdomen sowie im Becken-

berschenkelbereich. ImRahmmderC—Bem‘teLlﬁ
mden auf.

fallen hnenu.a. auch eine kithle Haut, ein tachykarder . sehwach tastharer Puls sowie eine Recap-Zeit= 3 Sela

3.1 Welche Therapieziele werden bei diesem O Zigige HWS- O Situaticnsgerechte [ Immetulisaton
Patienten nut B- imd C-Problematik bei Immobilization. Immohilization, und
Multisystemtrauma verfolgt? Lagenmg vnd Atemwegssiche- Volumenmanage-

eine ausreichende rung bei Bedarf, ment, sowie eime
Volumentherapie Volumenmanag- zenaue fokussierte
it dem Fiel ement mit Ziel fungennmﬂm‘hmg
einen der permissiven neben der
Eﬂstolischﬂ:t EER- Hypotension und vollstindigen

Jert = 100 4 e einer Ganzkérpemmnters-
mmHg m Beckgensch]jnge. uclumg
erreichen Transportprioritit!
Sauerstofftherapie [ Man kann mor mit
und Anlage emer Tranexamsaure
Beckenschling therapieren.
sind als
Mafinahmen
allein
ausreichend, der
B- und C-Problem
u begemmen.

32 Im Zuge der Eeevaluation stellt man eine O Zwei von dre O Dyspnoe und O abgeschwichtes
Uﬂ'sclﬁﬂchtenmg des B-Problems sowie eine Entlastumgskriterien Zyanose Atempgerausch
‘u’igi.lanzmindm'u:nékf;it. Welche Eniterien Eesta it SONOTEm
miizsen fiir die In 100 ZUr JENETL, El hall und
Nadeldekompression des Thorax bei Via VSR, ten
Spanmungspnenmothorax erfiillt sein? Zynose] jEnen

O offene O Zwei von drei
Vet it Dekompensations-
Atemnebengerinsch ( massive Dyspnoe
oder Prellmarken mit Zyanose,
am Thorax Vig I

durch Hypozde,
i &
Instabalitit mit
fehlendem
Eadiahspuls).
FTTOUPIELIVE T, Saite 16
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3.Fall [Fortzsetzung

i3 des KI55-5chemas besteht die Indikation [0 Kinematik, [ Ennsch, O Einematik.
die Indikation zor Anlage emer Beckenschlinge, Instabilitit, Imstabulitat, [umﬁan__
welche auf Hohe der grofen Trochanteren angelegt S}-‘mﬁm Schmerz, Stabalisation Se s
wird. Wofiir steht das Akronym , EIS5%? Stabilisation Stabilisation
O Emematik, O Erepitation,
Inspektion, Starke, Instabalitst,
Supervision Schmerz,
Stabilisation

4 Patient 2

Patient £ 2 (Beifahrer PEW) zeigt, nachdem er scheinbar bei der plotzlichen 'Rfmzégmmﬁglurnch den Gurt nach vormn
rutschte, eine geschlossene und eine offene dislozierte Obers elfraktor. Aus der Ver] 2 tritt pulsierend Blut
aus. Der Patient klagt iber starke Schmerzen (INES = 10).

Der Patient wird von der RTW-Besatamz primér [0 Dund4)sind [ 1), 2)md 3) sind [J 1), 2). 3) und 4)
im Fahmen des X-ABCDE-5chemas mit einem nichtig nichtig sind richtig
Tmm_lquet versorgt. welches die Bluhmg O 1.2, 3)mds) O ale ten
suffizient stoppt . . sind richtig inde reichen
Welche Zibt es fiir eine sofortige fiir die sofortige
Toumiquet-Anwendumg? . . Anwendung aus
1. bei schweren Bluhmgen an Extremititen bei
Zeitdmick unter Gefahrensituationen
2. bet schwerer Bluhmg der Extrenutiiten bei
ichrertigem kntischen A-, B- oder C-Problem

. bei}fmﬁ%[l
4. be1 Unméglichkeit der Blutstilhmg durch
%nﬁr'eﬁ'chim ichbarkeit (z.B. Einklemmmng

. be1 N el eit (z.B.
des Pat.) der eigentlichen Verletoimgs
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4 Patient 2 ortsetzung

42 Nach der Bluhmgskontrolle und weiteren O 1ml (=10mg) O 2ml (=2(mg) O 2ml (=2(mg)
Mafnahmen entscheidet man sich fir die N mbrydroc- Nalbuplinhydroe- HNal mhydro-
Analgesie mittels Malbuphin Wie wird das hlond + %ml hlorid + 1Eml chlorid + 8ml
Mndﬂmn vorbereitet umd welche Menge wird NaCl0.9% in NaCl0,9% in NaCl 0,9% in
bei dem Patienten (Gewicht 20 kg) appliziert? emer 10ml- eimer 20ml- einer 10ml-

%:ritm ergibt emne iggnlzx ergibt eme Spritze ergibt

onzentration nzentration elne

von 1mg/ml! von lmg/ml! Konzentration

Gabe von 4 Gabe von 8 ml vou Jmg/ml!

ml sam(!) Lv., langsam(!) iv, Gabe von 0. 2mg/

Wi ung Wiederholung ksEG langsamuz?)

nach 5 oin, max. nach 5 min., max_ LV,

10mg 20 mg Wiederhohmg
nach 5 min., max.
20 mg

O 2ol (2mg) [ 2ml 20me)

NaCl 0,9% m NaCl 0.9% als

emer 2(ml- Eurzinfusion,
ergibt ergibt eine

msplt:em Konzentration

Eonzentration von 0, 2mg/ml!

von 1mg/ml! Gabe von 20 ml

Gabe von 0. 2m 1 am(l)1.v.

kK G langsam(] e

LV,

Wiederholung

nach 5 oun., max.

20 ml

5. Patient 3

Patient '3 (Fahrer des Motorrads) liegt mit einer L ederkombi bekleidet auf dem Gehweg. Ein gebrochener Motorradhelm
liegt neben thm Er reagiert ncht auf Ansprache und hat ein schnarchendes Atﬁager_ﬁusc_ . Nach manueller HWS-
Immebilisation und Behebung des A-Problems mittels modifiziertem Esmarch-H zeigen sich kein B- und kein
C-Problem. Die bei D erfasste GCS betrégt 3. die linke Pupille ist deutlich weiter als die rechte und micht ichtreagibel.

5.1 Wie sieht das weitere Vorgehen bei dem Patienten O our1)ist O 1) und 3) sind O 2) und 3 sind
ans? nichtig nichtig richtig

1. Aufrechterhaltung eines nommalen = mﬂi} wind [ mur 3)sstrichtig
Blutdruckwertes (R systolisch mindestens 90

7) und gofs. Volumenmanagement
2. Volumenmanagement mat Fiel der permissiven

Hypotenzion

3.}2& bestehender Indikation zur Immobihsation,
Anlape einer Zervikalstiitze

4. die HWS wird primar manuell immobilisiert und
im Rahmen der Immobilisation ohne Nutzung der
Zervikalstitze z. B. muttels Headblocks stabilisiert
5. Eme Immobihisation 15t micht notwendig, da der
Ea&r;int bewusstlos ist wnd sich somit necht bewegen

6. Patient 4
Patient ¥ 4 (Beifahrerin auf dem Motorrad) ]ie%nf der Strabe und wird von Passanten betreut. Sie hat multiple

Schitrfsimden. Nach Helmabnahme imd manueller HWS-Stabilisation kdnnen keine A4 - B-1und C-Probleme identifimert
werden. Es wird iiberlegt. auferund der mur leichten Verletmmgen die HWS-Immobilisation aufmiheben.

FTIOUORELIVD 130120, e 4%
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6.1

6.2

Welche Knterien miissen erfiillt sein, um die O 1) und 2} sind 1), 2)ummd 3) smd [J 1] 2] 3}, und 4)
HWS5-Immohilisation aufmuheben? nichtig nchtig richtig
1.T_GCSES und kemn Druckschmerz fiber der 0 1. 2)md 5 sind [ alle Kriterien

Wirbelsfule . . nchtig sind richtig

2. Kein newrologisches Defizit und keine

Fehlstelhmg der Wirbelsiule

3. Keine Hmweise oder Anzeichen fiir Drogen-

und/oder Alkoholkonsum

4. Eeine ablenkende Verletmmgen
5. Kemne Kommumik ationshamers

Welx:heKmnkhﬂlshMlnsstmdltm O Traumatisch O Obstruktiver O Traumatischer
genannten Schockform? himorthagischer Schock: hamorhagischer
Iy : 1 mothorax ) Scmﬂachlge: 1
mut i
ﬁm— mmd ﬂlﬁmg 1I-
Beckenfrauma T

O Kardmgeue:r O Distributiver
Schock:
M}rnhirdmfaﬂ;t Anaphylaxie

7. Patient 5

7.1

Patient &5 (Angestellter im Markt) reibt sein Sprunggelenk und auf Nachfrage sagt er nur , Riicken”. Eine weitere
Kommumikation ist mcht maglich, da die Spmcihamere zu grob ist. Passanten schildem, er wollte sich mit einem
Sprung von der Leiter vor dem herannutschenden Motorrad retten. Dabei schlug er micklings auf die Auslagen und kam
mit dem rechten Ful auf, wobei das Sprunggelenk dislozierte.

Man entscheidet sich nach dem Primary wmd O UDXwmds O Dwmd2ismd O mor3)ist
Se?lundarj.-' Assessment fiir die Immobilisation sind nichtig richtig nichtig
weidl.

1. ...nach dem Immobilisationsalgorithmus die .

Kommmikationsbarmiere emn Enterium fir sine . 11;‘:}1“."- 4) ist . ﬂleﬂsagen

Indikation zur Immobilisation ist. g sind richtig

2. .. .die Einematik (Sturz von Leiter aus mehr

als 1m Hohe) als Grund ansreicht

3. ...man nach Stirzen mmmer immobilisiert

4. .. sich eine dislozierte Spnmggelenksfrakiur
mur durch Ganzkérpermmebilisation
ausreichend stabilisieren ldsst

5. ...ablenkende Verletmumgen die die
Fahigkeiten beeinflussen anders Verletmumgen
wahrmumehmen als Enterium ausreichen um
die Indikation zu stellen

Bei Patient £3 (Fahrer des Motorrades) registriert man wihrend der kontinuierlichen Uberwachng der Vitalparameter,
dass der Patient plétzlich micht mehr atmet und auch keinen zentralen Puls mehr aufweist. Im Eahmen der sofort
eingeleiteten Feanimation entscheidet man sich zur Atemwegssichenmg mit einem LTS-D.

FTUR LD 140120, e 5
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Welche der unten aufgefiihrten Mafnahmen O Dund3sind O 1) 3)und4) O1), 3.4 und 5)

sﬁind mmgenmigll]gr Dmi':hﬁlmm“‘s o dﬂmmg? nchtig sind richtig sind richtig
temrwegss mittels -1 notwendig? 5 ; 9

I. Dichtiskeitskontrolle mittels Cuffbelifhms ;%f&gm‘i Hsind O g,lﬂjﬂh“g”d 2

2. Diuchhigkeitskontrolle mattels Evakuenmg

3. Lagekontrolle durch Beobachiung der

Thoraxexkursionen und Kapnograph

i{ Magensonde zur Drainage von aus dem
a

5. Cuffdrackmes md Anpassung auf
maximal 50 cm }sfznag

FITRGELMAT 14.01.20, Saite 66

MUSTER _

109



Anhang

Anhang B - Haufigkeit Geburtsjahr

Format

Geburtsjahr Prasenz Blended-Learning

1958
1965
1966
1967
1968
1969
1970
1971
1972

o O O o o o o o
N

j—
N NN U

1973
1975
1976
1977
1978
1979
1980 2
1981 1
1982
1983
1984
1985
1986
1987
1988
1989
1990
1991
1992
1993
1994
1995 1
1996 4
1997 2

- A N U1 O — W O N O Ww
vi uv1 L1 NN O N o »h 00N O LT A N DN UT DA LT —

w w w A W OO W N
j—

j—
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Format

Geburtsjahr  Prdsenz  Blended-Learning

1998 1 6
1999 1 3
2000 1 6
2001 1 2
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Anhang C - Einwilligung Datennutzung SKBS

Einwilligungserkldrung zur Datenerhebung und Verwendung

Fur das Forschungsvorhaben zum Thema Evaluation von Blended-Learning in der
Pflichtfortbildung von Rettungsfachkraften, welches als Masterarbeit an der Otto von
Guericke Universitat Magdeburg von Herrn David Grater erarbeitet wird, werden
Daten Im Rettungsdienst Braunschweig durch Herrn Grdter im Rahmen seiner
Tatigkeit an der Notfallsanitaterschule des Stadtischen Klinikum Braunschweigs
gGmbH, NaumburgstraRe 2, 38124 Braunschweig, erhoben und ausgewertet.

Das Forschungsvorhaben verfolgt das Ziel, einen Erkenntnisgewinn hinsichtlich des
Wissenserwerbs zwischen Prasenz- und Blended-Learning Im Kontext einer
Pflichtzertifizierung zu evaluieren. Dazu werden die durch die Notfallsanititerschule
erhobenen Daten anonymisiert im Rahmen einer erganzenden Sekundaranalyse
ausgewertet. Erhebungsinstrument ist dabel ein Wissenstest, der vor und nach der
Prasenzschulung durchgetihrt wird und neben den Antworten der Teilnehmenden
ebenfalls personenbezogene Variablen erhebt.

Die erhobenen Daten dirfen nur zu wissenschaftlichen Zwecken fiir die
Durchfithrung des 0.g. Forschungsvorhabens verwendet werden, Des Weiteren
wurden alle personenbezogenen Daten durch Verwendung eines geeigneten
Identifikationscodes anonymisiert, sodass keine Identifikationsmaéglichkeit der
Personen besteht.

Braunschweig, den 16.05.2022

Ina Wegner

Forschungsdurchfuhrender Stv. Pflegedirektorin

WWnes 7522
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Anhang D - Darstellung Zuordnung Testfragen und korrekte Antworten

Nummer der Frage | Zuordnung Fragennummer | Korrekte Antwort
zum Abschnitt im Test
Frage 1 3.1 2
Frage 2 3.2 5
Frage 3 3.3 3
Frage 4 4.1 5
Frage 5 4.2 2
Frage 6 5.1 4
Frage 7 6.1 5
Frage 8 6.2 3
Frage 9 7.1 1
Frage 10 8.1 3
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Anhang E - Histogramme Pre-Test Antwortverhalten

Abbildung E1: Antwortverhalten Pre-Test Frage 1

Frasenz Elended Learning
Rettungssanitaterin 41— 4 I_I— —— - -
E
&)
Rettungsassistent:in 1M - [ I 1
MNotfallsanitdter:in —— _—
1.0 1.5 2.0 25 3.0 1.0 15 20 2.5 30

Pre-Frage 1

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung E2: Antwortverhalten Pre-Test Frage 2

Frasenz Elended Learning

Rettungssanitaterin -J_‘ |_| - ﬂ —

-
1
5

Fettungsassistent:in 4

Motfallsanitdterin  4— ¢ L

2 3 4 5 1 2 3 4
Pre-Frage 2

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.
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Abbildung E3: Antwortverhalten Pre-Test Frage 3

Rettungssanitaterin 4

Quali

Rettungsassistant:in 4

Matfallsanitaterin 4

|

Prasenz

|

Elanded Learning

Pre-Frage 3

- [l =
J 1 |_| | I —
_I1 i
i 2 3 5 > 3 4

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung E4: Antwortverhalten Pre-Test Frage 4

Rettungssanitaterin 4

Quali

Rettungsassistantin o

Motfallsanitaterin ="

Présenz

Elendad Leamning

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Pre-Frage 4

Abbildung E5: Antwortverhalten Pre-Test Frage 5

Rettungssanitaterin 4

Quali

Maotfallsanitaterin  4—"1

Présenz

J 7 | _m m
1 |_| ___|—| [
] - M

Elended Learning

Fettungsassistant:in -ﬂ

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

[ H l—l_ﬂ —l I [
r ﬂ J_‘ : [l 1

Pre-Frage 5
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Abbildung E6: Antwortverhalten Pre-Test Frage 6

Frisenz Elendad Learning
Rettungssanitatarin |_| H —_— H 1
=
=
s 5
Rettungsassistentin N I —— 1 - —_—
MNotfallsanitaterin 4—1 |_| H i [l ™1

2 3 4 5 1 2 3 4 5
Pre-Frage 6

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung E7: Antwortverhalten Pre-Test Frage 7

Prasenz Blended Learning
Rettungssanitaterin -J—] 1 1 |_| L ! |_| L
=
O H
Rettungsassistantin {— L il L= 1 m -
Notfallsaritaterin I I [ — — n
2 3 4 5 1 2 3 4 5

Pre-Frage 7

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung E8: Antwortverhalten Pre-Test Frage 8

Préasenz Blended Learning

o PN :

Rettungssanitaterin 4

Rettungsassistent:in 4

MNotfallsanitéterin 4

1
|
5
—1
—1
|

r
w o
=

2 3 4 5
Pre-Frage 8

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.
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Abbildung E9: Antwortverhalten Pre-Test Frage 9

Frisenz Elendad Learmning

Rettungssanitéterin 4— I~ I — I ™ —_—
E
=
&

Rettungsassistentin {— 1 — L —

Notfallsanitaterin |— I — _ M
2 3 4 5 1 2 3 4 5

Pre-Frage 9

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung E10: Antwortverhalten Pre-Test Frage 10

Prasenz Blended Learning

Rettungssanitaterin 4

o

Quali
]
]

Rettungsassistent:in -

1 ﬁ—L.”.

Motfallsanitaterin 4

2 S S
Pre-Frage 10

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

=
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Anhang F - Haufigkeiten und Verteilung Antwortverhalten Fragen 5 und 8

Tabelle F1: Haufigkeit Antwortverhalten Pre-Test Frage 5

Format

Pre-Frage 5 Prdsenz Blended-Learning

1 12 37
2 32 92
3 14 23
4 5 19
5 3 6

Tabelle F2: Haufigkeit Antwortverhalten Post-Test Frage 5

Format

Post-Frage 5 Prasenz Blended-Learning

1 3 28
2 51 98
3 2 21
4 10 29
5 2 1

Tabelle F3: Haufigkeit Antwortverhalten Pre-Test Frage 8

Format

Pre-Frage 8 Prdsenz Blended-Learning

1 3 6
2 20 43
3 23 72
4 2 19
5 20 47
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Tabelle F4: Haufigkeit Antwortverhalten Post-Test Frage 8

Format

Post-Frage 8 Prdasenz Blended-Learning

1 3 1
2 4 39
3 44 87
4 5 17
5 13 43

Abbildung F1: Haufigkeit Antwortverhalten Pre-Test Frage 5

50 4

counts

25 4

Format

Prasenz
Blended Learning

2 3 a 5
Pre-Frage 5

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung F2: Haufigkeit Antwortverhalten Post-Test Frage 5

100 A

50 o

counts

25 4

Format

Prasenz
Blended Learning

=L O] —

2 3 4 5
Post-Frage 5

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.
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Abbildung F3: Haufigkeit Antwortverhalten Pre-Test Frage 8

60 4

counts

20 4

40 -

Format

Prasenz
Blended Learning

=

3 4 5
Pre-Frage 8

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung F4: Haufigkeit Antwortverhalten Post-Test Frage 8

counts

25 4

50 4

Format

Prasenz
Blended Learning

3 4 5
Post-Frage 8

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.
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Anhang G - Shapiro Wilk Test Testaufgaben

Descriptives

Format Pre-Frage 1 Pre-Frage 2 Pre-Frage 3  Pre-Frage4 Pre-Frage5 Pre-Frage® Pre-Frage7 Pre-Frage8 Pre-Frage9 Pre-Frage 10
M Présenz 69 69 69 69 &6 68 69 63 69 69
Blended Learning 188 188 188 187 177 158 188 187 188 186
Missing Prasenz 0 0 0 0 3 1 0 1 0 0
Blended Learning 0 0 0 1 1 0 0 1 0 2
Shapiro-Wilk W Présenz 0.607 0.651 0.810 0.743 0.852 0.825 0.709 0.835 0.514 0.879
Blended Learning 463 0.542 0.392 0.627 0.828 0.660 0.347 0.864 0401 0.738
Shapiro-Wilk p  Présenz <.001 <.001 <.001 <.001 <.001 <.,00 <.001 .00 <.001 <.001
Blended Learning <001 =.001 <001 <.001 <001 <.001 <001 <.001 <.001 <001
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Anhang H - Datensatz Personenmerkmale und Antwortverhalten

Tabelle H1: Datensatz Personenmerkmale

Geb-
TNCode | Quali | Erfahrung Jahr Format | Pre | Post | PreKorr | PostKorr

1 3 | Erfahrung 1989 11 20| 80 2 6

2 2 | Erfahrung 1991 11 30| 90 3 8

3 2 | Erfahrung 1982 1| 50| 80 4 7

4 2 | Erfahrung 1986 11 30| 30 3 6

5 4 | Erfahrung 1994 1| 80| 90 6 7

6 2 | Erfahrung 1997 11 70| 90 5 7

7 2 | Erfahrung 1993 11 30| 80 3 7

8 2 | Erfahrung 1993 1] 20| 60 1 5

9 2 | Erfahrung 1983 1 10| 50 1 4
10 2 | Erfahrung 1995 1| 40| 70 3 8
11 2 | Erfahrung 1987 11 30| 40 3 6
12 3 | Erfahrung 1981 11 50| 70 5 7
13 2 | Erfahrung 1997 1| 40| 70 4 7
14 2 | Erfahrung 1994 11 40| 30 3 2
15 4 | Erfahrung 1994 1100|100 8 8
16 2 | Keine Erfahrung 2001 11 10| 70 1 5
17 4 | Erfahrung 1980 11 70| 90 5 7
18 4 | Erfahrung 1973 11 70| 90 6 7
19 4 | Erfahrung 1973 11 70| 100 6 8
20 2 | Erfahrung 1984 11 40| 90 4 8
21 4 | Erfahrung 1976 11 60| 100 5 8
22 4 | Erfahrung 1982 1| 60| 100 5 8
23 4 | Erfahrung 1978 11 40| 90 3 7
24 2 | Erfahrung 1991 11 20| 70 1 6
25 2 | Keine Erfahrung 1999 11 40| 90 3 7
26 4 | Erfahrung 1989 11 90| 100 7 8
27 2 | Erfahrung 1972 11 50| 70 5 5
28 3 | Erfahrung 1973 11 10| 60 1 5
29 3 | Erfahrung 1983 11 70| 90 6 8
30 2 | Erfahrung 1990 11 30| 80 3 8
31 2 | Keine Erfahrung 1996 1|1 40| 80 4 7
32 4 | Erfahrung 1988 11 40| 20 5 1
33 3 | Erfahrung 1985 1| 50| 80 4 7
34 2 | Keine Erfahrung 1988 11 40| 70 4 7
35 2 | Keine Erfahrung 1984 1 50 80 4 7
36 2 | Erfahrung 1982 11 50| 60 4 6
37 2 | Erfahrung 1990 11 50| 80 4 7
38 2 | Erfahrung 1991 11 90| 90 8 7
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Geb-

TNCode | Quali | Erfahrung Jahr Format | Pre | Post | PreKorr | PostKorr
39 2 | Erfahrung 1993 11 60| 90 6 7
40 2 | Keine Erfahrung 1998 11 80| 90 7 7
41 3 | Erfahrung 1983 1| 40| 100 4 8
42 3 | Erfahrung 1985 11 60| 90 6 7
43 3 | Erfahrung 1979 11 50| 70 5 6
44 3 | Erfahrung 1987 1] 20| 90 2 7
45 2 | Erfahrung 1996 1| 80| 100 7 8
46 2 | Erfahrung 1991 11 50| 70 5 6
47 3 | Erfahrung 1980 11 40| 50 3 5
48 2 | Keine Erfahrung 2000 1] 20| 80 2 7
49 3 | Erfahrung 1976 11 60| 70 4 5
50 2 | Keine Erfahrung 1989 11 70| 80 7 8
51 4 | Erfahrung 1996 1] 30| 90 3 8
52 2 | Erfahrung 1985 11 50| 70 5 6
53 3 | Erfahrung 1978 1] 60| 90 5 8
54 4 | Erfahrung 1982 1| 80| 100 7 8
55 4 | Erfahrung 1989 1| 80| 100 7 8
56 2 | Erfahrung 1989 1| 40| 80 4 7
57 4 | Keine Erfahrung 1996 1(100]| 100 8 8
58 4 | Erfahrung 1989 1100|100 8 8
59 2 | Erfahrung 1992 1] 30| 60 2 4
60 4 | Erfahrung 1985 11 90| 80 7 6
61 4 | Erfahrung 1982 11 70| 90 6 7
62 4 | Erfahrung 1992 1{100(| 100 8 8
63 4 | Erfahrung 1978 11 80| 90 7 8
64 4 | Erfahrung 1990 1] 60| 100 5 8
65 4 | Erfahrung 1982 1| 60| 100 5 8
66 4 | Erfahrung 1992 1| 80| 100 6 8
67 4 | Erfahrung 1983 11 90| 80 7 6
68 2 | Erfahrung 1988 11 40| 60 4 6
69 4 | Erfahrung 1983 11 70| 90 5 7
70 4 | Erfahrung 1995 2|100| 100 8 8
71 3 | Erfahrung 1969 2| 60| 90 6 8
72 2 | Erfahrung 1991 2| 50| 40 5 4
73 2 | Keine Erfahrung 1985 2| 50| 60 4 6
74 2 | Erfahrung 1993 2| 60| 80 5 6
75 2 | Keine Erfahrung 2000 2| 40| 70 4 6
76 3 | Erfahrung 1970 2| 50| 40 5 4
77 2 | Erfahrung 1989 2| 60| 70 5 6
78 3 | Erfahrung 1988 2|1 70| 70 6 6
79 3 | Erfahrung 1992 2|1 90| 90 8 8
80 2 | Erfahrung 1996 2| 80| 80 8 8
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Geb-

TNCode | Quali | Erfahrung Jahr Format | Pre | Post | PreKorr | PostKorr
81 4 | Erfahrung 1978 2| 80| 100 6 8
82 2 | Keine Erfahrung 1994 2| 80| 70 7 7
83 2 | Erfahrung 1988 2| 30| 20 3 1
84 4 | Erfahrung 1976 2| 90| 100 7 8
85 2 | Erfahrung 1966 2| 80100 6 8
86 2 | Erfahrung 1976 2| 60| 100 5 8
87 3 | Erfahrung 1991 2| 50| 60 5 6
88 4 | Erfahrung 1985 2100 100 8 8
89 3 | Erfahrung 1983 2| 70| 80 7 7
90 2 | Erfahrung 1981 2| 80| 90 7 8
91 3 | Erfahrung 1981 2| 80| 70 8 7
92 4 | Erfahrung 1985 2100 90 8 7
93 2 | Keine Erfahrung 2000 2| 20| 40 1 4
94 3 | Erfahrung 1981 2| 40| 100 4 8
95 3 | Erfahrung 1983 2| 80| 90 8 7
96 4 | Erfahrung 1988 21 70| 90 6 7
97 2 | Erfahrung 1979 2| 60| 60 6 6
98 2 | Keine Erfahrung 1989 2| 60| 80 6 7
99 2 | Erfahrung 1997 2| 80| 70 8 7

100 2 | Keine Erfahrung 2000 2100|100 8 8
101 4 | Erfahrung 1985 21 90| 90 7 7
102 4 | Erfahrung 1989 2| 90| 100 8 7
103 4 | Erfahrung 1989 2| 50| 80 4 7
104 4 | Erfahrung 1987 21100| 100 8 8
105 3 | Erfahrung 1986 2| 70| 100 6 8
106 2 | Erfahrung 1994 2| 50| 80 5 7
107 4 | Keine Erfahrung 1987 2|1 90| 90 7 7
108 4 | Erfahrung 1980 2| 80| 90 7 8
109 4 | Erfahrung 1984 2| 70| 80 6 7
110 4 | Erfahrung 1990 2| 80| 90 6 7
111 4 | Erfahrung 1980 2| 60| 90 6 8
112 2 | Keine Erfahrung 1984 2| 70| 60 6 5
113 2 | Keine Erfahrung 1986 2| 60| 70 6 7
114 4 | Erfahrung 1971 2|1 90| 90 8 7
115 4 | Erfahrung 1968 2100 100 8 8
116 4 | Erfahrung 1970 2| 70| 80 7 7
117 3 | Erfahrung 1958 2| 50| 70 5 7
118 2 | Erfahrung 1994 2| 80| 80 8 8
119 4 | Erfahrung 1982 2| 80| 80 7 7
120 3 | Erfahrung 1976 2| 60| 70 6 7
121 4 | Erfahrung 1987 2| 80| 90 7 8
122 2 | Erfahrung 1996 2| 60| 60 4 4
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Geb-

TNCode | Quali | Erfahrung Jahr Format | Pre | Post | PreKorr | PostKorr
123 4 | Erfahrung 1979 2| 80| 90 7 8
124 2 | Erfahrung 1989 2| 70| 80 5 7
125 2 | Keine Erfahrung 2000 2| 60| 80 6 8
126 2 | Erfahrung 1983 2| 40| 90 4 8
127 4 | Keine Erfahrung 1991 21 90| 90 7 7
128 4 | Erfahrung 1997 2|1 90| 90 7 7
129 3 | Erfahrung 1987 21 90| 70 8 7
130 4 | Erfahrung 1973 2| 60| 70 4 6
131 2 | Keine Erfahrung 2000 2| 70| 70 7 7
132 2 | Keine Erfahrung 1981 2| 70| 80 6 7
133 4 | Erfahrung 1985 2| 40| 70 3 6
134 2 | Keine Erfahrung 1990 2| 60| 60 6 6
135 2 | Erfahrung 1990 2| 50| 50 4 4
136 4 | Erfahrung 1993 2| 80| 90 7 7
137 2 | Keine Erfahrung 2000 2| 90| 80 7 6
138 3 | Erfahrung 1976 2| 80| 80 6 7
139 3 | Erfahrung 1977 21 70| 90 6 8
140 3 | Erfahrung 1981 2| 80| 70 7 6
141 3 | Erfahrung 1988 21 90| 90 8 8
142 3 | Erfahrung 1987 2| 70| 80 6 7
143 3 | Erfahrung 1989 2| 40| 70 4 6
144 2 | Keine Erfahrung 1982 2| 60| 90 6 8
145 2 | Keine Erfahrung 1998 2| 80| 90 6 8
146 2 | Keine Erfahrung 2001 2|1 90| 90 7 7
147 3 | Erfahrung 1983 2|1 70| 70 7 7
148 2 | Erfahrung 1986 2| 60| 70 6 7
149 4 | Erfahrung 1994 21100| 100 8 8
150 2 | Erfahrung 1994 2| 80| 80 7 7
151 2 | Erfahrung 1989 2| 80| 100 7 8
152 2 | Erfahrung 1994 2| 50| 60 4 5
153 4 | Erfahrung 1989 2| 80| 80 7 8
154 2 | Erfahrung 1993 2| 30| 70 3 7
155 3 | Erfahrung 1994 2| 60| 70 5 7
156 3 | Erfahrung 1989 2| 80| 70 7 7
157 2 | Erfahrung 1984 2| 60| 60 6 6
158 2 | Keine Erfahrung 1994 2| 80| 90 8 8
159 2 | Keine Erfahrung 1996 2| 50| 60 4 6
160 2 | Erfahrung 1983 2| 50| 60 5 6
161 3 | Erfahrung 1981 2| 80| 90 7 8
162 2 | Erfahrung 1988 2| 60| 100 6 8
163 3 | Erfahrung 1977 2| 80| 80 7 7
164 2 | Keine Erfahrung 1990 2|1100| 80 8 7
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Geb-

TNCode | Quali | Erfahrung Jahr Format | Pre | Post | PreKorr | PostKorr
165 2 | Keine Erfahrung 1994 2| 70| 80 6 8
166 2 | Keine Erfahrung 1987 2| 70| 80 6 7
167 4 | Erfahrung 1990 2100 90 8 7
168 2 | Erfahrung 1979 2| 60| 80 6 8
169 3 | Erfahrung 1970 2| 70| 80 7 8
170 4 | Erfahrung 1986 2| 70| 90 5 7
171 3 | Erfahrung 1972 2| 40| 70 4 7
172 2 | Erfahrung 1981 2| 80| 80 8 7
173 4 | Erfahrung 1987 2|1 90| 90 7 7
174 3 | Erfahrung 1990 21 90| 90 8 8
175 2 | Keine Erfahrung 1990 2| 70| 70 6 7
176 2 | Keine Erfahrung 1977 2| 40| 70 3 5
177 2 | Erfahrung 1965 2| 50| 80 5 6
178 4 | Erfahrung 1991 2| 80| 80 7 7
179 4 | Erfahrung 1987 2| 90| 100 8 8
180 4 | Erfahrung 1975 2| 30| 80 3 8
181 3 | Erfahrung 1981 2| 50| 60 5 6
182 4 | Erfahrung 1980 2| 70| 80 6 7
183 4 | Erfahrung 1987 2| 80| 90 6 7
184 4 | Erfahrung 1967 2| 60| 50 6 5
185 3 | Erfahrung 1977 2| 70| 70 7 7
186 4 | Erfahrung 1988 2| 80| 90 7 8
187 2 | Keine Erfahrung 1998 21100| 100 8 8
188 4 | Keine Erfahrung 1998 21100| 70 8 6
189 4 | Erfahrung 1994 2| 60| 60 5 5
190 4 | Erfahrung 1976 2|1 90| 90 8 8
191 2 | Keine Erfahrung 1992 2|1 70| 70 7 7
192 2 | Erfahrung 1986 2| 50| 80 5 7
193 3 | Erfahrung 1973 2|1 90| 90 7 7
194 3 | Erfahrung 1982 2| 70| 100 7 8
195 4 | Erfahrung 1978 2|1 90| 90 8 8
196 4 | Erfahrung 1980 2|1 70| 70 6 6
197 2 | Erfahrung 1998 2| 30| 70 1 5
198 2 | Keine Erfahrung 1999 2|1 70| 90 6 8
199 2 | Erfahrung 1997 2| 60| 90 5 8
200 3 | Erfahrung 1987 2|1 70| 90 6 8
201 3 | Erfahrung 1981 2| 70| 80 7 8
202 4 | Erfahrung 1992 2| 80| 80 7 7
203 3 | Erfahrung 1981 2| 80| 80 7 7
204 3 | Erfahrung 1987 2| 50| 80 5 8
205 3 | Erfahrung 1978 2|1 90| 90 8 8
206 4 | Erfahrung 1984 2|1 90| 90 8 8
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Geb-

TNCode | Quali | Erfahrung Jahr Format | Pre | Post | PreKorr | PostKorr
207 2 | Erfahrung 1999 2| 50| 60 5 5
208 2 | Erfahrung 1994 2| 50| 80 4 7
209 2 | Keine Erfahrung 1999 2| 60| 60 5 5
210 3 | Erfahrung 1988 2| 90| 80 8 7
211 3 | Erfahrung 1986 2| 40| 90 4 7
212 4 | Erfahrung 1981 2| 60| 60 5 5
213 3 | Erfahrung 1996 2| 60| 90 5 7
214 2 | Keine Erfahrung 1998 2|1 20| 40 2 4
215 2 | Erfahrung 1985 21 70| 70 7 7
216 4 | Erfahrung 1966 2| 80| 80 6 7
217 2 | Erfahrung 1989 2| 70| 80 7 8
218 4 | Erfahrung 1981 2| 90| 100 7 8
219 3 | Erfahrung 1992 2|1 70| 90 6 8
220 2 | Erfahrung 1990 2| 40| 60 4 6
221 2 | Keine Erfahrung 1989 2| 70| 80 7 8
222 4 | Erfahrung 1991 2| 80| 90 7 8
223 4 | Erfahrung 1986 2| 60| 80 5 8
224 4 | Erfahrung 1971 2| 70| 80 6 7
225 2 | Erfahrung 1986 2| 50| 40 4 2
226 2 | Erfahrung 1970 2| 50| 90 4 7
227 4 | Erfahrung 1988 2| 70| 60 6 6
228 4 | Erfahrung 1987 21100| 100 8 8
229 4 | Erfahrung 1990 2| 80| 80 7 7
230 4 | Erfahrung 1979 2| 50| 70 4 5
231 2 | Erfahrung 1992 2| 60| 100 5 8
232 4 | Erfahrung 1994 2|1 90| 90 7 7
233 4 | Erfahrung 1993 2|1 90| 90 7 7
234 3 | Erfahrung 1976 2| 50| 90 5 8
235 2 | Keine Erfahrung 2001 2| 70| 80 7 8
236 4 | Erfahrung 1991 2| 70| 80 5 6
237 3 | Erfahrung 1987 2|1 70| 90 6 8
238 2 | Erfahrung 1990 2| 80| 90 7 8
239 4 | Erfahrung 1978 2| 70| 80 6 8
240 4 | Erfahrung 1972 2|1 90| 90 8 7
241 3 | Erfahrung 1982 2| 90| 100 7 8
242 2 | Erfahrung 1984 2| 60| 80 6 8
243 2 | Erfahrung 1994 21100 90 8 8
244 4 | Erfahrung 1976 21 70| 70 7 7
245 3 | Erfahrung 1977 2| 30| 50 3 5
246 2 | Erfahrung 1987 2| 30| 60 3 5
247 2 | Keine Erfahrung 1979 2| 50| 70 5 7
248 3 | Erfahrung 1989 2| 90| 80 8 7
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Geb-

TNCode | Quali | Erfahrung Jahr Format | Pre | Post | PreKorr | PostKorr
249 2 | Keine Erfahrung 1994 2|100| 100 8 8
250 2 | Erfahrung 1994 2| 30| 60 3 6
251 2 | Keine Erfahrung 1996 2| 50| 60 4 6
252 4 | Erfahrung 1970 2| 80| 80 7 7
253 2 | Erfahrung 1991 2| 60| 60 6 6
254 4 | Erfahrung 1985 2| 80| 90 6 7
255 2 | Keine Erfahrung 1984 21 80| 90 7 8
256 2 | Keine Erfahrung 1993 2|1 40| 90 4 7
257 2 | Erfahrung 1968 2| 50| 30 5 6
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Tabelle H2: Datensatz Antwortverhalten Pre- und Post-Test

PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

10

11

12
13
14
15
16
17
18
19
20
21

22
23

24
25

26
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

27
28
29
30
31

32
33
34
35

36
37
38
39
40
41

42

43

44
45

46

47

48

49

50
51

52
53

54
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

55
56

57
58
59
60
61

62

63

64
65

66
67
68
69
70
71

72

73

74
75

76
77
78
79
80
81

82
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

83

84
85

86

87

88
89
90
91

92

93

94
95

96

97

98

99
100
101
102
103
104
105
106
107
108
109
110
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

111

112

113

114

115

116
117
118
119
120

121

122
123

124
125

126

127

128

129

130

131

132
133

134
135

136
137
138
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

139
140
141
142
143
144
145
146
147
148
149
150
151
152
153
154
155
156
157
158
159
160
161
162
163
164
165
166
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

167
168
169
170
171
172
173
174
175
176
177
178
179
180
181
182
183
184
185
186
187
188
189
190
191
192
193
194
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

195
196
197
198
199
200
201
202
203
204
205
206
207
208
209
210

211

212
213

214
215

216

217

218

219

220
221

222
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PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10

PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1

TNCode | PreF1

223

224
225

226
227
228
229
230
231
232
233

234
235

236
237
238
239
240
241
242
243

244
245

246
247
248
249
250
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TNCode | PreF1 | PreF2 | PreF3 | PreF4 | PreF5 | PreF6 | PreF7 | PreF8 | PreF9 | PreF10 | PostF1 | PostF2 | PostF3 | PostF4 | PostF5 | PostF6 | PostF7 | PostF8 | PostF9 | PostF10
251 2 5 3 3 2 2 4 5 2 3 2 1 3 5 4 4 5 1 4
252 3 5 3 5 2 4 5 2 1 3 4 5 3 5 2 4 5 5 1 3
253 2 5 3 5 1 4 1 5 5 3 2 5 3 5 1 4 3 5 5 3
254 2 5 3 1 2 4 3 3 1 3 2 5 3 1 2 4 5 3 1 3
255 2 5 3 4 1 4 5 3 1 3 2 5 3 5 4 4 5 3 1 3
256 3 3 3 3 1 4 5 2 1 5 3 5 3 5 2 4 5 3 1 3
257 3 3 3 1 5 4 5 5 1 3 3 1 3 1 1 2 5 4 1 2
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Anhang | - Ergebnisse Test auf Normalverteilung Pre- und Post-Test

Tabelle I1: Test auf Normalverteilung

statistic o]

Pre Korr Shapiro-Wilk 0.967 .001
Kolmogorov-Smirnov 0.130 .001
Anderson-Darling 3.08 .001

Post Korr Shapiro-Wilk 0.812 .001
Kolmogorov-Smirnov 0.260 .001
Anderson-Darling 13.94 .001

Tabelle 12: Deskriptive Auswertung Pre- und Post-Test
Format Pre Korr  Post Korr
N Prasenz 69 69
Blended Learning 188 188
Missing Prasenz 0 0
Blended Learning 0 0
Mean Prasenz 4.62 6.72
Blended Learning 6.07 6.92
Median Prasenz 5 7
Blended Learning 6.00 7.00
Standard deviation Prasenz 1.93 1.47
Blended Learning 1.53 1.21
Minimum Prasenz 1 1
Blended Learning 1 1
Maximum Prasenz 8 8
Blended Learning 8 8
Shapiro-Wilk W Prdsenz 0.955 0.786
Blended Learning 0.911 0.787
Shapiro-Wilk p Prasenz 0.015 <.001
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Format Pre Korr Post Korr

Blended Learning <.001 <.001
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Anhang J - G*Power Analyse Wilcoxon-Mann-Whitney test (two groups)

t tests - Means: Wilcoxon-Mann-Whitney test (two groups)
Options: A.R.E. method
Analysis: Post hoc: Compute achieved power
Input: Tail(s) = One
Parent distribution = Normal
Effect size d = 0.5
o err prob = 0.05
Sample size group 1 = 69
Sample size group 2 = 188
Output: Noncentrality parameter & = 3.4713036
Critical t = 1.6511376
Df = 243.4169
Power (1-B err prob) = 0.9653745
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Anhang K - Histogramm Verteilung Pre- und Post-Test-Ergebnisse

Abbildung K1: Histogramm Verteilung Pre-Test-Ergebnisse

Frasenz

Format
|

Blended Learning <

2 4 & 8
Pre Kaorr

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Abbildung K2: Histogramm Verteilung Pre-Test-Ergebnisse

Prasenz 4M_ﬂ_ﬂj

Format
|
|

Blended Learning ,M_I_I_l_lj

2 4 & 8
Post Korr

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.
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Anhang L - Deskriptive Daten Test-Ergebnisse Prasenz-Gruppe

Quali Pre Korr  Post Korr
N Rettungssanitater:in 33 33
Rettungsassistent:in 12 12
Notfallsanitdter:in 24 24
Mean Rettungssanitater:in 3.85 6.36
Rettungsassistent:in 3.92 6.58
Notfallsanitdter:in 6.04 7.29
Median Rettungssanitdter:in 4 7
Rettungsassistent:in 4 7
Notfallsanitdter:in 6 8
Standard deviation Rettungssanitater:in 1.79 1.48
Rettungsassistent:in 1.62 1.16
Notfallsanitdter:in 1.43 1.49
Minimum Rettungssanitdter:in 1 2
Rettungsassistent:in 1 5
Notfallsanitater:in 3 1
Maximum Rettungssanitater:in 8 8
Rettungsassistent:in 6 8
Notfallsanitater:in 8 8
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Anhang M - Deskriptive Daten Test-Ergebnisse Blended-Learning-Gruppe

Quali Pre Korr  Post Korr
N Rettungssanitdter:in 80 80
Rettungsassistent:in 45 45
Notfallsanitadter:in 63 63
Mean Rettungssanitdter:in 5.55 6.60
Rettungsassistent:in 6.27 7.18
Notfallsanitadter:in 6.60 7.14
Median Rettungssanitdter:in 6 7
Rettungsassistent:in 6 7
Notfallsanitadter:in 7 7
Standard deviation Rettungssanitdter:in 1.65 1.51
Rettungsassistent:in 1.34 0.886
Notfallsanitadter:in 1.26 0.840
Minimum Rettungssanitater:in 1 1
Rettungsassistent:in 3 4
Notfallsanitater:in 3 5
Maximum Rettungssanitater:in 8 8
Rettungsassistent:in 8 8
Notfallsanitater:in 8 8
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Anhang N - Plot Spearman-Korrelation Testergebnis und beruflicher
schluss

Plot

Fre Karr Post Karr Cuali
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Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.

Ab-
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Anhang O - Plot Spearman-Korrelation Testergebnis und Alter

Plot

Fra Karr Post Karr Geburtsjahr
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-
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Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.
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Anhang P - Plot Spearman-Korrelation Testergebnis und Berufserfahrung

Plot

Fre Karr Fost Karr Berufserfahrung

P e Fre Korr
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150 Berufserfahrung

b
i

Anmerkung. Bei der Abbildung handelt es sich um einen Jamovi-Output.
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