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Forschung als Impuls fiir die Entwicklung
hybrider Lehre in den Fachern und im
Lehramt

Eine Einleitung

Reinhard Hochmuth, Tabea Becker & Leander Kempen

1 Anliegen

Die Lehre an deutschen Hochschulen ist in den letzten 15 Jahren starker in den Fokus
forschungsbasierter Lehrentwicklung gertickt. Die Griinde dafiir sind vielfaltig. So musste etwa auf
notwendige Verdanderungen im Kontext des Bologna-Prozesses reagiert werden. Aber auch schlicht
die Tatsache, dass etwa die Halfte eines Jahrgangs an Hochschulen studiert, fiihrt zu Fragen
beziiglich der Ziele ganzer Studiengange oder auch einzelner Module und darauf bezogener Lehre.
Naturgemal betrifft dies die Facher durchaus unterschiedlich. Die Lehramtsstudiengange waren
schon in der Folge der PISA-Studien und den damit verbundenen Diskussionen um (Schul-)Bildung
in den Fokus des offentlichen Interesses geriickt. Die Entwicklung digitaler Lehrangebote nahm zwar
stetig zu, aber es war offensichtlich, dass diesbeziiglich Mdglichkeiten nicht ausgeschopft wurden.

Die MaBnahmen zur Eindammung der COVID-19-Pandemie haben dazu gefiihrt, dass die Lehre an
Hochschulen in Deutschland seit dem Sommersemester 2020 haufig nicht in der gewohnten Form
von Prasenzveranstaltungen stattfinden konnte. Als Reaktion haben die Hochschulen dafiir eine
groe Bandbreite lokaler Losungen fiir die notwendig gewordene Umstellung auf digitale Lehre
umgesetzt. So wurden fiir die groBe Mehrheit der Studierenden Mdglichkeiten gefunden,
Lehrveranstaltungen online zu besuchen, digitale Lernformate zu nutzen und Studien- bzw.
Priifungsleistungen nicht nur in den traditionellen Formaten zu erbringen, sondern auch
innovativere Formate zu erproben (s. Barnat et al., 2021a, S. 7; Barnat et al., 2021b, S. 7).

Fiir die weitere Zukunft der universitaren Lehre stellen sich folgende Fragen: Welche Chancen und
Potenziale, aber auch Herausforderungen sind mit zunehmend hybrider Hochschullehre verbunden?
Inwieweit kdnnen Prasenzveranstaltungen sinnvoll durch digitale Formate, weitere Lernorte und
informelle Lernprozesse erganzt werden? Diese Fragen beriihren sowohl die methodisch-didaktische wie
insbesondere auch die fachliche Ausgestaltung hybrider Lehrkonzepte. Fiir das Erreichen positiver
Wirkungen bediirfen Konzepte digital gestiitzten Lernens und Lehrens zunachst fachbezogener
Konkretisierungen (Crawford et al., 2016). Dariiber hinaus miissen die didaktische Qualitdt und die
veranstaltungsbezogene Einbettung digitaler Lernangebote fokussiert werden (Getto et al., 2018).
Und nicht zuletzt verlangt ein orts- und zeitunabhdngiges eigenverantwortliches Lernen im
Selbststudium bekanntermallen ein auf die Nutzer*innen zugeschnittenes Feedback, um kognitiv
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aktivierend wirken zu kdnnen (Ras et al., 2016); es besteht sonst die Gefahr, dass sogenannte ,low-
achiever’ das Angebot nur oberflachlich wahrnehmen (Schneider & Preckel, 2017).

Zahlreiche Untersuchungen von Lehrentwicklungen, die in Reaktion auf die Ausnahmesituation an
den Hochschulen etabliert wurden, zeigen, dass Gestaltungsmaglichkeiten erfolgreich genutzt und
Forschungsimpulse aufgegriffen wurden (Barnat et al., 2021b; Neiske et al., 2021). Dies gilt etwa fiir
Befragungen von Studierenden und Lehrenden, die Einblick geben, wie die Beteiligten die
universitare Lehre seit dem Sommersemester 2020 wahrgenommen haben, aber auch fiir
hochschuliibergreifende Untersuchungen bzgl. ausgewahlter Zielgruppen. Das Methodenspektrum
von Untersuchungen reicht dabei von quantitativen Fragebogenerhebungen (ber qualitative
Interviewstudien bis hin zur systematischen Selbstbeobachtung involvierter Akteur*innen.

Gegenstand dieses Bandes sind Einblicke in die digitale, aber auch hybride Lehre, die Anldsse zur
Reflexion der Forderung spezifisch fachlicher und/oder lehramtsbezogener Kompetenzentwicklungen
bieten. Dabei wird vornehmlich der Frage nachgegangen, welche Implikationen sich aus
empirischen Daten fiir die hybride Hochschullehre in den Fichern und im Lehramt und den
jeweiligen Spezifika ableiten lassen.

2 Fragestellungen

Empirisch fundierte Erkenntnisse bedeuten im (hochschul-)didaktischen Kontext eine gewisse
Herausforderung, gilt es doch, viele Faktoren zu berlicksichtigen, wenn der Komplexitat von Lehr-
Lernsituationen angemessen Rechnung getragen werden soll. Die Beitrdge des Bandes gehen
diesbeziiglich tiber praxisorientierte Erfahrungsberichte oder rein deskriptive Befunde hinaus und
leiten mittels empirischer Daten Implikationen fiir die Lehrentwicklung in den Fachern und im
Lehramt ab. Hierzu werden vielfdltige Methoden genutzt, um sich dem Forschungsinteresse aus
verschiedenen Richtungen zu nahern.

Was die Beitrdge leisten:

o das fokussierte Thema in den entsprechenden Fachdiskurs der Hochschuldidaktik einzuordnen
und in Form von Forschungsfragen zu konkretisieren,

e das methodische Vorgehen zur Bearbeitung der Forschungsfragen darzulegen (z. B. Datenbasis,
Erhebungsinstrumente, Auswertungsverfahren),

e die Untersuchungsergebnisse nachvollziehbar und transparent vorzustellen,

e die Ergebnisse mit Bezug zum Fachdiskurs zu diskutieren und auf eventuelle Limitationen bzw.
weiteren Untersuchungsbedarf einzugehen,

e praktische Implikationen fiir die Hochschuldidaktik aufzuzeigen bzw. auf (ibergeordneter Ebene
zu veranschaulichen, wie die Ergebnisse fiir die Hochschulentwicklung fruchtbar gemacht
werden kénnen.
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Welche Aspekte und Fragen adressiert werden:

o Wissensvermittlung:  Welche  methodisch-didaktischen  Lésungen  wurden fiir die
synchrone/asynchrone Wissensvermittlung gefunden? Inwieweit haben sich diese bewdhrt und
lassen sich in Zukunft fortschreiben?

e Aktivierung: Wie konnen die Lernaktivititen der Studierenden im digitalen Raum sinnvoll
angeregt und ihre Lernprozesse begleitet werden?

e Betreuung: Wie haben sich die Formen und der Aufwand fiir die Betreuung verandert? Welche
Losungen wurden fiir die digitale Kommunikation mit Studierenden gefunden?

o Lehrkonzepte: Auf welche digitalen Lehrkonzepte und zuvor gesammelten Erfahrungen konnte
zurlickgegriffen werden? Inwieweit konnte die Umstellung auf digitale Lehre als Impuls zur
Weiterentwicklung von Lehrkonzepten genutzt werden?

e learning Outcomes: Inwieweit konnten die Ziele von Lehrveranstaltungen seit dem
Sommersemester 2020 erreicht werden? Welche Unterschiede sind zu den Lernergebnissen
vorheriger Kohorten festzustellen?

e Zielgruppen: Lassen sich Studierendengruppen identifizieren, die mit der Umstellung auf digitale
Lehre besser/schlechter zurechtgekommen sind? Welche Faktoren erweisen sich hier als
forderlich/hinderlich? (Barnat et al., 20213, S. 8)

o Lehr-/Lernkompetenzen: Welche Rolle spielen die digitalen Kompetenzen und die Einstellung zur
digitalen Lehre auf Seiten von Studierenden und Lehrenden bei der Umstellung auf digitale
Lehre? Inwieweit haben die neuen Herausforderungen zur Erweiterung der Lehr- und
Lernkompetenzen gefiihrt? (Barnat et al., 20213, S. 8)

e Lehr- und Studienorganisation: Welche Schliisse lassen sich aus den Forschungsergebnissen fiir
die ndchsten Semester oder dariiber hinausgehend ziehen? (Barnat et al., 2021a, S. 9)

e Hochschuldidaktische Expertise: Wurden Angebote zur digitalen Lehre verstarkt entwickelt?
Welche konstruktiven Verbindungen haben sich zwischen Angeboten zur digitalen Lehre und
bisherigen Formaten hochschuldidaktischer Angebote entwickelt?

e Verbindung von Theorie und Praxis: Inwiefern konnten digitale Impulse als Beitrag fiir eine
Verzahnung von Theorie und Praxis genutzt werden? Welche Lernerfahrungen konnen
gegebenenfalls auf andere Lernorte, wie etwa die spatere Lehrpraxis an Schulen, (ibertragen
werden?

3 Beitrage im Band

Auswirkungen oder Effekte der digitalen und hybriden Lernformate auf Studierende werden in allen
Beitragen reflektiert. Erfahrungen und Erleben der Studierenden stehen vor allem in den drei
Beitragen des Teils | im Fokus.

Teil |
Erfahrungen und Erleben von Studierenden

Der Beitrag von Sarah Berndt, Annika Felix und Philipp Pohlenz (S. 17-32) analysiert vor allem
Uberfachliche Aspekte und geht u. a. der Frage nach, wie Studierende, insbesondere
Lehramtsstudierende, das erste digitale Semester (Sommersemester 2020) erlebt haben. Mittels
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einer gro3 angelegten Fragebogenstudie wird untersucht, wie die Digitalisierung der Lehre
wahrgenommen wurde, und zwar vor dem Hintergrund der Resilienz gegeniiber
pandemiebedingten Herausforderungen. Durch die Aufteilung nach unterschiedlichen
Fachergruppen konnen hier auch Aussagen getroffen werden, welche Unterschiede sich
insbesondere fiir die Gruppe der Lehramtsstudierenden ergeben, die zudem durch
SchulschlieBungen teilweise auch der praktischen Anbindung ihres Studiums beraubt wurden. Die
Ergebnisse legen nahe, dass sich beziiglich einiger Aspekte, wie der Selbsteinschatzung oder des
Kompetenz-Erlebens, tatsachlich Differenzen ergeben. Deutlich herausgestellt wird auBerdem, dass
in dem Ausbau geeigneter digitaler Lehrformate, die auch soziale Kompetenzen fordern und
fordern, noch ein Desiderat liegt.

Katharina Bata, Susanne Hilger und Angela Schmitz (S. 33-52) riicken in ihrem Beitrag die
Studierendenperspektive ins Zentrum und betrachtet aus deren Sicht Online-Kurse im Bereich Data-
Sciences und Maschinelles Lernen innerhalb des Studiengangs Maschinenbau. Die Auswertung
basiert auf Daten der Studierenden, die in Form von per Sprachnachricht erhobenen Selbstberichten
vorliegen. Von den Studierenden wurden sowohl die Online-Kurse als auch die Art deren Einbindung
in die Lehrveranstaltung bewertet. Als wichtige Aspekte stellten sich das Zeitmanagement, die
Strukturierung der Angebote sowie die Interaktivitat (d. h. auf Metaebene die Betreuung und die
Maglichkeit, Fragen zu stellen; auf Objektebene die Selbsttests) heraus.

Von einem Design-Research-Projekt zur Entwicklung eines umfassenden Social Hypertext Readers
fiir ein einfiihrendes bildungswissenschaftliches Modul fiir Lehramtsstudierende berichten Christian
Herfter, Ariane Hinneburg, Karla Spendrin und Stefanie Wiemer (S. 53-74). Die projektbezogenen
Forschungs- und Entwicklungsfragen werden professionstheoretisch, mediendidaktisch und
empirisch-evaluierend reflektiert und begriindet. Im Fokus steht die Beschreibung konkreter
Prozesse, Potenziale und Herausforderungen hinsichtlich der bildungswissenschaftlichen Ziele. Es
zeigt sich u. a, dass die Studierenden zwar einerseits Potenziale des Social Hypertext Readers (etwa
Mdglichkeiten individueller Exploration einer vernetzten und nicht linearen, mit erkldarenden Meta-
Texten versehenen Darstellung) erkennen, Lernhandlungen aber dazu tendierten, vorgegebene
Textlektliren abzuarbeiten. Ein Potenzial des Projektes besteht gerade darin, solche
widerspriichlichen Phanomene reflexiv bearbeitbar und zum Gegenstand weiterfiihrender
Untersuchungen zu machen.

Teil Il

Lehrinnovationen und (Weiter-)Entwicklung von Lernstrategien

Die ndchsten drei Beitrdage handeln von Lehrinnovationen, die auf die (Weiter-)Entwicklung von
Lernstrategien und Arbeitsweisen zielen.

So beschiftigt sich der Beitrag von Tatjana Vogel (S. 77-92) mit Lernstrategien von Studierenden
und untersucht diese im Rahmen von Learning Journals. Innerhalb eines Flipped-Classroom-
Seminars im Fach Deutsch fertigten Studierende ein solches Journal an, mit dessen Hilfe sie ihren
Lernprozess reflektieren sollten. Die so entstandenen Eintrdige wurden quantitativ nach
verschiedenen Strategien, aber auch qualitativ nach konkreten Chancen und Herausforderungen des
Lernens hin ausgewertet. Wahrend einige Lernstrategien schon sehr umfangreich Anwendung
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finden, sind gerade die metakognitiven Lernstrategien der Studierenden noch deutlich ausbaufahig.
Auch der Transfer des metakognitiven Strategiewissens auf den spéteren Lehrberuf gelingt noch
nicht.

Im Fokus des Beitrags von Thomas Bauer (S. 93-111) steht die Entwicklung und qualitative
Beforschung eines asynchronen Lehrangebots fiir Lehramtsstudierende der Mathematik in einem
Modul zur Elementargeometrie. Der Beitrag zeigt zum einen, wie ein herkdmmliches Skript durch
Audioguides ergdnzt werden kann, sodass Funktionen miindlicher Vorlesungsanteile ibernommen
werden. Dariiber hinaus zeigen Ergebnisse aus Studierendenbefragungen, dass es dem entwickelten
Format insbesondere gelingt, die Studierenden zu mathematik-spezifischen Arbeitsweisen im
Umgang mit den Vorlesungsinhalten zu aktivieren. Die Studierenden nehmen die Audioguides als
hilfreiche Begleitung beim Lernen wahr.

Der Aspekt des Praxisbezugs in der Lehramtsausbildung und damit verkniipfte Lehr-
Lernhandlungen sowie deren Bewertung stehen im Fokus des Beitrags von Sarah Khellaf und
Reinhard Hochmuth (S. 113-134). In diesem Kontext wird zunachst ein digitales Aufgabenformat
vorgestellt, in dem die Lehramtsstudierenden selbst (online) Lehre planen, gemeinsam diskutieren
und reflektieren sollen. Im Fokus der unternommenen empirischen Forschung steht u. a., was die
Studierenden unter Praxisbezug verstehen und wie die Studierenden den Aspekt des Praxisbezugs
mit dem vorgestellten Aufgabenformat in Verbindung bringen. Durch Anwendung einer
qualitativen Inhaltsanalyse gelingt den Autor*innen eine theoretisch wie auch empirisch begriindete
und differenzierte Sicht auf das Phdnomen Praxisbezug.

Teil I

Auswirkungen auf den Lernerfolg

Neben Zufriedenheit und Wahrnehmung wird in den folgenden drei Beitrdgen schlieBlich der
Aspekt der Leistung in den Blick genommen.

Milena Damrau und Julia Streit-Lehmann (S. 137-157) untersuchen vergleichend den Seminarerfolg
(hier operationalisiert durch Lernerfolg und Zufriedenheit) zweier digital umgesetzter
Parallelseminare, von dem eines synchron und eines asynchron durchgefiihrt wurde. Beziiglich des
Lernerfolgs zeigen sich bei der Auswertung der abgegebenen Hausarbeiten und im Rahmen eines
durchgefiihrten Tests durchaus (statistisch nicht signifikante) Unterschiede zwischen den
Seminaren. Beziiglich der Zufriedenheit wird deutlich, dass die Studierenden im synchronen
Seminar hinsichtlich aller untersuchten Aspekte insgesamt etwas zufriedener zu sein scheinen als
diejenigen im asynchronen Setting.

Lidia Feil und Dorothea Strauer (S. 159-177) berichten von einer Interventionsstudie, die im Rahmen
einer Mathematikveranstaltung fiir Biologie- und Pharmaziestudierende durchgefiihrt wurde. Dazu
wurden die Studierenden in drei Gruppen aufgeteilt, wobei die Intervention entweder aus
Losungsscreencasts, vollstandigen oder unvollstandigen Losungsbeispielen bestand. In allen
Gruppen dienten die jeweiligen Materialen der selbstindigen Vorbereitung auf Ubungsaufgaben.
Thematisch ging es in der Pra-Posttest-Untersuchung um Themen der Beschreibenden Statistik. Alle
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Interventionsgruppen schnitten im Posttest signifikant besser ab. Inwieweit die unterschiedlichen
Materialien die Studierenden, etwa abhdngig von deren Leistungsstand, hinsichtlich des
konzeptuellen Wissensaufbaus unterschiedlich gut unterstiitzen, bedarf hier weiterer Forschung.

Gerade im Kontext der digitalen Lehre haben Erklarvideos auch im universitaren Lernumfeld an
Bedeutung gewonnen. Im Beitrag von Natalie Busche, Benjamin Haag und Tabea Becker (S. 179-196)
wird zundchst auf Basis einer Literaturrecherche eine Synthese herbeigefiihrt, welche
Qualitatsmerkmale fiir Erklarvideos fachiibergreifend identifiziert werden konnen. Weiter wird den
Fragen nachgegangen, welche Vor- und Nachteile Studierende den Lernmedien Erklarvideo und
Fachtext zuschreiben und inwiefern sich Unterschiede im Lernzuwachs bei der vergleichenden
Verwendung dieser Lernmedien in der facheriibergreifenden Lehramtsausbildung zeigen. Die
Ergebnisse geben Aufschluss, unter welchen Zielperspektiven sich welches Lernmedium begriindet
einsetzen l3sst.

Hannover und Dortmund im Juli 2022

Reinhard Hochmuth, Tabea Becker und Leander Kempen
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Bewaltigung des digitalen
Sommersemesters 2020 durch
Lehramtsstudierende und Implikationen
fur die Lehrgestaltung

Annika Felix, Sarah Berndt & Philipp Pohlenz

Der Beitrag widmet sich, ausgehend von Uberlegungen zur Resilienz und Digitalisierung im Hoch-
schulkontext, auf Grundlage von Daten des Studierendenpanels der Otto-von-Guericke-Universitat
Magdeburg (N=1.170, davon 85 im Lehramtsstudium), der Frage, wie Lehramtsstudierende die
Herausforderungen des digitalen Sommersemesters 2020 bewaltigten. Die Ergebnisse der Regressi-
onsanalysen verweisen auf einen positiven Einfluss der Corona-Pandemie-Resilienz und der Wahr-
nehmung der digitalen Lehre auf den Studienalltag und den Studienerfolg, wenngleich sich Beson-
derheiten fiir Lehramtsstudierende zeigen. Die Relevanz der Befunde fiir die kiinftige Gestaltung von
Lehramtsstudiengangen wird abschlieBend diskutiert.

1 Hinfiihrung und Fachdiskurs

Die COVID-19-Pandemie beeintrachtigt das Bildungswesen und das gesamtgesellschaftliche Zu-
sammenleben stark. Die Auswirkungen sind mittlerweile fiir die einzelnen Bildungssektoren Gegen-
stand unterschiedlicher Studien. Das Lehramtsstudium weist diesbeziiglich die Besonderheit auf,
dass die Studierenden nicht nur mit den gesamtgesellschaftlichen Konsequenzen konfrontiert sind,
sondern gewissermafen in zwei Bildungssektoren gleichzeitig Erfahrungen mit den Auswirkungen
der Pandemie sammeln und durch diese gepragt werden. Einerseits erleben sie ein Studium, wel-
ches sich in der bekannten Weise von den Studienerfahrungen bisheriger Kohorten unterscheidet:
starke Einschrankungen bei der unmittelbaren sozialen Interaktion mit Lehrenden und Mitstudie-
renden, Umstellung auf digitale Lehr-/Lernformate, etc. Andererseits werden sie durch schulprakti-
sche Studien bereits wahrend ihres Studiums in das Berufsfeld eingefiihrt und erleben auch im
Lernumfeld Schule die Schwierigkeiten, die sich durch die Pandemiesituation ergeben.

Diese Situation der doppelten Sozialisation in zwei Bildungssektoren kann in besonderen Heraus-
forderungen fiir die Lehramtsstudierenden resultieren. Sie kann aber auch besondere Chancen
eroffnen. Herausfordernd ist die derzeitige Situation dadurch, dass die fehlende Mdglichkeit, einen —
nach bisheriger Vorstellung — normalen Schulunterricht in Praktika zu erleben, dazu fiihrt, dass
wichtige Kompetenzen in der Kommunikation mit Schiiler*innen sowie anderen Lehrkraften nicht
durch eigenes Erleben und Erproben aufgebaut werden kdnnen. Gleiches gilt auch fiir persénliche
und fachliche Kompetenzen. Angesichts von SchulschlieBungen war viele Monate zudem an Schul-
praxisiibungen kaum zu denken, sodass die spezifischen Erfahrungen, die mit dieser Lehrform als
curricularem Bestandteil des Lehramtsstudiums verbunden sind, nicht hinreichend gemacht werden
konnten.
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Chancen eréffnen sich zugleich dann, wenn die Generation von Lehrkraften, die unter der beschrie-
benen Situation ihr Studium absolviert, aus der Not eine Tugend macht und Professionalitat des
Lehrhandelns auch als einen professionellen Umgang mit der digitalen Lehre im Schulunterricht
versteht und daraus Implikationen fiir die Entwicklung von Schulunterricht auch nach der Pandemie
ableitet, bspw. im Sinne einer digitalen Lernbegleitung, erganzend zu einem zukiinftig wieder ver-
starkt in Prasenz stattfindenden Regelunterricht. Beispielhaft fiir solche Initiativen ist etwa die
Corona School mit ihrer digitalen Lernplattform Lern-Fair (Corona School e. V., 2021) zu sehen.

Die Digitalisierung der Hochschullehre sowie die hochschul- und fachdidaktisch reflektierte Profes-
sionalisierung des Lehrhandelns zukiinftiger Lehrkrafte sind nicht erst seit der Pandemiesituation in
vollem Gange. Bereits zuvor wurden Konzepte zur Einbindung digitaler Medien in das Lehramtsstu-
dium eingesetzt, bspw. in Form von webbasierten Dokumentationen von Schulpraxiserfahrungen
oder vignettenbasierten Fallanalysen (Bergmann & Jahn, 2020). Auch bildungspolitisch wird die
digitale Transformation als neue Realitat anerkannt und daraus die Forderung abgeleitet, auf allen
Ebenen digitale (Handlungs-)Kompetenzen zu vermitteln (Kultusministerkonferenz, 2019). Zugleich
ist zu sagen, dass immer dann, wenn Situationen Chancen und Risiken hervorbringen, die Ressour-
cen zur Nutzung der Chancen und zur Bewaltigung der Risiken unterschiedlich verteilt sind. So be-
sitzen die Studierenden ein unterschiedliches Bewdltigungspotenzial in Bezug auf die Anforderun-
gen, die das Studium mit sich bringt, wie auch auf Anforderungen, die an die zukiinftigen Lehrkrafte,
insbesondere in Praktikumssituationen, gestellt werden.

Zur Beurteilung der Frage, inwieweit es den Studierenden gelungen ist, mit den disruptiven Veran-
derungen durch die Pandemiesituation der Jahre 2020/2021 umzugehen, wird das Konzept der
Resilienz (Frohlich-Gildhoff & Ronnau-Bose, 2019; Hammelstein, 2006) herangezogen. Mit Blick auf
das Lehramtsstudium wird der Frage nachgegangen, inwieweit Lehramtsstudierende gegeniiber der
Pandemiesituation Resilienz zeigen, wie sie die digitale Lehre wahrnehmen und inwieweit sie sich
ggf. dabei von Studierenden anderer Studienrichtungen unterscheiden. Die ins Feld gefiihrten Be-
sonderheiten des Lehramtsstudiums als doppelte Sozialisation in Hochschule und Schule Iasst sich
dabei auf der Indikatorenebene nicht unmittelbar abbilden, es wird aber grundsatzlich davon aus-
gegangen, dass diese Besonderheit eine Quelle fiir etwaige Unterschiede zu anderen Studiengangen
ist. Im Weiteren wird analysiert, welchen Einfluss die Corona-Pandemie-Resilienz und die Wahrneh-
mung der Umstellung auf digitale Lehrformate auf den Studienalltag und den Studienerfolg bei den
Lehramtsstudierenden im Vergleich zu anderen Fachergruppen haben. AbschlieBend werden aus
den Befunden Implikationen fiir die Gestaltung der Lehre und des Studiums abgeleitet.

2 Resilienz, digitale Lehre und Studienerfolg

Der Begriff Resilienz beschreibt die in der Kommunikation mit der Umwelt entstehende Fahigkeit
einer Person, ,erfolgreich mit belastenden Lebensumstanden (bspw. Ungliicken, traumatischen
Erfahrungen, Misserfolgen, Risikobedingungen) und negativen Folgen von Stress umzugehen”
(Wustmann, 2005, S.192). Die psychische Widerstandsfahigkeit setzt entsprechend belastende
Erfahrungen und Herausforderungen voraus, die in unterschiedlichen Lebenskontexten auftreten
konnen (Hofmann et al., 2020, S. 11). Ob diese als Risikofaktoren bezeichneten entwicklungshem-
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menden und risikoférdernden strukturellen (sog. Vulnerabilitdtsfaktoren, bspw. Behinderung, feh-
lende kognitive Fahigkeiten) oder psychosozialen Einfliisse (sog. Stressoren, bspw. kritische Leben-
sereignisse) negative Konsequenzen nach sich ziehen, kann nur im funktionalen Kontext, d. h. unter
Einbezug der potenziellen Resilienzfaktoren auf individueller, sozialer und gesellschaftlicher Ebene
sowie des Anpassungsergebnisses, bestimmt werden. Dabei zeigt sich innerhalb der Resilienz- und
Risikofaktoren eine Kumulation der jeweiligen hierarchischen Faktoren. Zwischen den protektiven
und risikoférdernden Merkmalen existieren zudem (unterschiedlich) starke Wechselwirkungen
(Frohlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019, S. 21, S. 31-33; Hammelstein, 2006, S. 18). Das MafR} der
Resilienz ist dariiber hinaus abhdngig vom Geschlecht und Alter des Individuums sowie von dessen
Wahrnehmung der Risikobelastung (Fréhlich-Gildhoff & Rénnau-Bose, 2019, S. 26-27).

Die COVID-19-Pandemie und ihre gesamtgesellschaftlichen und bildungsbezogenen Konsequenzen,
wie bspw. die Beschrankung sozialer Kontakte, Ausgangssperren, Umstellung auf Online- oder Hyb-
ridlehre und die SchlieBung der Infrastruktureinrichtungen der Hochschulen, kénnen als kritische
Lebensereignisse (Stressoren) verstanden werden, die im Zusammenspiel mit den Resilienzfaktoren
in einem unterschiedlichen Ausmal} der Corona-Pandemie-Resilienz Studierender miinden. Die
Widerstandsfahigkeit im Kontext der COVID-19-Pandemie, worauf auch empirische Studien verwei-
sen, konnte ihrerseits in Zusammenhang mit Aspekten des Studienalltags und -erfolgs stehen. Erste
deskriptive Befunde veranschaulichen, dass ein GroBteil der Studierenden negative Konsequenzen
fiir Studium und Privatleben durch die Pandemie wahrnimmt. In der Sphéare des Studiums zeigen
sich Defizite in der Leistungsfahigkeit und Bewdltigung des Lernstoffs sowie in der Organisation des
Lernens. Hinzu kommen Belastungen durch die erweiterten Studieninhalte und Leistungsanforde-
rungen, durch digitale Gruppenarbeit, defizitdre Lehrveranstaltungskonzepte und eingeschrankte
Infrastrukturen (bspw. geschlossene Bibliotheken, Mensa) sowie durch die Beschrankung der sozia-
len Kontakte. Gleichwohl erweitert die neue Studiensituation aber auch digitale Kompetenzen und
ermoglicht, das Studium flexibler zu gestalten. Einigen Studierenden fillt es zudem im digitalen
Semester leichter, ihren Tag zu strukturieren oder den Veranstaltungen zu folgen (Becker & Lorz,
2020; Dittler, 2020, S.98, 114, 116-117; Gosch & Franke, 2020, S. 10-11, 14; Julius-Maximilians-
Universitat Wirzburg, 2020; Lorz et al., 2020, S. 4-6; Marczuk et al., 2021, S. 3-4, 9; Schmdélz et al.,
2020, S.9-10; Sondhof et al., 2020, S. 13-15, 22; Traus et al., 2020, S. 20, 22). In Bezug auf die Indika-
toren des Studienerfolgs lasst sich konstatieren, dass die Studierenden bedingt durch die Pandemie
eine individuelle Leistungsreduktion und Verschlechterung der Noten im Sommersemester 2020
antizipieren. Gleichzeitig geht ein Teil von einer Verlangerung der Studienzeit aus oder erwdgt be-
rufliche Alternativen (Dittler, 2020, S.110-111; Gosch & Franke, 2020, S. 11; Julius-Maximilians-
Universitat Wiirzburg, 2020; Traus et al., 2020, S. 23-24).

Studienerfolg ist jedoch nicht nur durch die Resilienz der Studierenden erklarbar, sondern muss als
multikausales Konstrukt verstanden werden. In der empirischen Bildungs- und Hochschulforschung
wurde eine groBe Zahl von individuellen, sozialen und strukturellen Determinanten des Studiener-
folgs identifiziert, die sich in der vorhochschulischen Lebensphase oder der Studienphase verorten
lassen (s. Zeitschrift fiir empirische Hochschulforschung, Jg. 4, Nr. 1-2020). Erstere wird durch sozio-
demografische Merkmale und Lebensbedingungen, aber auch durch Aspekte der vorhochschuli-
schen Bildung reprasentiert. Empirisch belegt sind insofern der Einfluss des Geschlechts (Erdel, 2010;
Vottiner & Ortenburger, 2015), der sozialen Herkunft (Bliithmann et al., 2008) und der familidren
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Situation (Heublein et al., 2017), aber auch der Zusammenhang zwischen dem Studienerfolg und
dem ,Migrationshintergrund’ (Erdel, 2010) und Personlichkeitsmerkmalen in Form der Big Five' oder
Resilienz (Heublein et al., 2017; Hofmann et al., 2019; Rindermann & Oubaid, 1999). Erklarungskraft
besitzen zudem die Art der Hochschulzugangsberechtigung (Heublein et al., 2017), die Abiturdurch-
schnittsnote (Heublein et al., 2017) und fachliche Studienvoraussetzungen (Rindermann & Oubaid,
1999) als Aspekte der vorhochschulischen Bildung.

Mit Aufnahme des Studiums spielen auf individueller Ebene Merkmale wie Studienwahlmotive
(Erdel, 2010; Heublein et al., 2017), die Leistungseinschatzung (Bliithmann, 2012), die Selbstwirk-
samkeitserwartung (Sarcletti & Miiller, 2011) sowie Lernstile und -strategien (Bliithmann, 2012;
Vottiner & Ortenburger, 2015) eine wichtige Rolle. Hinzu treten die Integration als soziales Merkmal
(Bargel, 2003; Heublein et al., 2017; Tinto, 1975) sowie Strukturmerkmale, operationalisiert Giber die
Studienphase (Fabian et al., 2016) und die Fachdisziplin (Neugebauer et al., 2019), aber auch (iber
die Lehrqualitat (Bliithmann, 2012), den Praxis-/Forschungsbezug (Bargel, 2003) und die Betreu-
ungs- und Unterstlitzungsqualitat (Bliithmann, 2012; Heublein et al., 2017; Véttiner & Ortenburger,
2015).

Die klassischen Determinanten des Studienerfolgs konnen erweitert werden um Aspekte, die aus der
Ad-hoc-Digitalisierung der Lehre erwachsen. Wenngleich bisher wenige empirische Untersuchungen
zur Verfiigung stehen, verweisen die begrenzten Forschungsbefunde auf negativ wahrgenommene
Auswirkungen des pandemiebedingten Digitalsemesters im Sommer 2020 auf Aspekte des Studien-
erfolgs, wobei {iberwiegend eine Uberziehung der Regelstudienzeit bzw. Verlingerung der Studien-
zeit antizipiert wird und eine sinkende Zuversicht des erfolgreichen Abschlusses bzw. der erfolgrei-
chen Weiterfiihrung des Studiums zu verzeichnen ist (Arndt et al., 2020; L6rz et al., 2020; Schmid et
al,, 2020). Berndt et al. (2021) kommen in ihrer Untersuchung zum Einfluss von Digitalisierungstypen
auf den Studienerfolg zu dem Ergebnis, dass die Wahrnehmung der Online-Lehre im signifikanten
Zusammenhang mit der Kompetenzwahrnehmung, der Studienzufriedenheit und der Abbruchnei-
gung steht.

3 Methodisches Design

Die Grundlage der Analysen bilden Daten des Studierendenpanels der Otto-von-Guericke-
Universitat Magdeburg. In die Online-Befragung zu studienbezogenen Aspekten und zur Wahrneh-
mung des digitalen Studienalltags in Zeiten der COVID-19-Pandemie am Ende des Sommersemes-
ters 2020 wurden Studierende des zweiten bis sechsten Fachsemesters aller grundstandigen und
weiterfiihrenden Studiengange der Universitat einbezogen (N=1.170, bereinigter Riicklauf von
15 %). Der Datensatz umfasst 85 Lehramtsstudierende (7,3 %). Die weiteren Studiengange werden
den folgenden vier Fachergruppen zugeordnet: Humanwissenschaften (22,9 %), Medizin (11,0 %),
Mathematik, Informatik, Naturwissenschaften und Technik (42,7 %) sowie Wirtschaftswissenschaften
(16,1 %).

1 Die Big Five bilden die fiinf zentralen Personlichkeitsdimensionen von Individuen ab. Diese sind: Neurotizismus (N),
Extraversion (E), Offenheit fiir Erffahrungen (0), Vertraglichkeit (V) und Gewissenhaftigkeit (G).
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Abbildung 1 veranschaulicht das Analysemodell der Untersuchung. Im Zentrum der Analysen stehen
die Betrachtung der Corona-Pandemie-Resilienz und die Wahrnehmung der digitalen Lehre. Die
Typenbildung zur Corona-Pandemie-Resilienz Studierender erfolgt mittels des Verfahrens der laten-
ten Klassenanalyse (Geiser, 2011, S. 235-237). Die Grundlage bilden Aussagen zur Wahrnehmung der
gesellschaftlichen und personlichen Situation (,Ich mache mir Sorgen um die Zukunft”, ,Ich mache
mir keine Sorgen um den allgemeinen Zusammenhalt in der Gesellschaft”, ,Ich genie3e die Zeit, die
ich nun zuhause verbringen kann”, ,Ich habe Angst, selbst zu erkranken”) sowie zu studienbezoge-
nen Konsequenzen (,Durch die Corona-Pandemie wird sich mein Studium verzégern”, ausfiihrlicher
zum Vorgehen der Typenbildung: Felix et al., 2022). Im Ergebnis konnen drei Typen unterschieden
werden: coronaresiliente Studierende (Klasse 1), coronavulnerable Studierende (Klasse 2) und belas-
tete coronaresiliente Studierende (Klasse 3).

Fdchergruppen
Lehramt im Vergleich zu anderen Fachergruppen
(Humanwissenschaften, Medizin, MINT, Wirtschaftswissenschaften)

Corona-Pandemie-Resilienz Studienalltag
(Typenbildung) (Integration, Kenntnisstand, Lernhaltungen)
Studienerfolg

(Kompetenzerleben, Studienzufriedenheit, Abbruch-

Wahrnehmung der digitalen Lehre und Wechselneigung)

—  Soziodemografie (Geschlecht, Geburtsland, soziale Herkunft)
Kontroll- —  Personlichkeit (Big Five)
variablen —  studienbezogene Merkmale (Studienphase, Krisenkommunikation der
Hochschule)

Abbildung 1: Analysemodell der Untersuchung.

Die Wahrnehmung der digitalen Lehre wird mithilfe von Aussagen zur Umstellung auf Online-
Lehre?, zum Format der Lehrveranstaltungen® und zum Kompetenzzuwachs im Bereich des Online-
Lernens* erhoben. Als Aspekte des Studienalltags werden die Integration®, der Kenntnisstand® sowie

2 Frageformulierung: ,Wie beurteilen Sie insgesamt die Umstellung auf Online-Lehre?”, Codierung: 1 ,sehr schlecht” bis 5
»sehr gut”.

3 Frageformulierung: ,Die Veranstaltungen, die im Sommersemester 2020 digital stattfanden, fanden in einem geeigneten
Format statt”, Codierung: 1 ,trifft iberhaupt nicht zu” bis 5 , trifft voll und ganz zu“.

4 Frageformulierung: ,Ich habe neue Aspekte des Online-Lernens fiir mich entdeckt”, Codierung: 1 ,trifft Giberhaupt nicht zu”
bis 5 ,trifft voll und ganz zu”“.

> Frageformulierung: ,Wie fiihlen Sie sich in lhren Studiengang und lhre Fachdisziplin eingebunden?”, fiinf Items, Bildung
Mittelwertindex ,Integration” (Cronbachs a 0,58) nach Faktorenanalyse, Codierung: 1 ,trifft liberhaupt nicht zu” bis 5 ,trifft
voll und ganz zu”“.
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die Lernhaltungen’ herangezogen. Studienerfolg wird mittels des Kompetenzerlebens?, der Studi-
enzufriedenheit® sowie der Abbruch- und Wechselneigung'® gemessen.

4 Corona-Pandemie-Resilienz und Wahrnehmung der digitalen
Lehre im Lehramtsstudium

Ausgehend von ihrer Wahrnehmung der gesellschaftlichen und personlichen Situation sowie der
studienbezogenen Konsequenzen im Zusammenhang mit der COVID-19-Pandemie werden die
Studierenden drei verschiedenen Typen zugeordnet (s. Kap. 3). Die gréte Gruppe bilden im Lehr-
amt (63,1 %), wie auch in allen anderen Fachergruppen, die belasteten coronaresilienten Studieren-
den (Klasse 3, s. Abb. 2). Diese Studierenden nehmen eher keine Belastungen in Form von Zukunfts-
sorgen, Angst vor Erkrankung oder Verzogerung des Studiums durch die COVID-19-Pandemie wahr,
auBern jedoch gleichfalls Sorgen bzgl. des gesellschaftlichen Zusammenhalts und geben an, die Zeit
zuhause vergleichsweise weniger zu genieflen.

Lehramt Humanwissensch. Medizin MINT Wirtschaftswiss.
e | RURE R
20,0
14,3 278 22 314
40,0 9,5
60,0
cl 594 556 e 54,8
80,0
100,0
mKlasse 1 Klasse 2 Klasse 3
(coronaresiliente Stud.) (coronavulnerable Stud.) (belastete coronaresiliente Stud.)

*#%n < 0,001 (Chi*-Test).
Datengrundlage: Studierendenpanel der Otto-von-Guericke-Universitdt Magdeburg, Sommersemester 2020.

Abbildung 2: Typen der Corona-Pandemie-Resilienz nach Fachergruppen (N=1.070), Angaben in Prozent.

Frageformulierung: ,Markieren Sie bitte die Stelle auf dem Balken, die bezogen auf die Anforderungen in Ihrem (Erst-)Fach
am besten lhren Kenntnisstand wiedergibt.”, Codierung: 1er Schritten von 0 % bis 100 %.

Frageformulierung: ,Inwieweit treffen folgende Aussagen iiber Lernen und Studieren auf Sie personlich zu?”, elf Items,
Bildung Mittelwertindizes ,positive Selbstiiberzeugung” (Cronbachs a 0,58) und ,optimistisches Lernverhalten” (Cronbachs
a 0,74) nach Faktorenanalyse, Codierung: 1 ,trifft tiberhaupt nicht zu” bis 5 ,trifft voll und ganz zu”.

Frageformulierung: ,Bitte geben Sie an, inwieweit die nachfolgenden Aussagen zu verschiedenen Fahigkeiten und
Fertigkeiten auf Sie personlich zutreffen!”, 13 Items, Bildung Mittelwertindizes ,sozial-kommunikatives Kompetenzerleben”
(Cronbachs a 0,66) und ,inhaltlich-methodisches Kompetenzerleben” (Cronbachs a 0,82) nach Faktorenanalyse, Codierung:
1, trifft Gberhaupt nicht zu” bis 5 , trifft voll und ganz zu”.

Frageformulierung: ,Insgesamt bin ich mit meinem Studium bisher ...“, Codierung: 1 ,sehr unzufrieden” bis 5 ,sehr
zufrieden”.

Frageformulierungen: ,Inwieweit ziehen Sie derzeit ernsthaft in Betracht, das Studium ganz abzubrechen [die Hochschule
zu wechseln]?”, Codierung: 1 ,iiberhaupt nicht” bis 5 ,sehr stark”.
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Die zweitgroBte Gruppe bilden im Lehramt die coronaresilienten Studierenden (Klasse 1). Sie ma-
chen sich eher weniger Sorgen um die Zukunft, haben wenig Angst vor Erkrankung, gehen von
geringen pandemiebedingten Verzogerungen des Studiums aus, machen sich keine Sorgen um den
allgemeinen Zusammenhalt in der Gesellschaft und genieBen haufiger die Zeit zuhause. Verglichen
mit anderen Fachergruppen fallt der Anteil coronaresilienter Personen im Lehramt relativ hoch aus
(22,6 %). Nur innerhalb der Medizin kénnen noch mehr Studierende dieser Gruppe zugeordnet
werden (34,9 %). Im Lehramtsstudium stellen die coronavulnerablen Personen mit 14,3 Prozent die
kleinste der drei Gruppen dar (Klasse 2). Diese Personen verbinden weitreichende individuelle und
gesellschaftliche Folgen mit der Pandemie und konnen der Situation zugleich nur selten positive
Aspekte abgewinnen.

—— 60,0
43,7

Umstellung auf Online-Lehre

524
50,5

I 55,0
49,2 *x
geeignetes Format der Veranstaltungen 68,9
52,9
46,4

I 75,3
59,8

Entdecken neuer Aspekte des Online- ‘
66,4

68,7

0,0 20,0 40,0 60,0 80,0

m Lehramt = Humanwissensch. = Medizin mMINT = Wirtschaftswiss.

Jeweils 5-stufiges Antwortformat von 1 ,sehr schlecht/trifft Gberhaupt nicht zu” bis 5 ,sehr gut/trifft voll und ganz zu".
Zusammenfassende Darstellung der Auspragungen der Kategorien 4 und 5.

*%p < 0,001; **p < 0,01 (Chi*-Test fiir Haufigkeit der Auspragungen 1 bis 3 vs. 4 und 5 der Aspekte des Online-Lernens
zwischen den fiinf Fachergruppen).

Datengrundlage: Studierendenpanel der Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Sommersemester 2020.

Abbildung: 3 Wahrnehmung der digitalen Lehre nach Fachergruppen (N=1.070), Angaben in Prozent.

Die Studierenden des Lehramts differieren in allen drei betrachteten Aspekten' der Wahrnehmung
der digitalen Lehre hingegen nicht von Studierenden anderer Fachergruppen (s. Abb. 3), da die
identifizierten signifikanten Unterschiede in Bezug auf die Beurteilung der Umstellung und des
Formats ausschlieBlich aus den sehr positiven Einschatzungen der Medizinstudierenden resultieren.
Die knappe Mehrheit der Lehramtsstudierenden bewertet die Ad-hoc-Umstellung der Lehre im
Sommersemester 2020 als gut bis sehr gut (60,0 %) bzw. erachtet das Format der Lehrveranstaltun-
gen als eher oder sehr geeignet (55,0 %). Deutlich hoher fillt der Anteil jener Personen in Lehramts-
studiengdngen aus, die angeben, neue Aspekte des Online-Lernens entdeckt zu haben, und sich
damit selbst einen Kompetenzzuwachs attestieren (75,3 %).

" Hierbei zeigt sich, dass die drei Aspekte eine gute interne Konsistenz aufweisen (Cronbachs a 0,79).
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5 Auswirkungen auf Studienalltag und Studienerfolg

Im Folgenden soll gepriift werden, welchen Einfluss die Corona-Pandemie-Resilienz und die Wahr-
nehmung der digitalen Lehre in Form der Umstellung auf digitale Lehre, des Formates der Lehrver-
anstaltungen und des subjektiven Kompetenzzuwachses im Bereich des Online-Lernens auf Aspekte
des Studienalltags und des Studienerfolgs nehmen. Dabei wird der Studienalltag tiber die Aspekte
Integration, Kenntnisstand und Lernhaltungen erfasst, wahrend der Studienerfolg liber das Kompe-
tenzerleben, die Studienzufriedenheit sowie die Abbruch- und Wechselneigung abgebildet wird.

Um die Spezifika der Lehramtsstudierenden'? genauer betrachten zu kénnen, werden neben multip-
len OLS-Regressionen zusatzlich Modelle geschatzt, in denen die Zugehdorigkeit zur Fachergruppe
als Moderatorvariable in die Analysen eingeht (Urban & Mayerl, 2018, S.326-328). Die Analysen
zeigen fiir die betrachteten Aspekte des Studienalltags keine signifikanten Interaktionseffekte. Es
lasst sich somit kein lehramtsspezifischer Einfluss der Corona-Pandemie-Resilienz und der Wahr-
nehmung der digitalen Lehre nachzeichnen. Aus diesem Grund werden anstelle der Regressionsmo-
delle mit Interaktionseffekten nachfolgend multiple OLS-Regressionen ohne Interaktionsterme zur
Bestimmung der Effekte herangezogen. Diese verdeutlichen eine statistische Relevanz der Corona-
Pandemie-Resilienz und der Wahrnehmung der digitalen Lehre fiir die Integration, die Beurteilung
des Kenntnisstands und die Lernhaltungen (s. Tab. 1).

Dabei weisen vulnerable Studierende (Klasse 2) im Vergleich zu resilienten Personen (Klasse 1) eine
geringere Integration, einen niedrigeren Kenntnisstand und negativere Lernhaltungen auf. In Bezug
auf die Lernhaltungen in Form der positiven Selbstiiberzeugung und des optimistischen Lernverhal-
tens differieren zusatzlich resiliente Studierende und belastete resiliente Studierende (Klasse 3)
signifikant zu Gunsten der widerstandsféahigen Personen. Dariiber hinaus sind auch die Beurteilung
des Formats der (digitalen) Lehrveranstaltungen und das Entdecken neuer Aspekte des Online-
Lernens punktuell von Relevanz fiir das Erleben des Studienalltags. So weisen Studierende, die das
Format der Lehrveranstaltungen im Sommersemester 2020 als geeignet wahrnahmen, im Vergleich
zu Personen, denen das Format ungeeignet erschien, eine signifikant hohere Integration sowie
signifikant positivere Lernhaltungen auf. Zudem geht der Kompetenzzuwachs im Bereich des Onli-
ne-Lernens mit einem Uberzuféllig hoheren selbstberichteten Kenntnisstand und einem optimisti-
scheren Lernverhalten einher. Die Wahrnehmung der (gelungenen) Umstellung auf Online-Lehre
bleibt hingegen ohne statistische Bedeutung. Des Weiteren nimmt die Fachergruppe einen signifi-
kanten Einfluss auf die positive Selbstiiberzeugung. Diese fallt bei Lehramtsstudierenden geringer
aus als bei Studierenden anderer Féchergruppen. Bezogen auf die Integration, den Kenntnisstand
und das optimistische Lernverhalten zeigen sich keine statistisch relevanten Fachergruppenunter-
schiede.

2 In den nachfolgenden Analysen bleiben Medizinstudierende unberiicksichtigt, da es - anders als in den
Humanwissenschaften, den MINT-Fachern und den Wirtschaftswissenschaften — keine Entsprechung des Studiengangs zum
Lehramt gibt, d.h. es kann kein Fach mit Bezug zum Gesundheitssystem auf Lehramt studiert werden. Zur Beriicksichtigung
der Féacherunterschiede werden somit im Folgenden Lehramtsstudierende den Studierenden der anderen Fachergruppen
gegeniibergestellt. Die neu gebildete Dummy-Variable ist wie folgt codiert: 0=andere Fachergruppen (auBer Medizin),
1=Lehramt.

24



Bewaltigung des digitalen Sommersemesters 2020 durch Lehramtsstudierende und Implikationen fiir die Lehrgestaltung

Tabelle 1: Einflussfaktoren auf Aspekte des Studienalltags (Regressionsmodelle, standardisierte Beta-Koeffizienten)'.

Pradiktoren Studienalltag?
Inte- Kenntnis- positivﬂe optimist.
gration stand Selbstiiber-  Lernver-
zeugung halten
Corona-Pandemie-Resilienz (Ref.: Klasse 1)
- Klasse 2 - vulnerable Studierende -0,144**  -0,135** -0,397%** -0,154%*
- Klasse 3 - belastete resiliente Studierende -0,165%** -0,109*
Wahrnehmung der digitalen Lehre?
- Umstellung Online-Lehre (Ref.: eher schlecht)
- Format Lehrveranstaltungen (Ref.: eher ungeeignet) 0,085* 0,072* 0,090*
- Kompetenzerwerb (Ref.: eher gering) 0,091* 0,085**
Fachergruppe (Ref.: andere als Lehramt) -0,108%**
Konstante 1,884 47,594 3,913 2,045
Basis (N) 885 885 885 885
erkldrte Varianz (adj. R?) 0,203 0,107 0,298 0,254
Freiheitsgrade (df) 16 16 16 16
F-Wert 15,097 7,600 24,455 19,809

T Modelle kontrolliert nach Geschlecht, Geburtsland, sozialer Herkunft, Big Five, Studienphase, Beurteilung der Krisenkommunika-
tion der Hochschule.

2 Jeweils 5-stufiges aufsteigendes Antwortformat von 1 ,trifft Giberhaupt nicht zu” bis 5 ,trifft voll und ganz zu”.

3 Jeweils urspriinglich 5-stufiges aufsteigendes Antwortformat, fiir Analyse dichotomisiert (1-3=0, 4 und 5=1).

Datengrundlage: Studierendenpanel der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg, Sommersemester 2020.

Wird der Blick auf die Aspekte des Studienerfolgs gerichtet, zeigen sich signifikante Interaktionsef-
fekte bzgl. des sozial-kommunikativen Kompetenzerlebens und der Abbruchneigung der Studieren-
den (s. Tab. 2). So wird der negative Einfluss der Beurteilung des Formats auf die Kompetenzwahr-
nehmung bei Lehramtsstudierenden im Vergleich zu Nicht-Lehramtsstudierenden verstarkt, d. h. die
Einschdtzung des Formats als geeignet geht bei Lehramtsstudierenden starker mit einer geringeren
Kompetenzwahrnehmung einher als bei Studierenden anderer Fachergruppen. Die konditionalen
Haupteffekte der Fachergruppe und der Beurteilung des Formats der Lehrveranstaltungen nehmen
dabei keinen signifikanten Einfluss auf die Wahrnehmung der sozial-kommunikativen Kompeten-
zen. Dies deutet moglicherweise darauf hin, dass die realisierten Formate im digitalen Sommerse-
mester 2020 insbesondere die eher sozialen und kommunikativen Studierenden nicht abholen
konnten bzw. geeignete Formate ein hohes Mal3 an Selbststdndigkeit, Kommunikationsvermdgen
und Teamarbeit voraussetzten, sodass die Einschatzung des Kompetenzerlebens geringer ausfallt.
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Tabelle 2: Einflussfaktoren auf Aspekte des Studienerfolgs (Regressionsmodelle mit Interaktionseffekten: unstandardisierte Beta-
Koeffizienten; Regressionsmodelle ohne Interaktionseffekten: standardisierte Beta Koeffizienten)'.

Pradiktoren Studienerfolg?
sozial- inhaltlich- Studien- Hochsch.-
kommun.  method. . Abbruch-
zufrieden- . wechsel-
Komp.- Komp.- heit neigung neiqun
erleben erleben gung
Corona-Pandemie-Resilienz (Ref.: Klasse 1)
- Klasse 2 - vulnerable Studierende -0,110%* 0,260%* 0,146%*
- Klasse 3 — belastete resiliente Studieren- 0,087*
de
Wahrnehmung der digitalen Lehre?
- Umstellung Online-Lehre (Ref.: eher 0,109%*
schlecht)
- Format Lehrveranst. (Ref.: eher ungeeig-
net)
- Kompetenzerwerb (Ref.: eher gering) 0,062*
Fachergruppe (Ref.: andere als Lehramt) -0,066* -0,071%*
Fachergruppe * Resilienz-Klasse 2 0,714*%
Fachergruppe * Resilienz-Klasse 3
Fachergruppe * Umstellung
Fachergruppe * Format -0,426*
Fachergruppe * Kompetenzerwerb -0,649**
Konstante 1,156 0,898 0,223 3,651 3,573
Basis (N) 885 885 885 885 885
erkldrte Varianz (adj. R?) 0,320 0,429 0,438 0,284 0,142
Freiheitsgrade (df) 25 25 25 25 25
F-Wert 17,640 34,256 35,452 15,023 8,334

T Modelle kontrolliert nach Geschlecht, Geburtsland, sozialer Herkunft, Big Five, Studienphase, Beurteilung der Krisenkommunika-
tion der Hochschule sowie fiir Aspekte des Studienalltags (Integration, Kenntnisstand, Lernhaltungen: positive Selbstiiberzeu-
gung und optimistisches Lernverhalten).

2 Jeweils 5-stufiges aufsteigendes Antwortformat von 1 ,trifft Giberhaupt nicht zu” bis 5 ,trifft voll und ganz zu”.

3 Jeweils urspriinglich 5-stufiges aufsteigendes Antwortformat, fiir Analyse dichotomisiert (1-3=0, 4 und 5=1).

Datengrundlage: Studierendenpanel der Otto-von-Guericke-Universitat Magdeburg, Sommersemester 2020.

Weitere Moderationen der Fachergruppe ergeben sich bzgl. des Einflusses der Zugehdrigkeit zur
Klasse der coronavulnerablen Studierenden (Klasse 2) bzw. der Einschatzung des Kompetenzer-
werbs im Bereich des Online-Lernens auf die Studienabbruchneigung. Die direkte signifikant positi-
ve Wirkung der Vulnerabilitat auf die Abbruchneigung verscharft sich bei den Lehramtsstudierenden
im Vergleich zu Studierenden anderer Facher. So weisen vulnerable Lehramtsstudierende eine
nochmals starkere Abbruchneigung auf als vulnerable Studierende anderer Fachergruppen. Die
Gruppe der Studierenden mit geringer Corona-Pandemie-Resilienz ist im Lehramtsstudium zwar
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vergleichsweise gering (s. Kap. 4), jedoch sind diese Personen, verglichen mit den Studierenden
anderer Fachergruppen, besonders gefdhrdet, kiinftig ihr Studium abzubrechen. Der konditionale
Haupteffekt der Fachergruppe generiert hingegen keinen signifikanten Befund, verweist aber auf
eine hohere Abbruchneigung bei den Lehramtsstudierenden. Zusatzlich ist der signifikante Interak-
tionseffekt zwischen der Fachergruppe und der Einschatzung des Kompetenzerwerbs im Bereich des
Online-Lernens negativ, der direkte Effekt der Kompetenzwahrnehmung ist nicht signifikant und
verweist auf eine Unabhéngigkeit der Variablen. Inhaltlich Iasst sich dies als protektive Wirkung des
wahrgenommenen Kompetenzgewinns gegeniiber der Studienabbruchneigung bei den Lehramts-
studierenden interpretieren.

Da sich fiir das inhaltlich-methodische Kompetenzerleben, die Studienzufriedenheit und die Hoch-
schulwechselneigung keine signifikanten moderierenden Effekte der Fachergruppe zeigen, werden
abermals OLS-Regressionen ohne Interaktionsterme berechnet (s. Tab. 2). Diese belegen einen (iber-
zufdlligen Zusammenhang zwischen der Zugehorigkeit zum Lehramt und dem inhaltlich-
methodischen Kompetenzerleben. Dabei beurteilen angehende Lehrer*innen ihre Kompetenzen im
inhaltlich-methodischen Bereich kritischer als Angehdrige anderer Fachergruppen. Die Corona-
Pandemie-Resilienz und die Wahrnehmung der digitalen Lehre bleiben hingegen ohne statistische
Erklarungskraft. Demgegeniiber wird die Studienzufriedenheit von der Corona-Pandemie-Resilienz,
dem Kompetenzzuwachs im Bereich des Online-Lernens und der Fachergruppe bedingt. Coronavul-
nerable und belastete resiliente Studierende (Klasse 2 bzw. Klasse 3 im Vergleich zu resilienten
Personen in Klasse 1) sowie Lehramtsstudierende (im Vergleich zu anderen Fachergruppen) weisen
eine geringere, Personen mit groem Kompetenzzuwachs im Bereich des Online-Lernens (gegen-
Uiber Studierenden mit eher geringem Zuwachs) eine hohere Studienzufriedenheit auf. Die Wahr-
nehmung der Umstellung auf Online-Lehre und des Formats der Lehrveranstaltung erzielen keine
statistisch relevante Wirkung.

Bezogen auf die Hochschulwechselneigung differieren jeweils nur resiliente und vulnerable Studie-
rende (Klasse 1 vs. Klasse 2) signifikant und zwar dergestalt, dass letztere groBere Absichten zum
Wechsel der Hochschule duBern. Zusatzlich bedingt die Wahrnehmung der digitalen Lehre in Form
der Sicht auf die Umstellung der Lehre im Digitalsemester 2020 die Neigung der Studierenden, die
Hochschule zu wechseln, signifikant. Diese ist bei Personen, die die Umstellung als eher gut umge-
setzt einschatzen, erwartungsgemal geringer ausgepragt. Wie die Studierenden das Format der
(digitalen) Lehrveranstaltungen beurteilen, ob sie Kompetenzen im Bereich des Online-Lernens
erwerben konnten und welcher Fachergruppe sie angehoren, ist hingegen fiir die Hochschulwech-
selneigung nicht relevant.

6 Diskussion und praktische Implikationen

Zusammenfassend zeigen die Analysen, dass fiir einzelne der betrachteten Aspekte des Studienall-
tags (Integration, Kenntnisstand, Lernhaltungen) und des Studienerfolgs (Studienzufriedenheit,
Abbruch- und Hochschulwechselneigung) eine hohe Corona-Pandemie-Resilienz férderlich ist und
die Wahrnehmung der Online-Lehre (insb. Format und Kompetenzerwerb) eine Rolle spielt. Die
Befunde haben fiir Studierende in Lehramtsstudiengdngen ebenso Geltung wie fiir Angehdrige
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anderer Fachergruppen. Besonderheiten speziell fiir Lehramtsstudierende lassen sich jedoch fiir
einige Aspekte ableiten.

Studierende des Lehramts weisen im Vergleich zu anderen Fachergruppen eine geringere positive
Selbstiiberzeugung, ein geringeres inhaltlich-methodisches Kompetenzerleben und eine geringere
Studienzufriedenheit auf. Zugleich wirkt die Fachergruppenzugehorigkeit als Moderator fiir den
Einfluss der Wahrnehmung des Formats der Lehrveranstaltung auf das sozial-kommunikative Kom-
petenzerleben. Zudem sind vulnerable Lehramtsstudierende nochmals gefahrdeter, ihr Studium
abzubrechen, als Studierende anderer Fachergruppen. Dies scheint zundchst kontraintuitiv zu sein,
sind doch angehende Lehrer*innen durch vergleichsweise sichere Berufsaussichten von Unsicher-
heiten, die sich aus der COVID-19-Pandemie ergeben, weitgehend entlastet. Dass die entsprechen-
den Risiken jedoch auch in der Gruppe der Lehramtsstudierenden hauptséchlich diejenigen betref-
fen, die ohnehin vulnerabel gegeniiber den Herausforderungen der derzeitigen Situation sind,
macht den Zusammenhang plausibler. Zudem untermauert der Befund die eingangs aufgestellte
Vermutung, dass Lehramtsstudierende durch ihre doppelte Sozialisation in zwei Bildungssektoren
verstarkt von der Pandemie betroffen sind. Im Kontrast dazu hat das Entdecken neuer Aspekte des
Online-Lernens im Lehramtsstudium einen schiitzenden Effekt auf die Abbruchneigung.

An dieser Stelle soll kurz auf die Limitationen der Untersuchung und den weiteren Forschungsbedarf
verwiesen werden, bevor praktische Implikationen aus den Befunden abgeleitet werden. Die erklarte
Varianz der Modelle variiert zwischen 10,7 Prozent in Bezug auf den Kenntnisstand und 43,8 Prozent
bzgl. der Studienzufriedenheit. Dies verweist auf das Fehlen wichtiger bisher unbeachteter Variab-
len. So ist eine Erweiterung der Modelle um personenbezogene (bspw. soziookonomischer Status,
vorhochschulische Bildung, Aspekte der Studienaufnahme, Affinitat gegeniiber digitalen Medien)
und umweltbezogene Variablen (bspw. Qualitat des Studienaufbaus, Betreuung, Praxisbezug) im
Rahmen eines langsschnittlichen Designs zu erwédgen, um deren Erkldrungskraft zu erhéhen. Dar-
tiber hinaus sollte die Validitdt und Reliabilitdt der Untersuchung erhdht werden, indem die latenten
Konstrukte, wenn moglich, jeweils iber mehr als eine Variable abgedeckt werden. Zugleich ware es
im Falle der Lehramtsstudierenden erstrebenswert, in der Befragung zwischen den Sektoren Hoch-
schule und Schule zu unterscheiden, um die Herausforderungen der doppelten Sozialisation besser
beleuchten zu kénnen. Zudem konnte die Typenbildung prazisiert werden, wenn weitere, insbeson-
dere studienbezogene Aspekte zur Klassifizierung der Corona-Pandemie-Resilienz herangezogen
werden.

Welche praktischen Implikationen lassen sich, ungeachtet aller Limitationen, aus den Befunden fiir
die Gestaltung der Lehre in Lehramtsstudiengangen ableiten? Die Befunde legen die Schlussfolge-
rung nahe, dass, unabhdngig von der Fachergruppe, die Forderung des Resilienzpotenzials der
Studierenden sowie der Einsatz geeigneter (digitaler) Lehrformate, die auch den Ausbau von digita-
len Kompetenzen fokussieren, die Aspekte des Studienalltags und des Studienerfolgs positiv bedin-
gen konnten. Dabei sollten mit Blick auf die Lehramtsstudierenden die Formate der Lehrveranstal-
tungen zusitzlich auf den Ausbau von sozialen Kompetenzen ausgelegt sein, ohne die Studierenden
dabei zu iiberfordern. Dies lieBe sich bspw. durch ausgedehnte Phasen der Gruppenarbeit mit un-
terschiedlichen Formen von Instruktionen zur Gruppenarbeit bewerkstelligen. Eine entsprechende
Lehrkonzeption ware gleichzeitig dazu geeignet, Reflexion und Feedback zu starken, die ihrerseits
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eine positive Selbstiiberzeugung beférdern. Dariiber hinaus verweist das geringere Niveau des
inhaltlich-methodischen Kompetenzerlebens bei den Lehramtsstudierenden gegeniiber Studieren-
den anderer Féachergruppen auf die Notwendigkeit einer starkeren Kompetenzorientierung der
Lehre. Zugleich kénnte die Studienzufriedenheit bspw. durch ein erhéhtes Ma8 an Betreuung und
Unterstiitzung sowie ein gutes Studienklima (Blithmann, 2012) positiv beeinflusst werden. Zudem
sollten angesichts der landlaufig ungiinstigen Entwicklung bei den Zahlen der Nachwuchslehrkréfte
und dem Befund, dass vulnerable Lehramtsstudierende eine im Vergleich zu vulnerablen Personen
anderer Fachergruppen erhohte Abbruchneigung aufweisen, MaBnahmen ergriffen werden, welche
die Abbruchneigung reduzieren. So sollte schon in der ersten Phase der Lehrer*innenbildung, also
im grundstandigen Studium, allgemein Sorge getragen werden, dass Studierende zu einer realisti-
schen Einschatzung hinsichtlich der zu erwartenden Belastungen im Lehrberuf kommen und in ihrer
urspriinglichen Entscheidung fiir das Lehramt bestérkt werden. Dies kénnte {iber Eignungstests und
eine bessere Verzahnung von Praxisphasen erreicht werden (Schubarth et al., 2012). Gleichzeitig
haben die Analysen gezeigt, dass das Entdecken neuer Aspekte des Online-Lernens im Lehramtsstu-
dium einen schiitzenden Effekt auf die Abbruchneigung hat. Dieser Effekt kdnnte ebenso, verstarkt
durch die Lehre im Lehramt, aufgegriffen und fiir den Aufbau von Selbstwirksamkeit genutzt wer-
den, bspw. indem Studierende die Gelegenheit erhalten, selbstgesteuert neue didaktische Einsatz-
szenarien digitaler Lehr-/Lernarrangements zu explorieren und fiir die Planung eigener Lehraktivita-
ten zu nutzen.
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1 Einleitung

Das Angebot von didaktisch durchdachten und inhaltlich wie technisch aufwendig umgesetzten
Lernmaterialien, die als Open Educational Resources (OER) zugdnglich sind, hat sich in den letzten
Jahren vervielfacht. Im Rahmen der Einschrankungen durch die COVID-19-Pandemie und der damit
verbundenen Umstellung der Hochschullehre auf digitale und hybride Lehrkonzepte riickt das Po-
tenzial von digitalen OER-Materialien fiir die Mikrohandlungsebene der Hochschuldidaktik (Flechsig,
1975; Libcke et al., 2017) noch mehr in den Fokus.

Im hier vorgestellten Forschungsprojekt wurden zwei als OER verfiigbare Online-Kurse in eine digital
durchgefiihrte Lehrveranstaltung wahrend einer wenig vorstrukturierten Phase asynchroner Lehre
eingebunden. Diese Phase wird durch eine kontinuierliche Selbstdokumentation aus Sicht der Stu-
dierenden beschrieben sowie deren Perspektive auf die Kurse und die Einbindung untersucht.

2 Theoretischer Hintergrund und Forschungsinteresse

Das erforschte Lernsetting wird zunachst in den Fachdiskurs zu Blended-Learning und zum Lernen
mit Online-Kursen eingeordnet. Die Darstellung miindet in das Forschungsinteresse.

2.1 Blended-Learning

Der Begriff des Blended-Learning wird je nach Kontext und Autor*in unterschiedlich genutzt. Den
Interpretationen ist gemeinsam, dass wahrend einer Instruktion mit mindestens zwei unterschiedli-
chen Lehrmethoden gearbeitet wird (Pilotto, 2021), z. B. mit synchronen und asynchronen Phasen.
Unabhdngig von der jeweiligen Auslegung sind Blended-Learning-Formate ein immer wichtiger
werdender Bestandteil in der Hochschullehre. Sie kénnen durch die 6rtliche und zeitliche Unabhan-
gigkeit zu einer groBeren Flexibilitat beitragen, die hinsichtlich der zunehmenden Diversitat der
Studierenden und ihrer unterschiedlichen Anspriiche sinnvoll erscheint (Kultusministerkonferenz,
2017). Unter Studierenden gibt es eine hohe Affinitdt zu online-gestiitzten Ansatzen (Rietz et al.,
2013). Es existieren zunehmend qualitativ hochwertige OER-Materialien, welche sinnvoll in Blended-
Learning-Szenarien genutzt werden kdnnen.
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Eine Fiille von Metastudien zu Blended-Learning-Formaten (Bernard et al., 2014; Gegenfurtner et. al.,
2014; Means et al., 2013; Schmid et al., 2014) deutet auf groBes Forschungsinteresse. Viele empiri-
sche Ergebnisse sprechen fiir die lernférdernde Wirkung von Blended-Learning-Formaten und deren
Einfluss auf die Zufriedenheit und die Motivation der Studierenden (Bernard et al., 2014). Einfluss
hierauf haben u. a. kooperatives Arbeiten und Interaktion sowie die inhaltliche Abstimmung der
verschiedenen Lehrmethoden (Bruff et al., 2013; Ginns & Ellis, 2007; Strayer, 2012).

Hinsichtlich digitaler Elemente in Blended-Learning-Formaten liegt ein Schwerpunkt empirischer
Studien auf der inhaltlichen und methodischen Gestaltung des jeweils eingebundenen Elements
(Bernard et al., 2014). Speziell auf die Gestaltung von Online-Selbstlernkursen bzw. je nach GréBe
sogenannten Massive Open Online Courses (MOOQCs) wird in folgendem Kapitel eingegangen.

2.2 Online-Kurse und MOOCs

Die Didaktik fiir Online-Kurse, die fiir eine asynchrone Nutzung konzipiert sind, steht vor besonderen
Herausforderungen. Es gilt zu erreichen, dass Lernende an dem Kurs bis zum Ende und erfolgreich
teilnehmen. Schon bei tiberschaubaren Teilnehmendenzahlen erfordert dies auf der einen Seite eine
gute didaktische Planung und mdoglichst tutorielle Begleitung, auf der anderen Seite Studierende,
die die Hiirden des Selbstlernens (iber einen langeren Zeitraum hinweg nehmen (Busse, 2017).

Ein Einflussfaktor fiir die erfolgreiche Nutzung sind die Formate, die in den Online-Kursen dargebo-
ten werden. So kénnen Lernvideos und Selbsttestverfahren sowie die Mdglichkeit zu Kommunikati-
on und Austausch mit anderen Lernenden das Engagement und damit auch den Lernerfolg verbes-
sern (Alturkistani et al., 2018). Auch das Personalisieren der Lernumgebung durch interaktive und
ansprechende Elemente tragt zu verbesserter Nutzung und gréBerem Lernerfolg bei (Alturkistani et
al., 2018). Eine einseitige Darbietung der Lerninhalte, die es Lernenden nicht erméglicht, flexibel und
interaktiv zu lernen, schmélert den Lernerfolg (Klemke et al., 2018).

Alario-Hoyos et al. (2017) zeigen, dass neben der inhaltlichen Qualitat von MOOCs die strukturellen
Angaben, z. B. Angaben zur Dauer oder eine (ibersichtliche Gesamtdarstellung, sowie die Motivation
der Lernenden entscheidend fiir den Lernerfolg mit freiwilligen offen zugénglichen E-Learning-
Angeboten sind.

Fir Lernende spielt selbstreguliertes Lernen, d. h. die Fahigkeit, das eigene Lernen mithilfe von
kognitiven und metakognitiven Strategien zu kontrollieren und zu regulieren, eine signifikante Rolle
(Zimmerman, 2002). Die wichtigste Fahigkeit des selbstregulierten Lernens, die Lernende bei
MOOCs haben miissen, ist Zeitmanagement (Kizilcec & Halawa, 2015; Nawrot & Doucet, 2014).
Magen-Nagar und Cohen (2017) zeigen, dass bei der Arbeit mit MOOCs signifikante positive Korrela-
tionen zwischen Motivation, Lernstrategien und Sinn fiir akademische Leistung existieren. Auch
intrinsische und extrinsische Motivation stehen im Zusammenhang mit den Einstellungen der Ler-
nenden zu Online-Kursen. Bspw. zeigen Lee et al. (2005), dass wahrgenommene Niitzlichkeit und
Spal, nicht aber die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit, wichtige Faktoren bei der Akzeptanz
von Online-Kursen der Studierenden sind.

Nutzende von Online-Kursen sind i. d. R. eine recht heterogene Gruppe mit einer Vielzahl an Beweg-
griinden, Lernstilen und Erfahrungen. Um Online-Kurse den Bediirfnissen der Nutzenden anzupas-
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sen, ist es wichtig zu wissen, was diesen gefallt oder nicht gefillt. Eine qualitative Studie von Vans-
lambrouck et al. (2016) liefert Einsichten in die Wahrnehmung von Lernenden zu eingebundenen
Online-Kursen im Rahmen der Erwachsenenbildung. Positiv werden zeitliche und raumliche Flexibi-
litat, Freiheit in der Lerngeschwindigkeit und eigenstéandiges Arbeiten genannt, aber es fehlen direk-
te Interaktionen, und die Selbstorganisation wird als schwierig empfunden. Auch technische Heraus-
forderungen werden benannt.

2.3 Forschungsinteresse

Die genannten Studien deuten darauf hin, dass viele unterschiedliche Faktoren zum erfolgreichen
Lernen mit Online-Kursen beitragen. In der vorliegenden Untersuchung werden in eine Lehrveran-
staltung an einer Hochschule zwei frei verfiigbare Online-Kurse eingebunden. Anders als in einem
isolierten Online-Kurs ist die erfolgreiche Bearbeitung fiir den Abschluss der Lehrveranstaltung
erforderlich.

Bereits bei der Auswahl und beim Einsatz der Kurse sind viele Aspekte aus den oben genannten
Untersuchungen beachtet worden. In der Studie soll untersucht werden, inwiefern diese aus Sicht
der Studierenden wahrgenommen werden und welche weiteren Aspekte Studierenden speziell in
dem beschriebenen Setting wichtig sind. Der Fokus der Studie wird also auf die Studierendenper-
spektive gerichtet. Versteht man diese besser, konnen vergleichbare Lehr-Lernszenarien auf der
Mikrohandlungsebene der Hochschuldidaktik entsprechend angepasst und eventuell didaktisch
angereichert werden.

Die konkrete Forschungsfrage lautet: Welche Aspekte sind aus Sicht von Studierenden bei der Ein-
bindung von Online-Kursen in eine Lehrveranstaltung im Blended-Learning Format wichtig, und wie
lassen sich diese Aspekte strukturiert darstellen?

3 Methode

Die Erfassung der Studierendenperspektive soll so wenig wie moglich durch vorgepréagte Konstrukte
der Forschenden beeinflusst werden. Das Design ist daher so gestaltet, dass die Studierenden ohne
viel Vorstrukturierung berichten, welche Aspekte fiir sie beim Arbeiten mit dem Online-Kurs eine
Rolle spielen. Mit Berichten der Studierenden wird in diesem hier als ,offen’ bezeichneten Design die
Studierendenperspektive ins Zentrum gestellt. Fragebdgen ordnen die Ergebnisse erganzend ein.

3.1 Hochschuldidaktischer Kontext der Studie

Das Wahlpflichtmodul Data Science und Maschinelles Lernen in den Ingenieurwissenschaften fand im
Sommersemester 2021 mit 39 Studierenden des Bachelors Maschinenbau statt. Unterlagen wurden
tiber ein Lern-Management-System (LMS) zur Verfligung gestellt. Nach sechs Wochen synchroner
Online-Lehre sollten die Studierenden in einer vierwdchigen Phase asynchroner Lehre selbststandig
mit zwei extern als OER bereitgestellten Online-Kursen lernen. Zum Modulabschluss wurde eine
Projektaufgabe in Vierergruppen bearbeitet und prasentiert. Die Gruppen wurden zu Beginn des
Semesters eingeteilt und die Teilnehmer*innen konnten bereits im Semesterverlauf in den synchro-
nen Veranstaltungen in Breakout-Raumen miteinander arbeiten.
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Im Sinne der Diversitat der Lernpréferenzen (Pashler et al., 2009) wurden zwei methodisch unter-
schiedliche Online-Kurse eingesetzt: ein Video-Podcast (Lieder et al., 2020) und vier Module eines im
MOOC-Format angebotenen Kurses (Schmid et al., 2021). Der Video-Podcast besteht aus zwei Vi-
deos von knapp zwei Stunden, in denen in Echtzeit die Programmierung eines neuronalen Netzes
erarbeitet sowie theoretische Hintergriinde erldutert werden. Die Studierenden sollen dabei Pro-
grammcode parallel zum Video erstellen. Die danach eingesetzten Module des im MOOC-Format
angebotenen Kurses umfassen neun Theorie-Videos (je ca. 5-10 Minuten) mit anschlieBenden Mul-
tiple-Choice-Selbsttests sowie zwei Videos, in denen fertiger Programmcode erldutert wird. Zusatz-
lich wird Lesematerial bereitgestellt.

Zu Beginn der Selbstlernphase wurden den Studierenden die beiden Online-Kurse und die Ziele fiir
die Selbstlernphase vorgestellt. Fiir den Video-Podcast sollte kommentierter Programmcode abge-
geben werden, fiir den Kurs im MOOC-Format wurde die Teilnahme {iber die Multiple-Choice-
Selbsttests kontrolliert. Parallel zur Bearbeitungsphase wurde im Zeitfenster des Vorlesungstermins
eine freiwillige Gruppensprechstunde angeboten, und es standen ein Forum im LMS zum Austausch
sowie eine Mailadresse fiir Fragen zur Verfiigung. Weitere Ansprechpersonen hatten die Studieren-
den durch die Projektgruppen. Alle Studierenden, welche zu Beginn der Selbstlernphase noch am
Modul teilnahmen, haben dieses erfolgreich abgeschlossen.

3.2 Selbstberichte

Um einen Einblick in die Arbeit der Studierenden mit den Online-Kursen sowie ihre Gedanken und
Emotionen dazu zu erhalten, wurden Selbstberichte per Sprachnachricht (Kempen & Liebendorfer, in
Druck) erhoben. Bei dieser z. B. in Forschung zu selbstgesteuertem Lernen genutzten Methode (Sp6-
rer & Brunstein, 2006) reflektieren Studierende ausgehend von einem gegebenen Impuls Gedanken
zum eigenen Lernen.

Am Ende jeder Woche der Selbstlernphase wurden die Studierenden dazu aufgefordert, einen
Selbstbericht per Sprachnachricht zu schicken. Darin sollten sie beantworten, wie weit sie mit den
Online-Kursen gekommen waren, und sie erhielten einen der beiden folgenden Impulse zur Vervoll-
standigung zufillig zugeteilt:

e Es gefillt mir (nicht), dass die Online-Kurse in das Modul integriert sind, weil...”
e Es hat mir bisher (keinen) Spa3 gemacht mit den Online-Kursen zu arbeiten, weil...”

Die Selbstberichte wurden transkribiert. Aus diesen Daten wurde mittels einer inhaltlich strukturie-
renden qualitativen Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016) ausgehend von einer deduktiv gegebenen Un-
terscheidung in positive und negative AuBerungen ein induktives Kategoriensystem entwickelt (s.
Kap. 4.1). Dabei wurde mithilfe von Konsens-Codierung vorgegangen. Die Ergebnisdarstellung
erfolgte anhand der Methode der kategorienbasierten Auswertung entlang der Hauptkategorie
(Kuckartz, 2016). Bei diesem Vorgehen wird die Ergebnisdarstellung von der Frage ,Was wird zu
dem Thema gesagt?” geleitet. Anhand der Haufigkeiten der AuBerungen wurde eine erste Wertung
zur Relevanz der entwickelten Kategorien vorgenommen.
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3.3 Zusdtzliche Erhebungsinstrumente

3.3.1 Schriftliche Berichte

Um mehr {iber die Studierendenperspektive zu konkreten Aspekten der Einbindung von Online-
Kursen zu erfahren, erstellten die Studierenden zusatzlich zu Beginn und Ende (Zeitpunkte 1 und 2)
der vierwochigen Selbstlernphase je einen schriftlichen Bericht. Darin bewerteten sie Aussagen auf
einer Skala von 1 (trifft tiberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft voll zu) und begriindeten die Bewertung
jeweils. Diese Berichte sind aufgrund der vorgegebenen Aussagen weniger offen gestellt als die
Selbstberichte. Die Aussagen (A), zu denen Ergebnisse dargestellt werden, sind:

Zeitpunkt 1:

A2: ,Ich glaube, dass ich die Angebote der Dozentin bzgl. Unterstiitzung nicht wahrnehme, wah-
rend ich in den ndchsten Wochen eigenstandig mit den Online-Kursen lerne.”

Zeitpunkt 2:
A1: ,Es hat mir Spa3 gemacht, in den vergangenen Wochen mit den Online-Kursen zu lernen.”

A2: ,Es war hilfreich flir mich, die Angebote der Dozentin bzgl. Unterstiitzung wahrzunehmen,
wahrend ich in den vergangenen Wochen eigenstandig mit den Online-Kursen gelernt habe.”

A3: ,Es war hilfreich fiir mich, eine feste Projektgruppe zu haben, wahrend ich in den vergange-
nen Wochen mit den Online-Kursen gelernt habe.”

A6: ,Das Lernen mit den Online-Kursen (z. B. inhaltlich, z. B. wegen Organisation oder Selbstor-
ganisation) ist mir schwergefallen.”

Die Auswertung erfolgte mit dem Kategoriensystem aus der qualitativen Analyse der Selbstberichte,
auch anhand einer Konsens-Codierung, die Ergebnisdarstellung wiederum mittels der Methode der
kategorienbasierten Auswertung entlang der Hauptkategorie (Kuckartz, 2016).

3.3.2 Quantitative Erhebungen

Erganzend wurde zu Beginn und Ende des Moduls (Zeitpunkte A und B) mit Online-Fragebdgen je
eine quantitative Erhebung vorgenommen. Fiir einen Eindruck zur intrinsischen Motivation der
Studierenden wurden die drei ltems zur Subskala ,Interesse/Vergniigen” aus der ,Kurzskala Intrinsi-
scher Motivation (KIM)“ nach Wilde et al. (2009), angepasst auf den Tatigkeitsbereich Lernen mit
einem Online-Kurs, verwendet (mot1 bis mot3). ,Interesse/Vergniigen” gilt als ein Indikator, um die
intrinsische Motivation zu erfassen (Wilde et al., 2009). Zudem wurden sechs an die Situation ange-
passte Items zu Kosten (cost1 bis cost6) aus den Skalen fiir ,opportunity cost”, ,effort cost” und
»psychological cost” in Robinson et al. (2019) verwendet. Zur Frage der Einbindung von Online-
Kursen in groBBere Veranstaltungen wurden selbstentwickelte Items zu Vor- und Nachteilen (vort1
bis vort3, nacht1 bis nacht6) und zur Betreuung (betr1 bis betr4) eingesetzt. Alle [tems wurden auf
einer Likertskala von 1 (trifft Gberhaupt nicht zu) bis 6 (trifft voll zu) erhoben (s. Anhang).

37



Katharina Bata, Susanne Hilger & Angela Schmitz

4 Ergebnisse

Ein zentrales Ergebnis zur Darstellung und Strukturierung der Studierendenperspektive ist das Kate-
goriensystem, das induktiv aus der qualitativen Analyse der transkribierten Selbstberichte entstan-
den ist. Die Hauptkategorien werden in Kapitel 4.1 erlautert und die jeweiligen Unterkategorien in
Kapitel 4.2 und 4.3 veranschaulicht.

Zur Einordnung werden zundchst Ergebnisse aus den quantitativen Erhebungen zu Motivation und
Kosten zu Zeitpunkt A und B vorangestellt, die zeigen, dass die Studierenden die Online-Kurse of-
fenbar gut angenommen haben (s. Tab. 2). Die Reliabilitat beider Skalen ist gut (Cronbachs Alpha
beider Skalen zwischen 0,70 und 0,85).

Tabelle 2: Reliabilitaten und Mittelwerte mit Standardabweichungen der Skalen (Zeitpunkt A-B).

Skala (Items) n Cronbachs Alpha Mittelwert Standardabweichung
Motivation (3) 43 -39 0,83-0,85 4,59 -445 0,96-1,03
Kosten (6) 43-39 0,82-0,70 2,82-2,71 1,16 -0,91

Die Skala zur Motivation besitzt zu Zeitpunkt A einen Mittelwert von 4,59 und zu Zeitpunkt B einen
Mittelwert von 4,45, die Skala zu Kosten zu Zeitpunkt A einen Mittelwert von 2,82 und zu Zeitpunkt B
einen Mittelwert von 2,71. Vorher wie nachher scheint also Motivation zur Arbeit mit den Online-
Kursen zu bestehen, Kosten werden eher nicht gesehen. Ein t-Test bei gepaarten Stichproben zeigt
keine signifikante Entwicklung zwischen den Erhebungszeitpunkten (p=0,21 bzw. p=0,12).

4.1 Das Kategoriensystem und die beiden Ebenen ,Meta-"und,Objekt-'

Ausgehend von der deduktiv gegebenen Unterscheidung in positive und negative AuBerungen
wurde bei der qualitativen Analyse das in Tabelle 3 abgebildete Kategoriensystem entwickelt. Die
zwei Hauptkategorien entstehen, da sich die Aussagen der Studierenden in zwei unterschiedliche
Ebenen einteilen lassen: Die erste Ebene betrifft das Veranstaltungskonzept, also organisatorische
Aspekte der Einbindung der Online-Kurse und der begleitenden Betreuung, im Weiteren als ,Me-
taebene’ bezeichnet. Die zweite Ebene betrifft methodische und inhaltliche Aspekte des eingebun-
denen Online-Kurses selbst. Sie kdnnen nicht durch das Veranstaltungskonzept, sondern durch die
Auswabhl der Online-Kurse beeinflusst werden und werden im Weiteren unter ,Objektebene’ gefasst.
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Tabelle 3: Kategoriensystem.

Hauptkategorien Unterkategorien
Metaebene Vorteile
(Einbindung des Elements) Nachteile
Betreuung
Objektebene Verstandlichkeit und Struktur
(Eingebundenes Element) Selbsttests
Programmieren in Echtzeit
Weitere Aspekte

In den Selbstberichten, dem zentralen Erhebungsinstrument, gibt es insgesamt 103 Nennungen in
der Hauptkategorie Metaebene, 134 in der Hauptkategorie Objektebene. Die Nennungen verteilen
sich gleichmaBig auf die Studierenden: Sieben Studierende duBerten sich lediglich zur Metaebene,
acht lediglich zur Objektebene und 23 zu beiden Ebenen. Nur in einer Abgabe konnten auf keiner
Ebene Codes gefunden werden.

4.2 Aspekte der Studierenden auf Metaebene

Bei der Analyse der Metaebene entstanden drei Unterkategorien, in denen die Studierenden sich zur
Einbindung der Online-Kurse in die Veranstaltung duBern. Vorteile (s. Kap. 4.2.1) umfassen dabei
Aspekte wie zeitliche Flexibilitat und eigenes Lerntempo. Bei Nachteilen (s. Kap. 4.2.2) werden bei-
spielweise Zeitmanagement und technische Aspekte verortet. Betreuung (s. Kap. 4.2.3) betrifft u. a.
die Organisation in festen Projektgruppen und die direkte Interaktion.

4.2.1 Vorteile

Der am haufigsten genannte Vorteil in den Selbstberichten ist die zeitliche Flexibilitat (48 Nennun-
gen durch 21 Studierende):

Ich habe das gut auf die komplette Woche aufgeteilt, weil ich generell nicht so viel Zeit hatte ...
Und ja, das ist halt das Positive da dran, dass ich mir das selber einteilen kann und nicht immer
am Mittwoch fest auf die Vorlesungszeiten angewiesen bin.!

An nachster Stelle (21 Nennungen durch 15 Studierende) folgt das eigene Lerntempo, was fiir die
Studierenden bedeutet, dass ein Video schneller oder langsamer abgespielt, pausiert oder wieder-
holt werden kann:

Ja, gefallt mir eigentlich doch ganz gut, man kann namlich an den entscheidenden Stellen noch
mal stoppen, zuriickgehen, wiederholen und sich die Zeit nehmen, auch Sachen zu verstehen,
die vielleicht jetzt nicht explizit nochmal im Video naher erldutert werden, aber die fiir einen sel-
ber sehr wichtig sind.

T Alle im Folgenden dargestellten Zitate stammen, soweit nicht anders gekennzeichnet, aus den transkribierten
Selbstberichten.
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... Geschwindigkeit ein bisschen langsam, habe das deswegen in 1,5-facher Geschwindigkeit
abgespielt, aber dann hat es sehr gut gepasst.

Zusatzlich werden das selbststandige Arbeiten (fiinf Nennungen durch zwei Studierende) sowie die
Abwechslung zu synchronen Vorlesungen (zwei Nennungen von zwei Studierenden) genannt:

Mir gefallt es sehr gut, dass die Online-Kurse ins Modul integriert sind, weil man somit selbstan-
dig oder eigenstandig das Erlernte anwenden kann.

Es gefallt mir immer noch ganz gut, dass die Online-Kurse in das Modul integriert sind, da sie fiir
eine Abwechslung sorgen und man die Méglichkeit hat, auch mal von anderen Anbietern zu ler-
nen.

Der Eindruck aus den Selbstberichten wird durch die Antworten zu Aussage 1 aus den schriftlichen
Berichten zum Zeitpunkt 2 gestiitzt. Fiir eine positive Bewertung werden hier 17 mal zeitliche Flexi-
bilitat, fiinfmal eigenes Lerntempo, zweimal selbststéndiges Arbeiten und einmal Abwechslung
genannt. Zusatzliche Aspekte zu Vorteilen gehen aus den schriftlichen Berichten nicht hervor.

Im Vergleich von qualitativer und quantitativer Erhebung deutet sich eine unterschiedliche Relevanz
fiir die in den Online-Fragebdgen genannten Vorteile an. Zwar werden alle Vorteile quantitativ
zustimmend beantwortet, doch gemessen an der Anzahl der Nennungen in den Selbstberichten
deutet sich an, dass die zeitliche Flexibilitat einen hoheren Stellenwert fiir die Studierenden hat als
die anderen genannten Vorteile. AuBerdem werden durch das offene Erhebungsformat Vorteile
genannt, die nicht im Fragebogen antizipiert wurden. Die in der quantitativen Erhebung abgefrag-
ten Vorteile ,Qualitdt des Lernmaterials’, ,zeitliche und raumliche Flexibilitat, ,kein Termindruck’
(vort1 bis vort3) werden sowohl zu Zeitpunkt A als auch zu Zeitpunkt B alle zustimmend beantwor-
tet (Item-Mittelwerte zwischen 4,49 und 5,77; s. Tab. 4). Hierbei gibt es lediglich beziiglich des Items
vort1 (Qualitat des Lernmaterials) eine signifikante Abnahme (p=0,04, Cohen’s d=0,43) von 5,12 auf
4,31 zwischen den Erhebungszeitpunkten (n=26, daher die Abweichung von Tab. 4). Die Wichtigkeit
der Qualitdt des Lernmaterials wird also nach Bearbeitung weniger hoch eingeschatzt als zuvor.
Diese Veranderung ldsst sich in den Selbstberichten und schriftlichen Berichten allerdings nicht
nachvollziehen.

Tabelle 4: Mittelwerte mit Standardabweichungen der Items zu Vorteilen (Zeitpunkt A-B).

Item n Mittelwert Standardabweichung
vort1 43-39 5,30-4,49 1,30-1,34
vort2 43-39 5,77-5,49 0,95-0,94
vort3 43-39 4,65-4,51 1,53-1,45

4.2.2 Nachteile

Als Nachteile sind innerhalb der Selbstberichte nur zwei relevante Aspekte zu finden. Einen kleinen
Anteil nehmen mit zwei Nennungen von zwei Studierenden technische Aspekte ein:
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Leider ist das Video oft abgebrochen wegen dem Internet.
Ein haufiger genannter Nachteil ist das Zeitmanagement (acht Nennungen von fiinf Studierenden):

... ich [bin] immer noch der Meinung, dass mir die Einbindung des Online-Kurses in die Veran-
staltung eher nicht gefillt, weil ich mit festen Veranstaltungen besser beziehungsweise gezielter
lernen kann, beziehungsweise eher dazu komme, Sachen nachzuarbeiten, beziehungsweise vor-
zuarbeiten, weil ich weiB3, dass es wochentlich einen festen Termin gibt, zu dem ein gewisser
Wissensstand erreicht sein sollte.

Zum Zeitmanagement kann durch die kontinuierliche Abgabe der Selbstberichte der Bearbeitungs-
verlauf der Studierenden (ber die Wochen nachvollzogen werden. Es ergibt sich das Bild, dass 18
Studierende stark verzogert (nach friihestens zwei Wochen) mit den Online-Kursen begonnen ha-
ben. Sie betrachten dieses Verhalten nicht immer als negativ:

In der letzten Woche habe ich leider nicht geschafft, an dem Online-Kurs weiterzuarbeiten, aber
ich bin zuversichtlich, dass ich mit der restlichen Zeit gut auskommen werde, um den Kurs be-
enden zu kdnnen.

Als regulierendes Element zum Thema Zeitmanagement nennen zwei Studierenden die wdchentli-
che Abgabe der Selbstberichte:

Da ich personlich dazu tendiere Dinge aufzuschieben, waren die Zwischenstopps in Form von
den Selbstberichten sinnvoll, da sich sonst viel Arbeit aufstauen wiirde.

Das ist iberraschend, da die Selbstberichte nur zu einem bestimmten Zeitpunkt abgegeben werden
mussten, bis dahin aber keine inhaltlichen Ziele erreicht werden mussten.

Bemerkenswert ist, dass die freie Zeiteinteilung von den Studierenden als Vorteil hervorgehoben
wird (s. Kap. 4.2.1), ihr eigenes Zeitmanagement aber als Nachteil. Bei der Auswertung der schriftli-
chen Berichte und Fragebdgen war es aufgrund nicht erhobener Kennung allerdings nicht méglich,
nachzuvollziehen, ob sich hier die Einschatzung Einzelner gedndert hat oder ob es sich hierbei um
jeweils unterschiedliche Studierende handelt.

Die Antworten zu Aussage 6 der schriftlichen Berichte zu Zeitpunkt 2 erganzen den dargestellten
Eindruck, da elf Studierende angeben, dass das Fehlen von Deadlines und festen Terminen eine
Herausforderung sei. Als regulierendes Element wird hier von drei Studierenden die Existenz der
Projektgruppe (Aussage 3 in schriftlichem Bericht zum Zeitpunkt 2) genannt:

[Durch die Projektgruppe] hatte man einen gewissen Zugzwang, sich mit dem Online-Kurs zu
beschaftigen. (aus schriftlichem Bericht zum Zeitpunkt 2)

Im Vergleich von qualitativer und quantitativer Erhebung zeigt sich wie bei den Vorteilen, dass die in
den Fragebdgen genannten Nachteile gar nicht oder mit unterschiedlicher Gewichtung in den
Selbstberichten auftauchen (s. Tab. 5): Die Items ,fehlende inhaltliche Ankniipfung’, ,fehlende An-
passung an Zielgruppe’, ,Unterschiede in Begriffen und Bezeichnungen’, ,fehlender Austausch mit
Mitstudierenden’ (nacht1 bis nacht4) werden sowohl zu Zeitpunkt A als auch zu Zeitpunkt B zu-
stimmend beantwortet (Item-Mittelwerte zwischen 3,51 und 4,84). Die Items ,Zugang zu Materia-
lien’, kein Termindruck’ (nacht5, nacht6) werden schwach ablehnend beantwortet (Item-Mittelwerte
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zwischen 3,10 und 3,30). Hierbei gibt es lediglich beziiglich des Items nacht3 (,Unterschiede in Be-
griffen und Bezeichnungen’) eine signifikante Abnahme (p=0,02, Cohen’s d=0,47) von 4,85 auf 4,15
zwischen den Erhebungszeitpunkten (n=26, daher die Abweichung von Tab.5). Das Item nacht4
(,fehlender Austausch mit Mitstudierenden’) ist das einzige, bei dem eine leichte Zunahme des
Mittelwerts zu beobachten ist.

Tabelle 5: Mittelwerte mit Standardabweichungen der Items zu Nachteilen (Zeitpunkt A-B).

Item n Mittelwert Standardabweichung
nacht1 43-39 4,19-3,51 1,72-1,54
nacht2 43-39 4,00-3,69 1,73-1,42
nacht3 43-39 4,84-4,08 1,56-1,11
nacht4 43-39 3,95-4,05 1,77-1,50
nacht5 43-39 3,28-3,10 1,78-1,60
nacht6 43-39 3,30-3,18 1,86 -1,65

4.2.3 Betreuung

In der Arbeitsphase mit den Online-Kursen zeigte sich, dass nur drei Studierende die wéchentlich
stattfindende Sprechstunde besuchten, dabei eine Person ohne konkrete Fragen. AuBerdem gab es
weder Diskussionen im Forum zur Veranstaltung noch E-Mails an die Dozentin, was deren wichtige
Rolle zunachst in Frage zu stellen scheint. Die Ergebnisse aus der qualitativen Studie helfen, das
Verhalten der Studierenden einzuordnen.

Die Organisation in den festen Projektgruppen spielt eine wichtige Rolle bei Verstandnisproblemen
(sieben Nennungen in den Selbstberichten von fiinf Studierenden):

Beim zweiten Video habe ich auch ein bisschen Hilfe von der Gruppe gebraucht, weil ich das erst
nicht ganz verstanden habe, die mathematischen Hintergriinde und so weiter. Da musste ich
dann doch ein bisschen nachfragen in der Gruppe, aber da wir ja eine Gruppe haben, war das
gar kein Problem und ich konnte auch das zweite Video verstehen.

AuBerdem scheint die Moglichkeit, nicht in direkte Interaktion treten zu kénnen, eine grof3e Hiirde
darzustellen:

Ja, aber das Interagieren mit einem Dozenten oder mit dem Lehrenden ist natiirlich auch noch
mal ein besonderer Vorteil, den man halt so hier nicht hat.

Das Einzige, was mich darin gestort hat, war, dass man kein Feedback hat fiir die Fragen, die
man hat.

Scheinbar wird weder im Forum noch in dem Kontakt per E-Mail das Potenzial fiir direkte Interaktion
gesehen.
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Die schriftlichen Berichte zeigen ein dhnliches Bild. Zum Zeitpunkt 1 geben 27 Studierende als Ant-
wort zu Aussage 2 an, die Sprechstunde wahrnehmen zu wollen. Tatsachlich waren aber nur drei
Studierende anwesend. Als nachtragliche Begriindung (schriftlicher Bericht zum Zeitpunkt 2, Aussa-
ge 2) fiir ein Nicht-Besuchen der Sprechstunde wird hauptsachlich (neunmal) genannt, dass der
Online-Kurs ausreichend verstandlich war:

Ich habe in den Online-Kursen genug verstanden, um das Angebot nicht wahrnehmen zu miis-
sen. (aus schriftlichem Bericht zum Zeitpunkt 2)

AuBerdem werden inhaltliche Fragen durch Eigenrecherche (8) oder mithilfe von Kommiliton*innen
(7) gekladrt. Neun Studierende betonen trotz Nicht-Besuchens die Wichtigkeit des Angebots einer
festen Sprechstunde. Zusatzlich wiinschen sich die Studierenden eine direktere Interaktion mit der
Dozentin, damit Fragen schneller beantwortet werden:

Wenn ich in einem Online-Kurs etwas nicht verstehe, mochte ich nicht bis zum Sprechstundentermin
warten, um eventuelle Fragen klaren zu kdnnen. (aus schriftlichem Bericht zum Zeitpunkt 1)

Laut der quantitativen Erhebung herrscht zu Zeitpunkt A starke Zustimmung (Item-Mittelwert 4,56)
zu einer wochentlichen Veranstaltung in einer Gruppe von 20-40 Teilnehmenden (betr1), was der
aktuellen Kursgroe entspricht. Bei einer Gruppengréfe von 100-200 Studierenden wird das wo-
chentliche Treffen leicht abgelehnt (betr2, Item-Mittelwert 3,44). Beziiglich der direkten Betreuung
wird die Online-Sprechstunde der Erreichbarkeit per Mail (signifikant) vorgezogen (betr3 und betr4,
Item-Mittelwert 5,21 gegeniiber Item-Mittelwert von 3,05), p<0,001. Zu Zeitpunkt B gibt es keine
signifikanten Verdnderungen (s. Tab. 6).

Tabelle 6: Mittelwerte mit Standardabweichungen der Items zur Betreuung (Zeitpunkt A-B).

Item n Mittelwert Standardabweichung
betr1 43-39 4,56-4,26 1,50-1,46
betr2 43-39 3,44-3,44 1,70-1,67
betr3 43-39 521-5,36 1,06-0,71
betr4 43-39 3,05-3,49 1,41-1,49

4.3 Aspekte der Studierenden auf Objektebene

Bei der Analyse der Objektebene entstanden drei Unterkategorien, in denen sich die Studierenden
zu methodischen und inhaltlichen Aspekten der eingebundenen Online-Kurse dullern. In beiden
Kursen spielen Verstandlichkeit und Struktur eine Rolle (s. Kap. 4.3.1). Einzelne Aspekte, in denen
sich die Kurse stark unterschieden, wie die integrierten Selbsttests (s. Kap. 4.3.2) und das Program-
mieren in Echtzeit (s. Kap. 4.3.3), werden auch von den Studierenden aufgegriffen und sehr unter-
schiedlich gesehen. Einige wenige Aussagen gibt es auBerdem zu den Aspekten Theorie versus
Anwendung, Lange der Videos, Tempo der Darstellung und zu technischen Aspekten (s. Kap. 4.3.4).
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4.3.1 Verstandlichkeit und Struktur

21 Studierende erwadhnen, dass die Inhalte der Online-Kurse gut erklart oder gut verstandlich waren.
Die Aussagen, welche eindeutig einem der Kurse zuzuordnen sind, adressieren in etwa zu gleichen
Teilen die beiden unterschiedlichen Kurse:

An sich wurde es gut erklart und auch mit den Herleitungen an simplen Beispielen erstmal er-
klart und dann immer schwieriger.

Und die Art und Weise, wie die Informationen riibergebracht wurden durch den Online-Kurs ist
mir auch sehr entgegengekommen ... Auch mit dem Hintergrundwissen und den Erklarungen,
wie das von statten ging war sehr gut.

Nur sechs Studierende finden die Inhalte zu komplex oder schwierig zu verstehen:
Allerdings ist es bei einmaligem Sehen schwer vollstandig nachzuvollziehen.
Elf Studierende erwédhnen lobend die Struktur der Online-Kurse.

4.3.2 Selbsttests

Die Selbsttests werden 15 Mal erwahnt. Sie werden bis auf eine Ausnahme sehr gut angenommen
(14 positive Nennungen durch zwolf Studierende):

Und mit den Selbsttests zwischendurch mal das Wissen abzufragen war auch relativ hilfreich.
Das war wie so ein kleiner Ansporn, sich noch nebenbei Notizen zu machen und alles ein biss-
chen mehr aufzupassen.

Diese Ergebnisse bestdtigen, dass Selbsttests ein wichtiges und gut angenommenes Instrument
sind.

4.3.3 Programmieren in Echtzeit

Das Programmieren in Echtzeit im Online-Kurs wird nur achtmal kommentiert, und dabei sehr unter-
schiedlich. Drei Studierende empfinden die Moglichkeit, parallel mit zu programmieren, als sehr
lehrreich:

Und bisher macht es mir Spal8 mit diesem Online-Kurs zu arbeiten, weil mir diese Art zu arbeiten
gefillt. Dieses, wahrenddessen man das Video guckt, selber an dem Code zu schreiben und im-
mer wieder Pause zu driicken und zuriickzuspulen, falls man was nicht verstanden hat.

Zwei Studierende dagegen finden es anstrengend und Gberfordernd:
[Es war] schwierig, beides parallel zu machen.
Drei weitere beklagen das nachtragliche Verandern der Codes:

[E]ls wird ofter nachtraglich etwas hinzugefiigt oder abgedndert, was etwas irgendwie verwirrt
und nicht sehr effizient ist.

Dieses methodische Instrument wird also im Vergleich zu den integrierten Selbsttests weniger von
den Studierenden aufgegriffen und unterschiedlicher bewertet.
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4.3.4 Weitere Aspekte

Uneinig sind sich die Studierenden bei der Verteilung von Theorie und (Programmier-)Praxis bzw.
Beispielen. Sieben Studierende erwdhnen die Verteilung von Theorie und Beispielen lobend:

Mir hat es sehr gut gefallen, dass es einen Wechsel zwischen Theorie und Praxis gab. Also sprich,
man konnte sehr gut das mathematische Grundverstandnis dafiir bekommen, die ganzen Herlei-
tungen auch nachvollziehen und das dann auch in dem Programm umzusetzen.

Besonders gut fand ich aber hier bei dem KI-Campus jetzt, bei Modul vier, dass da auch wirklich
Anwendungsbeispiele gemacht wurden.

Fiinf Studierenden dagegen fehlen Beispiele und Praxis:

Und mir hat auch nicht so gut gefallen diese Trennung zwischen praktischer Anwendung und
Theorie.

Da ware vielleicht irgendwie ein kleineres Beispiel oder sowas vielleicht sinnvoller.

Ein weiterer Aspekt in den Selbstberichten ist die Ldnge der Videos. Neun Studierende beklagen die
Lange der Videos in dem Video-Podcast:

Es gefallt mir nicht, dass die Online-Kurse in das Modul integriert ... sind, weil die Videos ziem-
lich langgezogen sind und eine ziemlich lange Bearbeitungsdauer der Videos gebraucht wird.
Waren die Videos kiirzer, wiirde mir das personlich besser gefallen.

Es gefallt mir nicht, dass viel auf einmal gelehrt wird, das heit, dass die Stunden, dass die Vi-
deos zwei Stunden lang gehen, da so auch es schwerer ist, bei der Sache zu bleiben.

Der Kurs im MOOC-Format hingegen hat scheinbar eine bessere Video-Lange zu bieten (eine Nen-
nung):

Dieses Mal fand ich es besser, da die Videos verstandlicher und nicht zu lang waren. Da die Vi-
deos eine Lange von max. 10 Minuten hatten, konnte man diesen gut folgen.

AuBerdem wird das Tempo der Darstellung insgesamt siebenmal aufgegriffen (dreimal positiv,
viermal negativ, mal zu schnell, mal zu langsam):

Bei dem Online-Kurs war die erste Einheit zum Teil etwas langsam und zah.
[Das] Tempo [war] teilweise recht hoch ... und ich [musste] oft pausieren.
Die ersten beiden Module waren in einem vertretbaren Tempo erklart.

Der letztgenannte Aspekt betrifft die technische Umsetzung der Online-Kurse. Drei Studierende
auBern sich positiv zur Qualitat:

[Der Online-Kurs] ist auch sehr gut, mit einer sehr guten Qualitat produziert. Man kann sehr gut
zuhdren.

Zwei Studierende nennen negative Aspekte des Videos (lautes Tippen) und des Videoplayers.
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5 Diskussion, Limitation und Ausblick

Im Folgenden wird zunéchst eine Zusammenfassung der Ergebnisse aus Kapitel 4 gegeben und
methodische Aspekte werden diskutiert. AnschlieBend werden weitere Forschungsmaglichkeiten
sowie Implikationen fiir die Mikrohandlungsebene der Hochschuldidaktik erortert.

Zentrales Ergebnis der Studie ist, dass fiir die Studierenden Aspekte auf zwei Ebenen wichtig sind:
die Gestaltung der (ibergeordneten Veranstaltung und die Art der Einbindung des asynchronen
Elements in die Veranstaltung (,Metaebene’) sowie das eingebundene Element an sich (,Objektebe-
ne’). Die Ebenen unterteilen sich jeweils in unterschiedliche Aspekte. Auf Metaebene sind dies Vor-
teile, Nachteile und Betreuung, auf Objektebene Verstandlichkeit und Struktur, Selbsttests, Pro-
grammieren in Echtzeit und Weiteres. Die Ergebnisse entstanden aus der qualitativen Analyse der
Selbstberichte und konnten durch Eindriicke aus den schriftlichen Berichten gestiitzt werden.

Die Aufteilung der Aspekte auf zwei Ebenen stellt einen Unterschied zu bisherigen Studien dar. So
werden bspw. in der Studie von Vanslambrouck et al. (2016) ausschlieBlich Wahrnehmungen der
Lernenden identifiziert, die sich in der Metaebene einordnen lassen. Hervorzuheben ist dabei, dass
in der vorliegenden Studie die Meta- und Objektebene von den Studierenden etwa gleichermafen
haufig genannt werden (103 vs. 134 Nennungen) sowie von etwa gleich vielen Studierenden adres-
siert werden (31 vs. 30 Studierende).

Auf Metaebene sehen die Studierenden deutliche Vorteile in der zeitlichen Flexibilitat, dem eigenem
Lerntempo und dem selbststandigen Arbeiten. Diese Ergebnisse stehen in Einklang mit der Studie
von Vanslambrouck et al. (2016). Zusatzlich wird Abwechslung zu synchronen Vorlesungen als posi-
tiv herausgehoben. Die Vorteile, die Studierende in zeitlicher Flexibilitat und eigenem Lerntempo
deutlich sehen, sind auch konsistent mit den Vorteilen, die Lernende im selbstregulierten Lernen bei
Online-Kursen ohne Einbindung in einen ibergeordneten Kurs sehen (Kultusministerkonferenz,
2017).

Ebenso in Ubereinstimmung mit der Studie von Vanslambrouck et al. (2016) sind die von den Stu-
dierenden wahrgenommen Nachteile des eigenen Zeitmanagements und technischer Aspekte. Die
Selbsteinschatzungen zum eigenen Zeitmanagement sind kongruent mit der empirischen Einschat-
zung, dass Zeitmanagement wichtig fiir ein erfolgreiches Absolvieren von Online-Kursen ist (Kizilcec
& Halawa, 2015; Nawrot & Doucet, 2014). Vor allem gut organisierte Studierende profitieren von
dem Format, was insbesondere zum Resultat von Busse (2017) passt. Anders als in reinen Online-
Kursen moglich, wirken sich die Anforderungen der {ibergeordneten Veranstaltung fiir manche
Studierende positiv strukturierend aus.

Beziiglich des Betreuungsaspektes ergibt sich, dass Interaktivitdt sowie die Moglichkeit direkter
Fragen den Studierenden in der asynchronen Phase fehlen. Dies steht in Einklang mit den Ergebnis-
sen in Alturkistani et al. (2018) und Vanslambrouck et al. (2016). Das Betreuungsangebot wird von
den Studierenden positiv bewertet, obwohl die Sprechstunde wenig besucht war. Die qualitative
Analyse deutet darauf hin, dass sowohl die hohe Qualitét der Online-Kurse als auch die vorher fest-
gelegten Projektgruppen zur geringen Nachfrage der Sprechstunden gefiihrt haben. Die Méglichkeit
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der Arbeit in Projektgruppen wirkt sich aus Sicht von Studierenden sowohl positiv auf das Zeitma-
nagement als auch bei inhaltlichen Fragen aus.

Auf Objektebene wird deutlich, dass Studierenden sowohl die Strukturierung der Angebote als auch
die Selbsttests besonders wichtig sind. Beide Elemente sind aus der Literatur zu Online-Kursen be-
kannt (Bernard et al., 2014; Klemke et al., 2018) und werden durch die hier vorliegende Studie besta-
tigt. Weitere Ergebnisse auf Objektebene zeigen, dass einige Aspekte von Studierenden sehr gegen-
satzlich wahrgenommen werden, z. B. die Anleitung zum Programmieren sowie das Tempo der
Darstellung der Inhalte in den Videos. Das kdnnte daran liegen, dass die Reprasentationsform von
Inhalten (z. B. Bild versus Text) oder die methodische Umsetzung (passiv versus aktiv) von unter-
schiedlichen Lerntypen unterschiedlich wahrgenommen und umgesetzt werden (Pashler et al.,
2009).

Aus methodischer Sicht sind die Selbstberichte per Sprachnachricht als zentrales Erhebungsinstru-
ment hervorzuheben. Sie erméglichen eine Erhebung ohne Beeinflussung durch andere Personen,
und fiir eine qualitative Erhebung kann mit begrenztem Aufwand eine vergleichsweise grof3e Stich-
probe betrachtet werden. Die Selbstberichte per Sprachnachricht kénnten bspw. genutzt werden,
um in einem vergleichbaren Kontext Verdnderungen oder Entwicklungen innerhalb von Selbstlern-
phasen unter verschiedenen Fragestellungen detailliert abzubilden. Limitationen ergeben sich in der
vorliegenden Studie dadurch, dass die Studierenden die in den Selbstberichten angesprochenen
Aspekte moglicherweise nicht ganzlich frei gewahlt haben, da sie thematisch durch die weiteren
Erhebungsinstrumente (schriftliche Berichte und Fragebogen) beeinflusst gewesen sein kdnnten.

AuBerdem ist die Aussagekraft der quantitativen Erhebung aufgrund der kleinen Stichprobe limi-
tiert, und die Relevanz der einzelnen Aspekte aus den Selbstberichten wurde nur anhand der Anzahl
an Nennungen eingeschatzt. Weiterhin beziehen sich die Ergebnisse ausschlieBlich auf das vorlie-
gende Veranstaltungskonzept sowie die beiden spezifischen Online-Kurse. Bei einer Ausweitung der
qualitativen Analyse auf weitere Studierendengruppen sind andere bzw. weitere Aspekte zu erwar-
ten.

Trotz der Limitationen liefern die Ergebnisse Einblicke in die Studierendenperspektive, aus denen
Implikationen fiir die Gestaltung der Einbettung von Online-Kursen in Lehrveranstaltungen sowie
weitere Forschung auf diesem Gebiet abgeleitet werden kénnten. Einige dieser Gestaltungsaspekte,
die der Mikrohandlungsebene der Hochschuldidaktik zuzuordnen sind, sowie Forschungsansatze
werden nachfolgend diskutiert.

Die etwa gleich hohe Anzahl der Nennungen zur Meta- und zur Objektebene deutet darauf hin, dass
bei der Einbindung von Online-Kursen in Lehrveranstaltungen beiden Ebenen zu vergleichbaren
Teilen Beachtung geschenkt werden sollte. Damit ist gemeint, dass es in einer vergleichbaren Lehr-
veranstaltung einerseits nicht ausreicht, wenn das gesamte Veranstaltungskonzept inklusive der
Betreuungsaspekte durchdacht ist, sondern dass auch die Auswahl der genutzten Online-Kurse
sorgfaltig vorgenommen werden sollte. Andererseits reicht es ebenso nicht, qualitativ hochwertige
Online-Kurse auszuwdahlen, sondern es ist auch wichtig, diese in ein durchdachtes Lehrkonzept
einzubetten. Die Bedeutung und Gewichtung beider Ebenen bei der Planung von Lehrveranstaltun-
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gen sollte in zukiinftigen Studien konkretisiert werden. Ideen dazu, welche Aspekte auf den einzel-
nen Ebenen beachtet werden konnten, liefern die folgenden Absatze.

Dass einige Aspekte von Studierenden sehr gegensétzlich wahrgenommen wurden, deutet darauf
hin, dass nicht der eine richtige Online-Kurs existieren kann. Bei der Auswahl der zu integrierenden
Online-Kurse ist u. a. darauf zu achten, dass sie von unterschiedlichem Typ sind und verschiedene
aktivierende Elemente beinhalten, um die diversen Lerntypen anzusprechen und Abwechslung zu
bieten.

Die Anforderungen der iibergeordneten Veranstaltungen wirken sich, zumindest fiir manche Studie-
rende, positiv strukturierend aus. Dieser Aspekt sollte bei der Planung entsprechender Lernsettings
explizit berlicksichtigt werden. Als Detail ist bemerkenswert, dass sogar die Abgabe eines Selbstbe-
richtes — ohne inhaltliche Ziele - positiv strukturierend wirken kann. Auch hierbei handelt es sich um
einen Aspekt, welcher in zukiinftigen Studien noch weiteruntersucht werden kénnte.

Interessant fiir die Weiterentwicklung von Blended-Learning-Formaten ist auch, dass das Face-to-
Face-Betreuungsangebot in der Veranstaltung, die wochentlich stattfindende Sprechstunde, trotz
sehr geringer Beteiligung positiv beurteilt wurde, selbst von Studierenden, die die Sprechstunde
nicht wahrgenommen haben. Da Interaktivitdt sowie die Moglichkeit direkter Fragen in der asyn-
chronen Phase fehlten, besteht also weiterhin Bedarf an Konzepten, das Bediirfnis nach Betreuung
und Interaktion abzufangen (in Ubereinstimmung mit Bernard et al, 2014; Means et al., 2013). Még-
licherweise kann, insbesondere wenn synchrone Veranstaltungen online stattfinden, der Austausch
unter den Studierenden durch durchgdngige Projektgruppen geférdert werden und so den erfolg-
reichen Abschluss unterstiitzen. Fiir Lehrende kann das Beachten der Metaebene dazu beitragen,
Aspekte der Betreuung sowie der Kooperation und Interaktion bei der Einbindung von Online-
Kursen schon bei der Planung einzubauen.

Die Beachtung beider hier vorgestellten Ebenen in der Planung von vergleichbaren Lehrveranstal-
tungen im Blended-Learning-Format kann insbesondere dazu beitragen, das Potenzial von digitalen
OER-Materialien fiir die Mikrohandlungsebene der Hochschuldidaktik besser nutzbar zu machen.
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Anhang: Items des Fragebogens.

Kiirzel | Item

mot1 Es macht mir SpaB, mit einem Online-Kurs zu lernen.

mot2 Ich finde das Lernen mit einem Online-Kurs sehr interessant.

mot3 Ich finde das Lernen mit einem Online-Kurs unterhaltsam.

cost1 Das Lernen mit einem Online-Kurs kostet zu viel Zeit.

cost2 Wenn ich mit einem Online-Kurs lerne, lerne ich zu wenig dazu.

cost3 Um mit einem Online-Kurs zu lernen, muss ich mich zu viel konzentrieren.

cost4 Ich finde es zu anstrengend, mit einem Online-Kurs zu lernen.

cost5 Ich fiihle mich beim Lernen mit einem Online-Kurs manchmal schlecht, zum Beispiel, wenn ich etwas
nicht verstehe.

cost6 Es ist mir unangenehm, dass ich Inhalt nur durch zusatzliche Online-Kurse verstehe.

vort1 Ein Vorteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist die Qualitat des Lernmaterials des
Online-Kurses.

vort2 Ein Vorteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist die zeitliche und raumliche Flexibi-
litat fiir die Studierenden.

vort3 Ein Vorteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist, dass fiir die Bearbeitung kein
Termindruck besteht.

nacht1 | Ein Nachteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist die fehlende inhaltliche Ankniip-
fung an die zugehorige Lehrveranstaltung.

nacht2 | Ein Nachteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist die fehlende Anpassung auf die
Zielgruppe, beispielsweise Studierende eines bestimmten Studiengangs.

nacht3 | Ein Nachteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul sind Unterschiede in Begriffen und
Bezeichnungen zwischen den Online-Kursen und der zugehérigen Lehrveranstaltung.

nacht4 | Ein Nachteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist der fehlende Austausch mit den
Mitstudierenden bei der Bearbeitung des Materials.

nacht5 | Ein Nachteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist der Zugang zu den Materialien,
wenn die Plattform von der gewohnten Lernplattform (llias) abweicht.

nacht6 | Ein Nachteil der Einbindung von einem Online-Kurs in ein Modul ist, dass fiir die Bearbeitung kein

Termindruck besteht.
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betr1 Parallel zur Einbindung von Online-Kursen in ein Modul mit 20- 40 Teilnehmenden sollte es weiterhin
wochentliche Veranstaltungen in der ganzen Gruppe geben.

betr2 Parallel zur Einbindung von Online-Kursen in ein Modul mit 100- 200 Teilnehmenden sollte es weiter-
hin wochentliche Veranstaltungen in der ganzen Gruppe geben.

betr3 Parallel zur Einbindung von Online-Kursen sollten die Dozierenden eine regelméBige Online-
Sprechstunde anbieten.

betr4 Parallel zur Einbindung von Online-Kursen reicht die Erreichbarkeit der Dozierenden per Mail aus.
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Professionalisierung digital

Sozialer Hypertext in der universitaren
Lehrer*innenbildung

Christian Herfter, Ariane Hinneburg, Karla Spendrin & Stefanie Wiemer

Der Lehrer*innenbildung wird die Aufgabe zugeschrieben, (angehende) Lehrpersonen im Hinblick
auf den tiefgreifenden digitalen Wandel (weiter) zu professionalisieren und digitale Medien starker
in Ausbildungsprogramme zu integrieren. Neben der Beschreibung der hochschuldidaktischen
Umsetzungsidee geht der vorliegende Text diesem Auftrag professionstheoretisch, mediendidak-
tisch und empirisch-evaluierend nach: Lehr- und Lernprozesse bei der Nutzung des digitalen Medi-
ums Social Hypertext in einem einfiihrenden bildungswissenschaftlichen Modul werden beschrieben
und es wird herausgearbeitet, welche Potenziale und Herausforderungen sich fiir die zentralen Ziele
eines solchen Moduls (akademisches Lesen, Fallanalyse und Selbstreflexion) ergeben.

Digitalisierung umfasst einen tiefgreifenden gesellschaftlichen Wandel, der grundlegende Verande-
rungen der Konstruktion und Vermittlung von Wissen nach sich zieht. Dieser Wandel betrifft Lehr-
amtsstudierende in mehrerlei Hinsicht — und zwar nicht nur, aber verstarkt durch den ,Schock”
(Paulus et al., 2021, S. 206) der abrupten Reaktion auf die COVID-19-Pandemie. Lehramtsstudierende
sehen sich wie andere Studierende mit der Digitalisierung hochschulischer Vermittlung akademi-
schen Wissens und akademischer Féhigkeiten konfrontiert. Besonders Studienanfanger*innen erle-
ben hier einen Bruch mit schulischen Lernerfahrungen’. Lehramtsstudierende stehen zudem vor der
Herausforderung, die eigenen Lernprozesse und Medienerfahrungen so zu reflektieren und padago-
gisch-didaktisch einzuordnen, dass sie diese in der spateren beruflichen Praxis selbst umsetzen
konnen (Petko et al., 2018, S. 167). Die Lehrer*innenbildung wird deshalb oft in die Verantwortung
genommen, die beschriebenen Herausforderungen als Teil der Professionalisierung zu verstehen
(Paulus et al., 2021, S. 215) und digitale Medien starker zu integrieren (Petko et al., 2018, S. 169).

Vor diesem Hintergrund wird an dieser Stelle von einem Projekt berichtet, das den gesamten Um-
gang mit schulpadagogischer Fachliteratur im einfithrenden bildungswissenschaftlichen Modul? in
ein digitales Okosystem Uberfiihrt. So werden nicht nur die Texte und orientierende Informationen,
sondern (der Intention nach) auch die individuelle Lektiire und Annotation sowie die gemeinsame
Diskussion der Literatur abgebildet (vgl. ausfiihrlich Kap. 2). Da die Texte als Netzwerk verkn(pfter
Elemente prasentiert und zugleich Interaktionen mit anderen Studierenden und Lehrenden ermdg-

T Z.B. zeigt die International Computer and Information Literacy Study (ICILS), dass Lehrpersonen in Deutschland nur selten
digitale Medien im Unterricht einsetzen (Drossel et al., 2019).

2 Es handelt sich dabei um das Modul Einfiihrung in die Schulpddagogik und Allgemeine Didaktik, das alle Studierenden des
Lehramts fiir Gymnasien und Oberschulen sowie fiir Sonderpadagogik durchlaufen. Das Modul besteht aus einer Vorlesung
und zwei Seminaren, die einerseits die beruflichen Aufgaben und Rollen von Lehrpersonen und andererseits didaktische
Themen des Lehrens und Lernens im Unterricht aufgreifen. Fiir beide Seminare ist wochentlich die Lektiire von Fachliteratur
vorgesehen, die dann genutzt werden soll, um Félle aus der Schul- und Unterrichtspraxis zu reflektieren.
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licht werden, wie sie aus den Sozialen Medien bekannt sind (u. a. Liken und Kommentieren), wird
hier von Social Hypertext gesprochen. Das Projekt folgt einem an der hochschuldidaktischen Ent-
wicklung und Erkenntnisgenerierung orientierten Prozess, der sich entlang des Modells fiir ,design
research in education” (McKenney & Reeves, 2019, S. 83) darstellen ldsst.

Diesem Modell folgt auch der Aufbau des vorliegenden Aufsatzes: Es werden die iibergreifenden
Professionalisierungsziele und konkreten Anforderungen (exploration/analysis) analyisiert; es wird
der Entwurf und die Implementation eines hochschuldidaktischen Konzepts vorgestellt (de-
sign/construction) und mit einer Evaluation und Reflexion des Erreichten (evaluation/reflection)
abgeschlossen. Damit reift das didaktische Konzept ebenso wie das theoretische Verstandnis der
Ziele und Anforderungen. Es wird folglich mit einer analytischen Beschreibung professioneller Wis-
sensbestande begonnen, die Studierende im Laufe ihres Studiums erwerben sollten. Darin werden
die Ziele des Moduls eingeordnet, um die konkreten projektbezogenen Forschungs- und Entwick-
lungsfragen zu begriinden. In Kapitel 2 wird das konkrete Design bzw. hochschuldidaktische Kon-
zept des Social Hypertext Readers vorgestellt. Im Zuge der Erprobung und Evaluation ist in Bezug auf
die wissenschaftliche Fundierung von Interesse, wie Studierende mit dem Reader umgehen und
ihren Lernprozess erleben. In Kapitel 3 wird deshalb liber differenzierte Befragungen der Studieren-
den berichtet, die Aufschluss tiber Verdnderungen, Moglichkeiten und Begrenzungen von Lese- und
Lernprozessen im digitalen Medium geben.? In Kapitel 4 werden - i. S. einer reifenden Innovation —
inhaltliche und didaktische Uberarbeitungen vorgestellt, die auf in den Riickmeldungen sichtbar
gewordene und neu entstandene Herausforderungen reagieren. Daran zeigt sich auch, wie ein sol-
ches Projekt die Verdanderung von Lehr-Lern-Praktiken anhand einer didaktischen Innovation nicht
nur iterativ erprobt, sondern durch die Veranderung Phanomenbereiche offenlegt und theoretisch
beschreibbar macht, die vorher einer systematischen Reflexion unzuganglich waren (Reinmann,
2019; Kap. 5). AbschlieBend werden die gewonnenen Erkenntnisse mit Blick auf Prozesse, Potenziale
und Herausforderungen padagogischer Professionalisierung im Lehramtsstudium diskutiert.

1 Professionstheoretische Begriindungen

Bevor man erproben oder erforschen kann, welche Vorgehensweisen oder Medien fiir einen ange-
strebten Lehr- und Lernprozess geeignet sind, muss man dessen Ziele kennen (Klafki, 1971, S. 70).
Als Ziel der Lehrer*innenbildung kann Professionalitdt gelten (Helsper, 2021), die Oevermann fol-
gend strukturtheoretisch als ,wissenschaftlich zu begriindend[e] Problemlésung in der Praxis”
(Oevermann 1996, S. 80) bestimmt wird.

Da professionelles Handeln tief in die Lebenspraxis von Menschen eingreift und in seiner Angemes-
senheit legitimiert werden muss, setzt Professionalitat erstens eine wissenschaftliche Wissensbasis
voraus (Helsper, 2021, S. 135-136), die im Studium vor allem entlang von Texten erworben wird. Im

3 Die Entstehung der empirischen Ergebnisse kann anhand eines Auszugs aus dem Fragebogen (Anhang 1), der
inhaltsanalytischen Codes und Ankerbeispiele (Anhang 2) sowie der Impulse fiir die Gruppendiskussion (Anhang 3)
nachvollzogen werden.
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Lesen folgt man einem Gedankengang, fiihrt diesen im Schreiben fort oder nimmt eine Gegenposi-
tion ein. Dadurch wird Wissen akkumuliert und eine forschend-reflexive und erkenntniskritische
Haltung herausgebildet (Helsper, 2021, S. 136). Im Modul Einfiihrung in die Schulpddagogik und
Allgemeine Didaktik sind dies Theorien zur Rolle von Lehrpersonen in Bildung, Erziehung und Unter-
richt, Konzepte und Methoden des Unterrichts, aktuelle Ergebnisse der Schul- und Unterrichtsfor-
schung sowie Konzepte des didaktischen Umgangs mit Heterogenitat, Integration und Inklusion.

Da, zweitens, der Zusammenhang von Einzelfall und allgemeinem Wissen nicht technologisch ist,
das wissenschaftliche Wissen also nicht anhand allgemeiner Regeln einfach auf den Einzelfall ,an-
gewendet’ werden kann, sondern seine Passung zur konkreten Situation stets reflektiert werden
muss, bedarf es ,zusatzlich eines interpretativen, eines rekonstruktiven, eines Sinn erschlieBenden
Fall- und Diagnosewissens, das es erlaubt, die Angemessenheit einer allgemeinen Diagnose auch fiir
diesen konkreten Fall in seiner Einzigartigkeit zu Gberpriifen” (Helsper, 2021, S. 136). Die Studieren-
den stehen vor der Aufgabe, empirische Schul- und Unterrichtswirklichkeit wahrzunehmen, zu ana-
lysieren, mdgliche Handlungswege zu ergriinden und Erkenntnisse zu gewinnen (Hummrich, 2016,
S. 18). Folglich ist das Lesen im Modul auch nicht Selbstzweck, sondern immer im Kontext der Analy-
se und Reflexion von Fallen aus der Schul- und Unterrichtspraxis zu betrachten. Damit sollen die
Studierenden befdhigt werden, zwischen Theorie (Analysevokabular) und Praxis (in Ausdrucksge-
stalt eines Falls), also zwischen professionellem Referenzwissen und praktischem Handeln vermit-
teln zu kénnen.

Drittens umfasst eine verantwortungsvolle und Angemessenheit priifende Problemlésung ein hohes
MaB an Selbstreflexion: Nur, wenn beobachtungsleitende Annahmen und Handlungsroutinen stets
kritisch hinterfragt werden, lassen sich diese auch entwickeln. In den Modulzielen ist die Reflexion
der Moglichkeiten und Begrenzungen der jeweiligen theoretischen Perspektiven (z. B. strukturtheo-
retische Uberlegungen zum Unterricht, kritisch-konstruktive Didaktik) fest verankert und iiber die
Anforderung einer mehrperspektivisch-relationierenden Deutung eines padagogischen Falls auch
Bestandteil (des Erwartungsbildes) der Modulpriifung.

Diese Professionalisierungsprozesse lassen sich mit Petko et al. (2018) als medienunspezifisch cha-
rakterisieren. Dennoch ist davon auszugehen, dass sich akademisches Lesen, Fallanalyse und Selbst-
reflexion verdndern, wenn sie durch digitale Technologien gestaltet werden. Selbst wenn man da-
von ausgeht, dass analoge Prozesse ,eins zu eins’ durch digital unterstiitzte substituiert werden
konnen, miissen zuvor nicht vorhandene Gerdte bedient und Programme genutzt werden. Eher ist
jedoch eine Erweiterung von Handlungssituationen anzunehmen (Gerholz, 2018, S. 50), d. h. im
Digitalen zeigen sich neue Potenziale und Grenzen bekannter Handlungen und damit veranderte
Anforderungen.

Medienspezifisch wird es, wenn fiir eine ,zukunftsweisende” Lehrer*innenbildung gefordert wird,
Potenziale der Digitalisierung ,fiir neue Lernwege [zu] erschlieBen, sie [zu] reflektieren und Kompe-
tenzen [zu] erwerben, diese stetig weiterzuentwickeln” (Van Ackeren et al., 2019, S. 107). Zur Be-
schreibung der komplexen Anforderung, zunachst als Studierende die eigene Professionalisierung
mit und Gber digitale Medien zu gestalten, um spater selbst entsprechende Lerngelegenheiten fiir
die Schiiler*innen schaffen zu kénnen (Kultusministerkonferenz, 2017), kann der europdische Kom-
petenzrahmen (DigCompEdu; Europdische Union, 2017) hinzugezogen werden. Er beschreibt ein
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komplexes Geflecht aus beruflichem Engagement (1), der Auswahl, dem Erstellen und Anpassen
digitaler Ressourcen (2), dem Lehren und Lernen (3), der Lernkontrolle (4), einer generellen Lernen-
denorientierung (5) sowie der Férderung digitaler Kompetenzen bei Lernenden. Diesen Bereichen
lassen sich Kompetenzstufen (von Neugier (iber den sinnvollen Einsatz bis hin zu Diversifizierung,
Reflexion und Erneuerung) zuordnen. Diesen konzeptionellen Ideen des Modells zu Kompetenzauf-
bau und -stufen folgend, sollen die Studierenden im Modul Einfiihrung in die Schulpddagogik und
Allgemeine Didaktik zunachst eigene (Lern-)Erfahrungen mit dem digitalen Medium Social Hypertext
machen, diese anschlieend im Seminar reflektieren und mit Einblicken in mediendidaktische Mo-
delle sowie aktuellen Ergebnissen der Unterrichtsforschung im Themenfeld ,Digitalisierung’ ver-
kniipfen. Auf diese Weise lernen sie, digitale Formate in ihre eigene (zukiinftige) Unterrichtspraxis
sinnvoll einzubetten.

Zusammenfassend lasst sich festhalten: Fiir die Professionalisierung angehender Lehrkrdfte im
Studium sind das verstehende Lesen von Texten, die Analyse empirischer Schul- und Unterrichts-
wirklichkeit sowie die Reflexion dieser Prozesse mafl3geblich. Wenn mit dem Ziel einer Professionali-
sierung fiir zunehmend digitale Lehr- und Lernformen diese Prozesse in den digitalen Raum (iber-
fiihrt werden, ist eine grundlegende Veranderung dieser Handlungssituationen zu erwarten. Fiir das
hier beschriebene Projekt, in dem der gesamte Umgang mit schulpddagogischer Fachliteratur in ein
digitales Okosystem iiberfiihrt wurde, sind dementsprechend folgende entwicklungs- und erkennt-
nisorientierte Fragen leitend:

1. Wie kénnen Studierende durch ein digitales Medium dabei unterstiitzt werden, anhand wissen-
schaftlicher Texte ein mehrperspektivisches und vernetztes erziehungswissenschaftliches Grund-
lagenwissen zu entwickeln? Wie lesen und verstehen Studierende digitale, d. h. netzférmige und
mehrperspektivische Texte und deren komplexe Zusammenhdnge?

2. Wie kdnnen Studierende dazu angeregt werden, dieses wissenschaftliche Wissen fiir die Analyse
empirischer Schul- und Unterrichtswirklichkeit nutzbar zu machen? Wie gelingt es ihnen, die
wissenschaftlichen Konzepte fiir eine mehrperspektivische Fallanalyse zu nutzen?

3. Wie kann die Selbstreflexion eigener Arbeits- und Lernprozesse im digitalen Medium mit Blick
auf die eigene spatere Lehrtatigkeit angeregt werden? Welche grundlegenden Orientierungen
hinsichtlich digitaler Medien zeigen sich in dieser Selbstreflexion und welche Konsequenzen hat
das fiir die Prozesse der Professionalisierung?

Bevor in Kapitel 3 konkretisiert wird, welche Aspekte dieser Fragen bisher im Projekt wie empirisch
bearbeitet wurden und zu welchen Erkenntnissen gelangt wurde, soll zundchst das didaktische
Konzept des Social Hypertext Readers erldutert werden.

2 Entwurf: Hochschuldidaktische Uberlegungen zu
Social Hypertext

Das Lesen akademischer Texte ist eine der zentralen Praktiken, die Studierende im Studium einiiben
missen. Akademische Texte stellen Lesende durch ihren inhdrenten Netzwerkcharakter, also die
vielfaltigen Beziige innerhalb des fachlichen Diskurses, vor groBe Herausforderungen. Dies deckt
sich mit den Professionalisierungsanforderungen, nicht nur einzelne Texte zu verstehen, sondern ein
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breites Uberblickswissen zu gewinnen, Verbindungen zwischen Konzepten zu erkennen sowie diese
fiir eine Analyse von Unterricht zu nutzen. Im Unterschied zum linearen Durcharbeiten liegt der
Fokus mithin auf der multiplen Relationierung von Gedanken und Perspektiven, die keine eindeuti-
ge oder vorgegebene Struktur hat (Herfter et al., im Druck).

Auch wenn akademisches Wissen nicht erst seit der Digitalisierung vernetzt ist und akademische
Texte dies auch in ihrer nicht-digitalen Form - z. B. durch gegenseitige Verweise — bereits reprasen-
tieren (wie z.B. im sog. Zettelkasten* des Soziologen Niklas Luhmann, Schmidt 2022), wird dies in
ihrer digitalen Erscheinungsform besonders deutlich. Wenn Texte nicht mehr nur eine Leserichtung
vorgeben, sondern iiber Verkniipfungen (Hyperlinks) vielfaltige Anschliisse ermdglichen, wird Lesen
- aufgrund der notwendigen Auswahlentscheidungen des Lesenden — als in hohem MaRe eigenak-
tiv erkennbar und damit potenziell selbstbestimmt und interessengeleitet gestaltbar. Diese Form
des Lesens setzt zugleich ein hohes MaR an Vorwissen und Organisationsstrategien voraus (Jafez &
Rosales, 2020), worauf insbesondere Studienanfanger*innen maglicherweise nicht zurlickgreifen
kénnen. Im vorliegenden Projekt wurde die Literatur bei der Uberfiihrung in ein digitales Okosystem
zunéachst in kurze Textabschnitte (sog. Lernkarten) untergliedert, die miteinander verkniipft sind. Die
Verkniipfungen sind jeweils mit einer Erlduterung versehen’. Zusatzlich gibt es lineare Navigations-
mdoglichkeiten; die Studierenden kdnnen also nicht nur assoziativ lesen, sondern auch einer vorge-
schlagenen Reihung von Lernkarten (Lesepfad) folgen. Dieser Lesepfad bildet zugleich den gemein-
samen inhaltlichen Bezugspunkt der wochentlichen Seminarsitzungen.

Die Interaktivitdt des Systems ist dabei nicht auf die Auswahl der néchsten Lernkarte beschréankt:
Lesende kdnnen Textpassagen und Verweise als besonders wertvoll markieren (liken) und kommen-
tieren. Die so entstehenden Kontexte sind fiir andere Lesende sichtbar. Diese kdnnen wiederum
Kommentare bewerten, beantworten und den eigenen Leseprozess reflektieren. Aufgrund der An-
leihen dieser Interaktionsformen aus den Sozialen Medien wird die digitale Infrastruktur als Social
Hypertext Reader and Interactive Mapping Plattform (SHRIMP) bezeichnet.

Wie bereits angedeutet, beziehen sich die wochentlichen Seminarsitzungen auf einzelne Lesepfade
als thematische Ausschnitte des Textkorpus (z.B. Ziele und Inhalte des Unterrichts, Autoritat der
Lehrperson). Dabei sollen sich die Studierenden die theoretischen Inhalte in zunehmendem MaRe
im Selbststudium erschlieen, um die gemeinsame Zeit im Seminar fiir die Analyse und Diskussion
von Fallen aus der Schul- und Unterrichtspraxis nutzen zu kénnen. Auch wenn textnahe Fragen und
Verstandnisaufgaben hier ihren Platz finden, liegt der Schwerpunkt der Seminarsitzungen auf der
Analyse von Fallbeispielen unter Einbezug des Gelesenen, bspw. unter Nutzung fachlicher Konzepte

4 Luhmann hat die Ergebnisse seiner extensiven Lektiire auf tausenden handbeschriebenen Zetteln festgehalten. Dabei hat er
das Gelesene in eine Menge von Einzelelementen zerlegt und (iber verschiedene Werkzeuge (Verweise, Schlagwort- und
Personenregister, thematische Grobsortierung) miteinander in Beziehung gesetzt. Insbesondere der Fokus auf die
Relationen zwischen den Notizen betont den Netzwerkcharakter des Zettelkastens und macht ihn zum eigentlichen
Zentrum seiner Theoriearbeit (Schmidt, 2022).

So wird z.B. das Wort Generationenverhdltnis im Kontext einer Lernkarte Erziehung als Link unterlegt und farbig
hervorgehoben. Klickt man darauf, 6ffnet sich zunéchst ein kleines Overlay mit einer kurzen inhaltlichen Einordnung. Im
Beispiel wird erklart, dass Werner Helsper das Angleichen der Generationen im Zusammenhang mit der
Lehrer*innenautoritat beschreibt. Zudem enthalt das Overlay den Link zur entsprechenden Lernkarte Entauratisierung der
Schule.
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wie ,Sachautoritat’ oder ,Organisationsautoritat’ fiir die Reflexion von beschriebenen, transkribierten
oder per Video beobachteten Unterrichtssituationen. Durch den Wechsel vom Lesen zum Schreiben
eigener Fallanalysen und deren Diskussion wird das eigene Verstehen vertieft (Zumbach, 2010, S.
105) und Lesarten anderer Studierender sowie deren mogliche Abweichung von der eigenen Deu-
tung werden sichtbar. Dies erlaubt es, eigene Annahmen und Orientierungen zu reflektieren und zu
tiberdenken.

Neben der Digitalisierung des Umgangs mit Literatur wurde im Projekt die Digitalisierung auch als
Inhalt und Reflexionsanlass verankert: Die Studierenden erhalten auf einem der Lesepfade zunéchst
Einblicke in mediendidaktische Modelle und aktuelle Ergebnisse der Unterrichtsforschung im The-
menfeld Digitalisierung. Sie werden dann im Seminar angehalten, ihre eigenen Lern- und Leseerfah-
rungen zu reflektieren, mit dem erworbenen Wissen zu verkniipfen und zu diskutieren. Dies soll den
Studierenden fiir die eigene Professionalisierung Einblicke in den didaktisch begriindeten Einsatz
digitaler Lehrstrategien ermdglichen. So wird innerhalb der Seminarsitzung zur Digitalisierung der
Social Hypertext Reader selbst zum Gegenstand der Diskussion gemacht: Es wird reflektiert, welche
Merkmale das Medium selbst aufweist und welche mdglichen lernférderlichen Potenziale zum
Einsatz kommen, welche Herausforderungen damit zugleich verbunden sind und fiir welche Zielset-
zungen sich eine solche Lernform eignet.

3 Erprobung und Evaluation: Digitale Lernprozesse aus
Sicht der Studierenden

Im Anschluss an die in Kapitel 1 formulierten Fragestellungen ist von Interesse, wie Studierende mit
SHRIMP umgehen, wie sie ihren Lernprozess im Modul erleben und welche Haltung sie zu den wis-
senschaftlichen Inhalten, zur geforderten Reflexionskompetenz und zum digitalen Medium einneh-
men. Lesen und Lernen sind nicht unmittelbar beobachtbar, weshalb im Seminar und in der Evalua-
tion kommunikative Darstellungen elementar sind (Dinkelaker, 2007). Da das Interesse auf der Er-
kundung der Prozesse des Lesens und Lernens und der erlebten Moglichkeiten und Einschrankungen
von SHRIMP, und weniger auf den Ertrdgen dieser Prozesse liegt, wird methodisch auf differenzierte
Befragungen und nicht auf ein experimentelles Forschungsdesign mit Kompetenztests gesetzt.

Aufbauend auf der Konzeptualisierung padagogischer Professionalitat als reflexive und einzelfall-
spezifische Wissensverwendung (Helsper, 2021, S. 105) werden die in Kapitel 1 genannten orientie-
renden Fragen fiir die empirische Evaluation des Social Hypertext Readers konkretisiert:

1. In Bezug auf die Frage nach der Entwicklung eines mehrperspektivischen und vernetzten erzie-
hungswissenschaftlichen Grundlagenwissens: Wie gelingt es den Studierenden, ein Verstandnis
fiir die wissenschaftlichen Textgrundlagen des Moduls zu entwickeln, Zusammenhange zwi-
schen den Texten herzustellen und einen kohirenten Uberblick iiber den mehrperspektivischen
Diskurs der Schulpdadagogik und Didaktik zu gewinnen? Wie nutzen die Studierenden hierfiir
SHRIMP, und welche Merkmale erleben sie als unterstiitzend oder hinderlich?

6 Fiir eine grundlegende Argumentation im Kontext der Evaluation siehe Herfter (2014, S. 26-27 und S. 150).
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2. In Bezug auf die Nutzbarmachung dieses wissenschaftlichen Wissens fiir die Analyse empirischer
Schul- und Unterrichtswirklichkeit: Wie erleben die Studierenden die auf der Lektiire aufbauende
Arbeit mit Fallbeispielen aus der Schul- und Unterrichtswirklichkeit? Wie gelingt es ihnen, eine
Verbindung von wissenschaftlichen Textgrundlagen und Fallbeispielen herzustellen?

3. InBezug auf die Selbstreflexion eigener Arbeits- und Lernprozesse im digitalen Medium: Welche
grundlegenden Orientierungen zeigen sich in der Reflexion der Arbeit mit SHRIMP mit Blick auf
die Bereitschaft, spater im eigenen Unterricht digitale Medien aktiv und reflektiert einzusetzen?

Im Kontext der Bestrebung, die Veranderungen, Erweiterungen und Reorganisationen (Gerholz,
2018, S. 50-51) der hier beschriebenen Lehrveranstaltungen nicht nur (abschlieBend) zu evaluieren,
sondern einer fortlaufenden Anpassung zuzufiihren, ergibt sich als weitere Forschungsfrage zu
Konsequenzen und Implikationen (s. Kap. 4):

4. Welche praktischen Implikationen kénnen aus den Erfahrungen und Reflexionen der Studieren-
den fiir die hochschuldidaktische Weiterentwicklung von SHRIMP und des Moduls abgeleitet
werden?

Die verwendeten Online-Fragebdgen enthielten Fragen zur individuellen Beteiligung an den ver-
schiedenen Lehrveranstaltungen (z.B. zur RegelmaBigkeit der Teilnahme an der Video-Vorlesung
und den online durchgefiihrten Seminaren)’, zum Arbeitsverhalten der Studierenden unter den
besonderen Bedingungen des digitalen Semesters, zur Zielklarheit, zur inhaltlichen Abstimmung der
Lehrveranstaltungen untereinander sowie zur Arbeit mit SHRIMP. Letzterer Themenbereich® bestand
aus wenigen geschlossenen (Filter-)Fragen (,Nutzen Sie die Verlinkungen?“), sowie vorrangig offe-
nen Fragen mit Freitextantworten. Diese fokussierten die Nutzung einzelner Funktionen (z. B. Verlin-
kungen, Kommentarfunktion) ebenso wie allgemeine Wiinsche oder Verbesserungsvorschlage und
die Einschatzung der Unterstiitzung des eigenen Lernens. Von den ca. 320 Studierenden aus dem
Sommersemester 2020 haben 57 den Fragebogen vollstandig ausgefiillt. Die Antworten auf die
offenen Fragen wurden mittels der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018) mit induktiver Kategorienbildung ausgewertet. Die gebildeten Kategorien inkl.
Ankerbeispiele sind in Anhang 2 aufgefiihrt.

Die Fragebdgen wurden durch Gruppendiskussionen mit Studierenden erganzt, um differenzierte
Erzahlungen dariiber zu erhalten, wie die Studierenden die Angebote von SHRIMP konkret nutzen
und erleben®. Aufgrund der Rahmenbedingungen des digitalen Semesters wurden die Gruppendis-
kussionen in digitaler Form (Videokonferenzen) im Rahmen von Seminarsitzungen durchgefiihrt. Es
liegen Transkripte von fiinf Gruppendiskussionen zwischen 15 und 30 Minuten vor, an denen sich
insgesamt 32 Studierende mit Wortbeitrdgen beteiligten. Die Gruppendiskussionen wurden mittels
der Dokumentarischen Methode (Bohnsack, 2013) interpretiert. Diese erlaubt es, sowohl das explizit

7 Das Sommersemester 2020, aus dem die hier analysierten Daten stammen, fand wegen der COVID-19-Pandemie
ausschlieBlich digital statt.

8 Die konkreten Fragen zur Nutzung von SHRIMP kénnen in Anhang 1 nachgelesen werden.

®  Die Ausgangsimpulse fiir die Gruppendiskussionen kénnen in Anhang 3 nachgelesen werden.
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geduBerte (kommunikative) Wissen systematisch zu erfassen, als auch implizite Haltungen und
Orientierungen der Studierenden zu rekonstruieren, die sich in ihren Aussagen dokumentieren.

Die Auswahl der Auswertungs- und Erhebungsmethoden begriindet sich im gleichzeitigen Interesse
fiir explizite AuBerungen und implizite Haltungen. Erst mit der beschriebenen Kombination wird es
moglich, explizit geduBerte Einschatzungen in der Breite zu dokumentieren und mit einer vertiefen-
den und gleichsam hinter diese expliziten Aussagen schauenden Analyse (auch) impliziter Orientie-
rungen zu verbinden. Die Auswertung der Befragungs- und Gruppendiskussionsdaten erfolgte zu-
nachst unabhdngig voneinander in unterschiedlichen Auswertungsgruppen, bevor die Ergebnisse
miteinander relationiert wurden.

Im Folgenden werden die Befunde entlang der genannten Forschungsfragen vorgestellt. Innerhalb
dieser Themenfelder werden die empirischen Daten aus verschiedenen Abschnitten des Fragebo-
gens und Ausziige aus den Gruppendiskussionen verschrankt. Dabei werden die jeweiligen Daten-
quellen aber nachvollziehbar ausgewiesen.

3.1 Wissen aneignen: Texte und deren Zusammenhdnge verstehen

Um nachzuvollziehen, wie gut den Studierenden das Lesen und Verstehen der Texte und die Herstellung
von Zusammenhangen mit SHRIMP gelang, wurde u. a. gefragt: ,Wie (gut) unterstiitzt Sie SHRIMP beim
Verstehen der Texte und deren Zusammenhdnge?” (Frage 9.2, s. Fragebogen in Anhang 1). Einige
Studierende duBerten pauschale Bewertungen - sowohl positiv (,gut”, ,ziemlich gut”) als auch
negativ (,eher weniger”, ,nicht so sehr”), wobei die eher negativen Bewertungen iberwogen. Deut-
lich anschlussfihiger fiir eine didaktische Weiterentwicklung sind allerdings Auerungen, die Griin-
de fiir Probleme beim Textverstandnis und bei der Herstellung von Zusammenhangen aufzeigen:
Die Studierenden benennen dabei vor allem die Textmenge: SHRIMP unterstiitze sie ,eher weniger,
Texte sind teilweise zu umfassend” (zu 9.2). Auch die — mit Blick auf die Zielsetzung, eine vertiefte
Kenntnis des padagogischen Diskurses zu entwickeln — notwendige theoretische Komplexitat der
Texte wird als problematisch angesprochen: ,Teilweise sind die Texte unnétig kompliziert und pra-
xisfern” (zu 9.2). Auch weiterfiihrende Erwartungen an den Reader werden benannt, z.B. in der
Aussage, SHRIMP unterstiitze das Verstandnis ,relativ gut, teilweise etwas kontextlos”, oder ,eigent-
lich gar nicht, da ich Begriffe etc., die ich nicht verstehe, selber nachschlagen/recherchieren muss”
(zu 9.2). In beiden Aussagen zeigt sich der Wunsch nach zusdtzlichen Erlduterungen und Einordnun-
gen. Als Problem wird weiterhin die Organisation der Informationen benannt, ,weil sich manche
Inhalte in verschiedenen Lesepfaden doppeln und ich in meinem Kopf nicht mehr so klar differenzie-
ren kann, zu welchem Thema welcher Inhalt gehort” (zu 9.2). Hinter dieser Problemwahrnehmung
steht offenbar die Vorstellung einer statisch-hierarchischen Wissensstruktur.® Aus didaktischer Sicht
bleibt demgegeniiber anzumerken, dass solch eine eindeutige Struktur nur wenig dem anzueignen-
den bildungswissenschaftlichen Diskussionsfeld entsprache.

Zugleich nehmen die Studierenden durchaus wahr, dass die Verlinkungen sowie die Erlduterungen
der Links Zusammenhange herstellen kénnen. Einige Studierende beurteilen dies auch als hilfreich:

0 Janez und Rosales (2020, S. 190-191) beschreiben, dass eine hierarchische Textstruktur fiir unerfahrene Lesende giinstiger
sei als eine vernetzte Struktur.
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,SHRIMP erméglicht mir weitere Informationen zu ,erklicken’, wenn mir das gegebene in der Lern-
karte nicht ausreicht” (zu 9.2). Dennoch nutzt nur ca. ein Drittel der Studierenden iiberhaupt die
Verlinkungen. Haufig wird dies abermals mit dem eigenen Aufwand begriindet: ,Da der Zeitaufwand
eh schon sehr hoch ist, schafft man es kaum zusatzliche Lernkarten zu lesen” (zu 9.6). Weitere von
den Studierenden genannte Herausforderungen konnen mit dem Begriff der Desorientierung (Jafez
und Rosales, 2020, S. 190) beschrieben werden. Die Studierenden benennen diesbeziiglich eine
groBe Auswabhl an Links (,Selten da ich mich etwas lberfordert fiihle. Bei der Fiille an Auswahlmdog-
lichkeiten” (zu 9.4) oder die Gefahr des Uberblicksverlustes ,durch das immer weiter Durchklicken”
(zu 9.2) - Herausforderungen also, die mit der angebotenen Vernetzung der Wissensinhalte genuin
verbunden sind.

Studierende, die Verlinkungen nutzen, nennen hierfiir verschiedene Zielsetzungen. Dies ist bspw.
der Gewinn eines Gesamtversténdnisses, wenn sie auf Links klicken, ,um mir ein bisschen Ubersicht
zu verschaffen” oder ,zu gucken, wie die Lesepfade untereinander verkniipft sind” (zu 9.4). Verein-
zelt kommt auch eine interessengeleitete Vertiefung vor. Weiterhin konnen, wenn ein Teil der Text-
grundlagen bereits gelesen ist, Verlinkungen oder die kurzen Erldauterungstexte dazu dienen ,sich
andere Inhalte grob ins Gedachtnis zuriickzuholen” (zu 9.4), also Neues mit bereits Bekanntem zu
verkniipfen. Didaktisch konnte dies implizieren, die Bedeutung der Verlinkungen zunachst zuriickzu-
stellen, um gegen Ende des Lernprozesses ihre Nutzung fiir komplexe Aufgaben anzuregen. Andere
Studierende nutzen die Verlinkungen selektiv, wobei das eigene Verstehen des vorgeschlagenen
Lesepfades das Auswahlkriterium bildet.

Nur das zu lesen, ,was fiir mein Verstdndnis des Haupttextes notwendig” ist (zu 9.4), offenbart eine
hierarchisierende und lineare Orientierung des Lesens am Lesepfad. In einer der Gruppendiskussionen
wird konkreter thematisiert, dass die Verkniipfungen sogar als ,Ablenkung’ vom Haupttext empfun-
den und deshalb vermieden wurden: ,Was mir relativ schwergefallen ist, ist mich komplett auf den
Text zu konzentrieren, weil so viel da noch drumrum war irgendwie ..." (Transkript Gruppe 2, Zeilen
20-22). Die Studierenden verstanden den Lesepfad, der vorbereitend zu jeder Seminarsitzung zu
lesen war, als ,das Grundgeriist der Themeneinheit” und sahen es ,erstmal als Prioritdt, mich da
sozusagen durchzuarbeiten und da quasi Text fiir Text irgendwie zu lesen ..., um das Seminar sozu-
sagen zu machen. Und ... wenn dann halt bei irgendwelchen Satzen irgendwas dazu markiert ist
oder man dann nochmal auf eine andere Seite klicken kann, das hab ich dann hier eher als Zusatz
gesehen und eben nicht als genauso wichtiger Teil” (Gruppe 5, Z. 149-155). Damit wird auch ver-
standlich, dass die Studierenden ihre (generelle) Nichtnutzung von Verlinkungen damit begriinden,
dass ,die Texte meist ausreichend erklart” oder sie bereits mit der Lektiire des ,eigentlichen Textes"”
(zu 9.6) ausgelastet seien.

Es zeigt sich ein antinomisch verfasstes didaktisches Spannungsfeld zwischen der (gewollten) Of-
fenheit des vernetzten und vielfaltigen Textangebots einerseits und der (ebenso gewollten) Ermogli-
chung von thematisch fokussierten Seminardiskussionen andererseits, die wesentlicher Hintergrund
fiir die Festlegung von Lesepfaden ist.

Hinzu kommt allerdings eine charakteristische Vorstellung der Studierenden von Relevanz und Rich-
tigkeit von Inhalten: Ein Bediirfnis nach Kanonisierung au3ert sich z. B. in der Benennung der Heraus-
forderung ,wichtige Inhalte heraus zu filtern” (zu 9.2) sowie im Wunsch nach einer ,Kennzeichnung
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von additionalem Wissen und obligatorischem Wissen” (zu 9.9). Folglich wiinschen sich die Studie-
renden Methoden der Zusammenfassung, Relevanzkennzeichnung und Richtigkeitsiiberpriifung, bspw.
ein durch die Seminarleitung gepriiftes Glossar (Gruppe 5, Z. 24-27). Wenn sich die Studierenden
beim Lesen fragen, ,.. was ist wichtig? Was ist klausurrelevant? ... Was hilft mir? Was hilft mir
nicht?” (Gruppe 5, Z. 11-13), zeigt sich als Kriterium der Relevanz des Gelesenen einerseits das indi-
viduelle Verstehen und die abzulegende Priifungsleistung andererseits: die Klausur. Die Orientierung
an der Priifungsleistung ist aus dem institutionellen Kontext heraus, in dem die benotete Priifungs-
leistung in Abschlussnoten eingeht, durchaus verstandlich. Sie ist aber insofern bemerkenswert, als
dass es sich bei der Priifungsleistung im Modul nicht um eine Abfrage deklarativen Wissens handelt,
sondern eine Vernetzung der theoretischen Grundlagen und eigenstandige Schwerpunktsetzung
gefordert bzw. ermdglicht wird. Dabei wird den Studierenden der Zugriff auf alle Informationsange-
bote wahrend der Priifung ausdriicklich gestattet. Da die hier beschriebene Orientierung an der
Kanonisierung ,wichtiger Begriffe’ nicht zu den situativen Anforderungen der konkreten Priifungs-
leistung in Passung zu bringen ist, kann sie als routinierte (und {ibergeneralisierte) Vorgehensweise
bzw. als Ergebnis bisheriger institutioneller Bildungserfahrungen verstanden werden.

3.2 Wissen verwenden: Fille interpretieren

Die Analyse von Féllen, hier Unterricht(sbeschreibungen), dient der Ermdglichung einer reflexiven
Professionalisierung (Hummrich, 2016, S. 18): Ziel ist es, Phanomene der Schul- und Unterrichtspra-
xis mehrperspektivisch in den Blick zu nehmen, entlang theoretischer Konzepte Mdglichkeitsraume
padagogischen Handelns zu ergriinden und damit die eigenen Intuitionen und Voreingenommen-
heit herauszufordern.

Auf die Frage nach der Unterstiitzung der Fallanalysen durch SHRIMP (9.8) antworteten die Studie-
renden sowohl mit pauschalen (positiven oder negativen) Urteilen als auch mit Beschreibungen und
Verbesserungsmoglichkeiten. Die Studierenden sind sich dabei relativ einig, dass SHRIMP vor allem
die theoretischen Grundlagen fiir die Fallanalyse bereithélt: ,es werden Analysepunkte aufgeschliis-
selt, in meiner Analyse kann ich mich auf die Inhalte beziehen” (zu 9.8). Die eigentliche Arbeit mit den
Fallbeispielen siedeln die Studierenden jedoch in den Seminaren an: ,die Unterstiitzung erfahre ich
in diesem Bereich ... eher in BBB [Big Blue Button Videokonferenzen] oder Zoommeetings mit den
Seminarleiter*innen” (zu 9.8). Dies entspricht der didaktischen Intention, die Erarbeitung der theore-
tischen Inhalte im (vorbereitenden) Selbststudium zu verankern, um die Seminardiskussion fir die
Analyse von Féllen nutzen zu kdnnen. Dennoch vermissen die Studierenden in SHRIMP ,Hinweise
darauf, wie eine Analyse aufgebaut sein soll” (zu 9.8). In den Gruppendiskussionen zeigte sich auch,
dass Studierende mit Fallbeispielen in SHRIMP selbst wenig anfangen konnten: ,sind das ja wirklich
super viele Beispiele einfach. Und ich find irgendwie, der Zusammenhang fehlt mir” (Gruppe 4, Z.
68-71).

Insgesamt sehen die Studierenden also den (didaktisch intendierten) Zusammenhang von Konzep-
ten aus der wissenschaftlichen Literatur und deren Nutzung fiir die Analyse und Diskussion von
Phanomenen der Schul- und Unterrichtspraxis. Eine Einbettung der aktiven Fallanalyse in SHRIMP
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selbst wiirde allerdings eine Uberforderung dieses Mediums darstellen.'" Die konkrete Verzahnung
der theoretischen Grundlagen mit den Fallen wird deshalb von den Studierenden auch eher in den
Seminarsitzungen erwartet.

3.3 Lernen reflektieren: Erfahrungen mit digitalen Medien im Studium fur
die spatere Berufstatigkeit aufschlieRen

Im Seminar sollten die Studierenden zudem ihre eigenen Erfahrungen mit digitalen Medien (als
Lernende) reflektieren, um diese spater (als Lehrende) selbst in den Unterricht einbinden zu kénnen.
Inwiefern diese Ubertragung gelang, kann anhand der erhobenen Daten nicht abschlieBend geklart
werden, auch weil der Ubergang in ein komplett digitales Semester eine Attribuierung der Ergebnis-
se allein auf SHRIMP nicht zuldsst. Aus den Gruppendiskussionen lassen sich allerdings Hinweise auf
grundlegende Haltungen der Studierenden zu digitalen Medien herausarbeiten, denen es nachzu-
gehen lohnt, da sich daran Bedingungen, Herausforderungen und Chancen einer (weiteren) Profes-
sionalisierung zeigen.

Ein haufig verbreitetes Muster des Medienumgangs kann als Ausweichen aus dem Digitalen be-
schrieben werden. Uber die bereits beschriebene Vermeidung von Verlinkungen hinaus wird hier
eine prinzipielle Skepsis gegeniiber dem digitalen Format deutlich: ,Ich bin halt nicht so der elektro-
nische Leser” (Gruppe 3, Z. 38), oder, wie es ein anderer Studierender derselben Gruppe ausdriickt:
sIch bin auch der, der sich lieber 'nen Buch kauft oder halt alles ausdruckt” (Z. 58). Damit prasentie-
ren sich die Studierenden als ,Papiertyp[en]” (Z. 92), die sich - situationsiibergreifend und relativ
unveranderlich — durch eine Bevorzugung von Papier auszeichnen. Diese Zuschreibung wird in den
Gruppendiskussionen dezidiert in Bezug zum eigenen Lernprozess gesetzt: ,Ich lenk mich einfach
viel zu schnell ab und dann ist ganz schnell ein neuer Tab offen und dann bin ich auf irgend'ner
anderen Seite” (Gruppe 5, Z. 102-104), oder ,weil ich dann relativ schnell den Faden verliere und
dann einfach in dieses stumpfe Lesen {ibergehe und nichts aufnehme” (Gruppe 1, Z. 32-33). Gerade
weil die Studierenden Verantwortung fiir ihren eigenen (fachlichen) Lernprozess iibernehmen (wollen),
nehmen sie groe Anstrengungen auf sich, um das digitale Format zu umgehen: ,Und [ich] hab
auch schon recht viel ausgedruckt jetzt und ... das ist ziemlich schwierig tiber SHRIMP” (Gruppe 3, Z.
68-70). Ihnen ist dabei durchaus bewusst, dass sie hilfreiche Funktionen wie Verlinkungen dann
nicht mehr nutzen kénnen: ,also ich nutz’ die Funktion nicht wirklich” (Gruppe 5, Z. 104-106). Neben
diesen moglicherweise inhaltlich hilfreichen Funktionen weichen sie zudem der Mdglichkeit und
Anforderung aus, die eigenen — offensichtlich buchkulturell gepragten — Lesepraktiken ins Digitale
Zu erweitern.

Nicht alle gehen dabei den gesamten Weg ins Analoge, sondern es finden sich auch Strategien, die
zwar die Hypertext-Nutzung (z. T. ebenso aufwéndig) vermeiden, den Text aber in ein anderes digi-
tales Format Uberfiihren: ,Ich hab’ das dann jetzt schon seit ldngerer Zeit so gemacht, dass ich mir
jeden einzelnen Lesepfad rauskopiert habe und in ein Worddokument eingefiigt habe, was extrem
aufwendig ist” (Gruppe 3, Z. 126-129). Hintergrund dieses Aufwands ist einerseits das Bediirfnis, den

™ Um den Umgang mit padagogischen Situationen kollaborativ erleben zu kdnnen, ist die Einfiihrung eines weiteren digitalen
Tools zur Videoannotation (Innov@ter) in Erprobung.
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Text an einem anderen, von SHRIMP nicht so gut unterstiitzten Endgerat (Tablet) zu lesen. Anderer-
seits zeigt sich hier der Bedarf, die Inhalte fiir sich selbst abzuspeichern, und in gewisser Weise zu
materialisieren, da ,ich dann lieber noch so 'ne Art handfestes Dokument fiir mich selber dann habe”
(Gruppe 1, Z. 88-89). Auch dies wird mit Blick auf den eigenen (zukiinftigen) Lernprozess begriindet,
wenn der Wunsch artikuliert wird, ,spéter vielleicht irgendwann mal .. auf den Text zu-
riick[zulgehen” (Gruppe 3, Z. 138-142). Darin zeigt sich ein Bestreben, das erworbene Wissen fiir sich
und die zukiinftige Weiterarbeit zu ,sichern’ und ,greifbar’ zu machen.

Man kann hier nun eine Bestdtigung der These lesen, (besonders) Lehramtsstudierende wiirden (iber
einen konservativen, buchkulturell gepragten ,medialen Habitus” (Biermann, 2020) verfiigen und
damit Digitalisierungsbestrebungen der schulischen Praxis langfristig eher ,bremsen’. Gerade in der
Orientierung der Studierenden an der Verantwortungsiibernahme gegeniiber dem eigenen Lernen
zeigen sich jedoch auch positive Ankniipfungspunkte. Die beschriebenen Praktiken konnen dann als
(Mit-)Bestimmungen des eigenen Lernprozesses und Facetten eigenstandigen Handelns und Urtei-
lens verstanden werden, denen fiir (angehende) Lehrpersonen besondere Bedeutung zugeschrieben
wird (Perels & Dorrenbacher, 2020).

In der Offenlegung dieser Rahmung des eigenen Lernprozesses durch die Studierenden lag ein
Ausgangspunkt fiir die Weiterentwicklung des hier beschriebenen Lehrangebots. Uber die hoch-
schuldidaktischen Konsequenzen der empirischen Ergebnisse sowie den Prozess der Weiterentwick-
lung wird im Folgenden berichtet.

4 Reflektieren und Uberarbeiten: Krisen initiieren und bewiltigen

Indem (Hochschul-)Lehrende die Lernenden in Situationen bringen, in denen ,neue Handlungsmdg-
lichkeiten und Losungen gefunden werden miissen” (Helsper, 2021, S. 104), sind sie Kriseninitia-
tor*innen. Mit Blick auf die Muster des Medienumgangs kann SHRIMP als (mediale) Krise gelten, die
im Sommersemester 2020 bei den Lehramtsstudierenden ausgeldst wurde. Die Riickmeldungen der
Studierenden waren nunmehr AnstoB einer didaktischen Krise im Professionalisierungsprozess der
Lehrenden: Im Folgenden werden zunichst (Kap. 4.1) Uberarbeitungsentscheidungen zu SHRIMP
und zur Seminargestaltung beschrieben, die den Studierenden des ndchsten Semesters eine — im
Hinblick auf die gesetzten Ziele — ,bessere’ Bildungserfahrung erméglichen sollten. AnschlieBend
werden die Bedeutung der gemeinsamen hochschuldidaktischen Planungs- und Reflexionsarbeit
(Kap. 4.2) sowie eine weitere Perspektive des Einsatzes digitaler Medien im Modul fiir die Fallarbeit
mit authentischen Unterrichtsvideos (Kap. 4.3) erldutert.

4.1 Hochschuldidaktische Weiterentwicklungen

In den Riickmeldungen der Studierenden zeigt sich sehr deutlich, dass diese von der Offenheit des
vernetzten und vielfaltigen Textangebots herausgefordert sind (Kap. 3.1). Diese Offenheit nun ein-
seitig zugunsten einer thematisch fokussierten Lektiire zu schlieBen, kam nicht in Frage. Zugleich
sollten den Studierenden bessere Mdglichkeiten geboten werden, den thematischen Gesamtzu-
sammenhang und die didaktischen Intentionen zu erkennen. So wurde jedem Lesepfad-Abschnitt
eine Lernzielformulierung vorangestellt, die die Inhalte in das bereits Gelesene und den Gesamtzu-
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sammenhang einordnet sowie einen Ausblick darauf gibt, welche Fragestellungen in der jeweiligen
Seminarwoche (auf Grundlage des zu Lesenden) diskutiert wurden.

Dariiber hinaus wurden zwar die Studierenden in der ersten Erprobung in die Lage gebracht, ihre
Erfahrungen mit digitalen Medien zu reflektieren und fiir ihre (spatere) Lehrtatigkeit aufzuschlieBen
— wie sich darin zeigte, war ihnen aber die Bedeutung der medialen Lehr- und Lernformen gegen-
Uiber den fachlich-begrifflichen Inhalten kaum bewusst, woraus sich vielfaltige ,Ausweichstrategien’
ergaben (Kap. 3.3). Es fehlte offenbar an einer nachvollziehbaren Einfiihrung in die hochschuldidak-
tische Idee des padagogischen Doppeldeckers (Wahl, 2001, S. 163), dass nicht nur die behandelten
Inhalte, sondern auch die (mediale) Form bedeutsame Einsichten ermdglichen. Diese Einfiihrung
wurde als Lernkarte in SHRIMP zu Beginn des vorgeschlagenen Lesepfades eingefiigt. In einer Be-
griiBungs-E-Mail werden die Studierenden aufgefordert, sich auf dieser Karte mit den Moglichkeiten,
dem Sinn und Zweck von SHRIMP vertraut zu machen. Mit dieser Lernkarte werden folgende Ziele
verfolgt:

e Die Studierenden lernen die Funktionsweise des digitalen Readers kennen, indem sie diese unmit-
telbar erproben kdnnen. So erhalten die Studierenden Einblick in die technischen Moglichkeiten
und werden zum Austesten dieser aufgefordert. Gleichzeitig wird die didaktische Relevanz die-
ser Funktionen erldutert, z. B. die Bedeutung individueller Annotationen fiir die Vorbereitung
von Seminardiskussionen.

e Die Studierenden erleben sich als eigenaktive und selbstbestimmte Lesende. SHRIMP stellt sich als
personlicher Assistent vor, der die Studierenden ermuntert, die Inhalte und die technischen
Mdglichkeiten (ebenso aber auch: die Beschrankungen) durch eigenaktives und selbstbestimm-
tes Ausprobieren und Erkunden zu erschlieBen.

o Die Studierenden ordnen die Funktionsweise des digitalen Readers im Kontext der Ziele und Priifung
des Moduls ein. Die Studierenden werden nicht nur angeregt, zu erkunden und miteinander in
Austausch zu treten, sondern die didaktische Begriindung wird mitgeliefert: Sie sollen nicht nur
etwas Uber fachliche Inhalte, sondern auch (iber digitales Lesen und Lernen erfahren und diese
Erfahrungen fiir ihre zukiinftige berufliche Tatigkeit reflektieren. Zudem wird die Priifungsleis-
tung vorgestellt und erldutert, dass und wie diese individuellen Lese- und Lernerfahrungen be-
riicksichtigt werden.

4.2 Gemeinsam planen, entwickeln und hinterfragen

Bisherige Forschungsergebnisse weisen kontext- und studieniibergreifend darauf hin, dass digitale
Lehr-Lern-Prozesse dann ertragreich sind, wenn sich der Einsatz digitaler Medien an den zugrunde-
liegenden Modul- bzw. Bildungszielen orientiert. In der Weiterentwicklung des Social Hypertext
Readers zeigt sich gegeniiber einem vordergriindigen Primat der Didaktik (Klafki, 1971, S. 70; Zierer,
2020), dass padagogische und technische Entscheidungen fortwahrend zugleich getroffen werden
missen. Diese werden von allen Lehrenden im Modul in kooperativen Planungssitzungen ausge-
handelt. Diese diskursiven Raume haben fiir lehrbezogene Veranderungsprozesse und das Aushan-
deln lehrbezogener Strategien einen herausragenden Stellenwert (Jenert, 2020, S. 214).
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Gleichzeitig beinhaltet der Kreislauf aus Entwerfen, Erproben, Reflektieren und Uberarbeiten einen
stetigen Aufruf zur Professionalisierung, der damit nicht nur die Studierenden betrifft, sondern auch
die Lehrenden, die hier in einen laufenden Erkenntnis- und Bildungsprozess eingespannt werden.?

Entlang des skizzierten Prozesses von Analyse, Entwurf und Evaluation wird deutlich, wie nicht nur
das Modul und die digitale Lernplattform ,reifen” (McKenney & Reeves, 2019, S. 83), sondern auch
der Wunsch und die Bereitschaft, Lehrer*innenbildung mit digitalen Mitteln zu gestalten und theo-
retisch zu beschreiben. Diese Anspriiche, Bereitschaften und etablierten Strukturen schaffen die
Entwicklungsraume, die notwendig sind, um sich berufsbiographischen und professionstheoreti-
schen Entwicklungsaufgaben forschend zuzuwenden. Erst sie ermdglichen den Prozess kontinuierli-
cher Professionalisierung von (angehenden) (Hochschul-)Lehrkrédften zu Scholars of Teaching and
Learning (Reinmann, 2019).

4.3 Wie SHRIMP sich professionalisiert

Soll der reflexive und wissenschaftsbasierte Habitus geférdert werden, gilt es, nach Riickmeldungen
der Studierenden, die Fallarbeit starker in die Seminare zu integrieren. Allerdings erscheint es als
Riickschritt, selbst dem verbreiteten Muster des Medienumgangs des Ausweichens aus dem Digitalen
anheimzufallen. Fiir das Ziel der Mehrperspektivitat kann es sinnvoll sein, textuelle Fallbeschreibun-
gen um authentische Unterrichtsvideos zu erganzen.

Mit dem Ziel, pddagogische Professionalitdt durch die methodisch geleitete Analyse simulierter,
filmisch dargebotener oder tatsachlich beobachteter komplexer Schul- und Unterrichtssituationen
zu fordern, wurde neben SHRIMP ein Projekt fiir ein Videofallarchiv etabliert — das International
Online Video Case Archive for Teacher training and Empirical Research, kurz Innov@ter. Dies setzt an
der Notwendigkeit einer doppelten Professionalisierung (Helsper, 2021) als reflexiver Verbindung
von Theorie und Praxis an und nutzt die durch die Digitalisierung zunehmenden Einsatzmdglichkei-
ten von Videos und Videoportalen. Es wird ein digitaler Raum entwickelt und perspektivisch mit
dem Social Hypertext verzahnt, in dem konkrete pddagogische Situationen mit Blick auf wissen-
schaftliches Wissen handlungsentlastet beobachtet, kollaborativ analysiert und kritisch reflektiert
werden.

5 Zur hochschuldidaktischen Durchsetzung produktiver
Irritationen

Einem Design-Research-Ansatz folgend, werden Zielsetzungen auf zwei Ebenen angestrebt: einer
hochschuldidaktischen Forderung padagogischer Professionalitdt einerseits (design) und einer
forschend-reflektierenden Gewinnung von Einsichten in Prozesse, Potenziale und Herausforderun-
gen padagogischer Professionalisierung in friihen Phasen des Lehramtsstudiums (research) anderer-
seits. Beide Ebenen sind zugleich vor dem Hintergrund von Digitalisierungsprozessen zu reflektie-

2. Dabei folgt die Erkenntnis dem Prinzip der Verdnderung (Reinmann, 2019): Durch die systematische wissenschaftliche
Arbeit an SHRIMP und den Modulzielen wird nicht nur die Lehre weiterentwickelt, sondern es werden grundlegende
Strukturen und Herausforderungen besser verstanden und Beitrage zur Theoriebildung geleistet.
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ren: Diese fordern nicht nur eine medienspezifische Kompetenzentwicklung (Petko et al., 2018, S.
171), sondern beriihren — wenn sich hochschulisches Lehren und Lernen digitaler Medien bedient —
auch grundlegende (medienunspezifisch beschreibbare) Professionalisierungsanspriiche. Dazu
zdhlen u.a. eine kohdrente wissenschaftsbasierte Wissensbasis sowie die Fahigkeit aufzubauen,
dieses Wissen reflexiv auf Einzelfélle mit ihrer je spezifischen Logik zu beziehen.

Hinsichtlich der Zielsetzung, Studierende beim Aufbau einer solchen Wissensbasis in einem mehr-
perspektivischen und vielfaltigen Diskurszusammenhang zu unterstiitzen, zeigte sich insgesamt,
dass die zweifellos vorhandenen und von den Studierenden durchaus erkannten Potenziale eines
Social Hypertext Readers — wie die vernetzte und nicht lineare, mit erklarenden Metatexten versehene
Darstellung und die Moglichkeit individueller Exploration — zundchst wenig genutzt wurden. Das
grundlegende und nicht aufhebbare didaktische Spannungsfeld von (gewollter) Vorstrukturierung
von Lektiire und Seminardiskurs und (ebenso gewollter) offener Exploration multipel vernetzter
Inhalte wurde von den Studierenden recht einseitig in Richtung des Abarbeitens vorgegebener
Textlektiiren aufgeldst, wobei sie dies dezidiert als Verantwortungsiibernahme fiir das eigene Ler-
nen rahmten (Kap. 3.1). Einer Orientierung am eigenen Lernerfolg — und nicht nur einem buchkultu-
rellen Habitus — folgten auch Versuche, sich nicht nur den Anforderungen des Vernetztens, sondern
auch des Digitalen selbst zu entziehen (Kap. 3.3).

Irritationen und Widerstande werfen dabei ein Licht auf das Irritierte: Wenn das eigene Lernen’ bzw. der
eigene Lernerfolg’ von den Studierenden derart aufwéndig gegeniiber der Zumutung von SHRIMP vertei-
digt wird, kann, weil die Zumutungen bekannt sind, etwas (iber das Verteidigte gesagt werden. So
lasst sich schlussfolgern, dass ,Lernen’ von den Studierenden implizit offenbar als sukzessive Akku-
mulation deklarativen Fachwissens verstanden wird. Dies widerspricht teils explizit gedufRerten,
konstruktivistischen Vorstellungen (Schumacher et al., 2018, S. 41-42) und ist moglicherweise bil-
dungsbiographisch bedingt. Relevanz bemisst sich scheinbar selbstverstandlich am ,Lernerfolg’, also
an einer erfolgreichen Priifungsbewdltigung, deren Anforderungen allein als Wissensabfrage vorge-
stellt werden.

Diese Erkenntnis recht enger (impliziter) Vorstellungen von Lernen und Lernerfolg stellt — hoch-
schuldidaktisch gewendet — eine Herausforderung fiir die padagogische Professionalisierung dar,
wird doch besonders mit Blick auf die Digitalisierung ein zunehmend vernetztes und liber das be-
griffliche Wissen hinausfiihrendes Lernen gefordert (Petko et al., 2018, S. 165). Zugleich zeigt sich
das Potenzial des hier beschriebenen Ansatzes, entsprechende Vorstellungen zu irritieren und damit
erst sichtbar sowie reflexiv bearbeitbar zu machen. Besonders dieses Potenzial eréffnet die Moglich-
keit einer weiterfiihrenden Untersuchung beziiglich der Langzeitwirkung dieser Irritationen und
deren Auswirkungen bei Studierenden. Es ist offensichtlich, dass die Ziele von SHRIMP in Wechsel-
wirkung zu bisher bekannten Erfahrungen und Vorgehensweisen der Studierenden stehen, die
i.d.R. durch einen buchkulturellen Habitus (Kap. 3.3) gepragt sind. Diese Wechselwirkung sollte
weder negiert noch hochschuldidaktisch verhindert, sondern aufgegriffen und zum Gegenstand der
gemeinsamen Bearbeitung gemacht werden.

In dem hier beschriebenen Projekt war neben der Er6ffnung eines (Zeit-)Raums fiir die Reflexion
entsprechender Erfahrungen und Irritationen entscheidend, die eigenen Vorstellungen vom Lernen
im Modul sowie die (daran orientierten) Anforderungen sehr explizit und von Beginn an zu kommu-
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nizieren. Diese Explikation geht deutlich {ber iibliche Praktiken des Transparentmachens von Zielen,
Inhalten oder Erwartungen hinaus und bildet damit eine offene und experimentelle Haltung zum
eigenen Lernen als Hochschullehrende ab, was idealerweise als Inspiration zur Nachahmung seitens
der Studierenden dient'3. Besonders deutlich wird an den Befragungsergebnissen, dass die Bedeu-
tung des sozialen Austauschs (Kap. 3.2) keineswegs durch die automatisierte Nutzung des vorge-
stellten Mediums in den Hintergrund gerét, sondern vielmehr erhdhte Anerkennung erfdhrt. Mit
dem Wissen um die Bedeutung der kommunikativen Darstellung der gelesenen Inhalte (Kap. 3.1)
féllt der Fokus notwendigerweise auf die sozialen Interaktionen und unterstreicht die Wichtigkeit
des Social Hypertextes, ohne die Wertigkeit des digitalen Readers als solchen zu reduzieren.

Nicht die digitalen Medien an sich wirken hier ,als Katalysator — als eine Art gutartiges Trojanisches
Pferd — in der Beférderung einer (hochschul-)didaktischen Diskussion ... iiber eine sich erneuernde
Lernkultur” (Reusser, 2003, S. 177), sondern der bewusste Umgang und die Reflexion damit einge-
hender Irritationen. Die produktiven Irritationen sind somit — aufgrund der integrierten Konzepte
padagogischer Professionalisierung und entsprechender Lernaktivitdten Studierender — fundamen-
tal (hochschul-)didaktisch ,durchsetzt’. Die Realisierung dieser Potenziale ist zugleich darauf ange-
wiesen, diese Konzepte auch gegeniiber bestehenden Erfahrungen, Erwartungen und Préferenzen
der Studierenden ,durchzusetzen’, mithin in einer padagogischen Als-Ob-Haltung (Oevermann,
1996) bewusst Krisen zu initiieren und abweichende Erfahrungen zu erméglichen, wenngleich damit
eine Zumutung und ein (machtvoller) Eingriff in die Lebenspraxis verbunden sind.
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Anhang 1: Fragebogen (Bereich 9: Arbeit mit SHRIMP)

9.1

9.2

9.3

94

9.5

9.6

9.7

9.8

9.9

Was motiviert Sie zur Arbeit mit SHRIMP? Welche Rolle spielen dabei beispielsweise
Smileys, griine Kreise und Bages?

Offene Antwortmdglichkeit
Wie (gut) unterstiitzt Sie SHRIMP beim Verstehen der Texte und deren Zusammenhange?
Offene Antwortmdglichkeit

In SHRIMP sind viele Lernkarten hinterlegt und miteinander verkniipft? Klicken Sie auf
diese Links?

Auswahlmdglichkeit: ,ja’ (dann weiter mit Frage 9.4 und ohne 9.6) oder ,nein’ (dann weiter
mit Frage 9.6)

Wie nutzen Sie die Verlinkungen und die kurzen, erklarenden Texte zu den Verlinkungen?
Offene Antwortmdglichkeit

Die Verlinkungen von Lernkarten unterstiitzen mich beim Verstehen der Texte und deren
Zusammenhange mal3geblich

Fiinfstufige Antwortskala von trifft gar nicht zu’ bis trifft voll zu’
Warum nicht?
Offene Antwortmdglichkeit

Inwiefern halten Sie die Diskussionen in SHRIMP fiir hilfreich, lernforderlich oder interes-
sant?

Offene Antwortmdglichkeit
Wie (gut) unterstiitzt Sie SHRIMP bei der Analyse von Fallbeispielen?
Offene Antwortmdglichkeit

Wenn Sie sich etwas wiinschen diirften: Welche Anderungen wiirden Sie an SHRIMP
vornehmen?

Offene Antwortmdglichkeit
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Anhang 2: Inhaltsanalytische Codes und Ankerbeispiele'

Kategorienbezeichnung

‘ Ggf. Sub-Codes & ,Ankerbeispiel”

Hauptkategorie A: Unterstiitzung des Zusammenhangsverstandnisses (Frage 9.2)

A1 Pauschalurteile

A1.1: negativ: ,nicht so gut”
A1.2: neutral ,maBig”
A1.3 ,gut”

A2 Probleme

A2.1 Textmenge: ,eher weniger, Texte sind teilweise zu umfassend”

A2.2 fehlende Erlduterungen: ,eigentlich gar nicht, da ich Begriffe etc., die
ich nicht verstehe selber nachschlagen/recherchieren muss”

A2.3 Textqualitdt: ,gar nicht. Teilweise sind die Texte unnétig kompliziert
und praxisfern”

A2.4 doppelte Inhalte: ,teils gut teils nicht so gut, weil sich manche
Inhalte in verschiedenen Lesepfaden doppeln und ich in meinem Kopf
nicht mehr so klar differenzieren kann, zu welchem Thema welcher
Inhalt gehort”

A2.5 Einordnung beziiglich der Relevanz: ,geht so, teilweise fallt es schwer
die Texte einzuordnen und wichtige Inhalte heraus zu filtern”

A2.6 fehlender Kontext: ,relativ gut, teilweise etwas kontextlos”

A3 Zusammenhangherstellung
durch Verlinkungen

A3.1 Links und Erlduterungen hilfreich: ,Durch Definitionen von Begriffen
usw. hilft es Zusammenhéange zu verstehen”

A3.2 Lesen verlinkter Seiten ist zu viel Zeitaufwand: ,Da ich so viel Zeit
brauche zum Bearbeiten der Texte zum Seminar, das ich nicht noch die
Kraft und Zeit habe mich mit verlinkten Texten auseinander zu setzen.”

A3.3 Verlinkungen auf schon Bekanntes hilfreich: ,Moglicherweise gewin-
nen die Verlinkungen in der aktiven Klausurvorbereitung nochmal an
Wert, wenn ich schon ein Grundverstandnis der einzelnen Themengebie-
te gewonnen habe.”

A3.4 Gefahr des Orientierungsverlustes: ,Jedoch kann man durch das
immer weiter Durchklicken den Uberblick verlieren.”

A4 Zusammenhangherstellung
durch Kommentare

A4.1 Moglichkeit der Nachfrage positiv fiir Zusammenhangverstédndnis:
,gut, insofern, dass jederzeit die Moglichkeit zur Nachfrage und Diskus-
sion besteht”

A4.2 starke Zeitverzégerung der Kommunikation: ,Bei den Fragen zu
einigen Textpassagen verhalt es sich mit der geringen Effektivitat ahn-
lich, da es ewig dauert, bis jemand auf Fragen antwortet und man dann
schon 3 Sitzungen weiter gegangen ist.”

A4.3 zu geringe Nutzung der Kommentarfunktion: ,Das ist eine gute und
sicher hilfreiche Funktion, die nattirlich steht und fallt mit ihrer Benut-
zung. Und die Hemmschwelle diese zu benutzen waére sicherlich eine
Andere, wiirden sich die Kommilitonlnnen auch irgendwie kennen und
hétten einen realeren Bezug zueinander”

14

Kategorien und Ankerbeispiele werden nur fiir die Kategorien aufgefiihrt, die im Text berichtet wurden. Aus Raumgriinden

verzichten wir hier auf Angabe von Kategoriendefinitionen und Codierregeln.
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Ggf. Sub-Codes & ,Ankerbeispiel”

Hauptkategorie B: Nutzung Verlinkungen (Frage 9.4)

B1 Haufigkeitsaussagen

B1.1 selten: ,ich nutze sie selten”

B1.2 hdufig: ,die kurzen Texte lese ich eig immer”

B2 Ziele der Linknutzung

B2.1 Auffrischen von Inhalten: ,um Begriffe aufzufrischen”
B2.2 Verstdndnis des Lesepfades: ,um mir eine Erkldrung einzuholen”

B2.3 Uberblick gewinnen: ,zu gucken, wie die Lesepfade untereinander
verknUpft sind”

B2.4 interessengeleitete Vertiefung: ,auf die Verlinkungen gehe ich teil-
weise, wenn das Thema interessant wirkt”

B2.5 Bearbeitung von Lesefragen: ,teilweise konnen Fragen nur beantwor-
tet werden, wenn man auch die Extrainformationen kennt”

B3 Nutzungsweise von Links

B3.1 lesen: ,ich lese mir die entsprechende Textstelle / Text durch”

B3.2 Notizen machen: ,mache mir gegebenenfalls Notizen dazu”

B4 Probleme bei Linknutzung

B4.1 Zeit reicht nicht: ,Die Links zu externen Texten und Texten friiherer
bzw. spaterer Seminare nutze ich aus zeittechnischen Griinden nur sehr
selten”

B4.2 Uberforderung durch Auswahl: ,Selten da ich mich etwas iiberfordert
fiihle. Bei der Fiille an Auswahlmdglichkeiten”

Hauptkategorie C: Begriindung der Nichtnutzung von Verlinkungen

C1 Aufwand

C1.1 Textumfang: ,Aufgrund der hohen Anzahl an Lernkarten”

C1.2 Zeitaufwand: ,Da der Zeitaufwand eh schon sehr hoch ist, schafft
man es kaum zusatzliche Lernkarten zu lesen”

C2 Uniibersichtlichkeit

(2.1 allgemein uniibersichtlich: ,Uniibersichtlichkeit der Anwendung”

2.2 Uberforderung durch Textkomplexitdt: ,Da ich so schon iiberfordert
bin den Sinn des eigentlichen Textes zu verstehen”

C3 nicht notwendig

(3.1 iiberfliissig fiir Verstdndnis: ,der grundlegende Argumentationsgang
ist verstandlich”

(3.2 Konzentration auf das Vorgegebene: ,Deswegen wird nur das nétigs-
te gemacht”

Hauptkategorie D: Einschdtzung der

Diskussionen in SHRIMP (Frage 9.7)

D1 Pauschalurteile

D1.1 hilfreich: ,mal mehr mal weniger, aber immer hilfreich”
D1.2 nicht/wenig hilfreich: ,nicht hilfreich”

D2 Art und Weise der Nutzung

D2.1 Griinde fiir Nichtnutzung: ,ich finde es einfacher in (online) Semina-
ren zu diskutieren und dort meine Fragen zu stellen”

D2.2 Lektiire: ,ich lese mir diese sehr selten durch”

D3 Ziele/Potenziale der Nutzung

D3.1 Relevanzeinschdtzung: ,gut als Check = wo liegen Schwerpunkte”

D3.2 Behebung von Verstéindnisproblemen: ,Hilfreich, wenn Fragen zum
Text gestellt werden und diese beantwortet werden, um Verstehens-
schwierigkeiten zu beheben”
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D4 Probleme

D4 zeitliche Ausdehnung: ,weder hilfreich noch férderlich, da viel zu oft
sehr zeitversetzt”

Hauptkategorie E: Unterstiitzung de

r Analyse von Fallbeispielen

E1 Pauschalurteile

E1.1 positiv: ,gut”

E1.2 negativ: ,eher weniger gut”

E2 Bereitstellung theoretischer
Hintergriinde

,Shrimp stellt mir ja die notwendigen theoretischen Grundlagen zur
Verfiigung”

E3 Unterstiitzung der Fallanalyse im
Seminar (nicht in SHRIMP)

,die Unterstlitzung erfahre ich in diesem Bereich weniger durch SHRIMP,
eher in BBB oder Zoommeetings mit den Seminarleiter*innen”

E4 Fehlende Aspekte

4aber es gibt mir keine Hinweise darauf, wie eine Analyse aufgebaut sein
soll”

Hauptkategorie F: Veranderungswiinsche an SHRIMP

F1 Verdnderungen an Modulgestal-
tung und -inhalten

F1.1 Reduktion der Lesemenge: ,Die Texte sollten nicht so lang sein”

F1.2 Texte und Inhalte iiberarbeiten: ,Weniger komplizierte Texte und
vielleicht die ein oder andere Theorie weglassen, aber dafiir mehr Bei-
spiele, die alles naher erldutern”

F1.3 Abstimmung und Reduktion der Modulinhalte: ,bessere Abstimmung
der Lernkarten mit Vorlesungs-/Seminarinhalten”

F2 technische Verbesserungen

Anhang 3: Impulse fiir

Impuls 1: Erinnert euch mal daran,
Erzahlt von euren Eindriicken.

Impuls 2: Ich wiirde jetzt gern meh

F2.1 Verbesserung der Nutzer*innen-Oberfliiche: ,einheitlicheres Menii,
Uibersichtlichkeit im Anfangsmenii, einige Meniipunkte mehr/immer”

F2.2 Verbesserung von Einzelfunktionen: ,Mir wiirde ein groBe-
res/Ubersichtlicher Feld fiir Notizen gefallen ebenso wie die Mdglichkeit
eigene Markierungen zu machen (die nicht 6ffentlich fiir alle Leser
angezeigt werden)”

F2.3 Abschaffungswunsch (andere Lernplattform): ,Ich empfinde Moodle
als tibersichtlich, gerade im online Semester tut es gut eine Plattform
weniger zu haben als mehr.”

die Gruppendiskussion'

wie es war, als ihr euch das erste Mal bei SHRIMP eingeloggt habt.

r Uber eure aktuellen Aktivitaten in SHRIMP erfahren. Erzéhlt mal,

wie ihrin der jetzigen Seminarwoche mit SHRIMP gearbeitet habt.

Da separate Gruppendiskussionen aufgrund des Arbeitsaufwandes, den die Studierenden im ersten digitalen Semester

betreiben mussten, nicht realisiert werden konnten, wurden die Gruppendiskussionen innerhalb der Seminarsitzungen
(Videokonferenzen) durchgefiihrt. Statt des vorbereiteten ausfiihrlichen Gesprachsleitfadens kamen deshalb nur die beiden
hier aufgefiihrten Erzéhlimpulse aus diesem Leitfaden zum Einsatz.
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Metakognitives Bewusstsein im
Selbststudium

Eine Analyse der Lernstrategien
Lenhramtsstudierender im Fach Deutsch

Tatjana Vogel

Der Erfolg hybrider Veranstaltungen héngt u. a. davon ab, inwiefern Studierende in der Lage sind, ihr
Selbststudium und ihren Lernprozess zu gestalten. Dazu benétigen sie ein metakognitives Bewusst-
sein, das ihnen hilft, ihren Lernprozess durch Lernstrategien zu organisieren, zu (iberwachen und zu
regulieren. Der Artikel gibt Einblick in die Inhaltsanalyse von Beitrdgen eines Learning Journals, die
Studierende des Faches Deutsch verfasst haben. Die Ergebnisse zeigen, dass Studierende vor allem
kognitive und ressourcenbezogene Strategien nutzen. Mogliche Potenziale der Selbstreflexion wer-
den von den Studierenden zwar fiir zukiinftige Schiiler*innen erkannt, weniger aber fiir die eigene
Professionalisierung.

1 Theoretische Einordnung

Die durch die COVID-19-Pandemie ausgeldste Umstellung auf eine rein digitale Lehre brachte Her-
ausforderungen fiir Lehrende und Studierende mit sich. Beginnend im Sommersemester 2020 sahen
sich Lehrende vor der Aufgabe, Learning Outcomes, Lehraktivitaten und Priifungsformate der Situa-
tion im Sinne des ,Constructive Alignments” (Briggs & Tang, 2011) anzupassen. Studierende hinge-
gen waren nun mehr als zuvor gefordert, ihren Lernprozess zu organisieren und zu regulieren. Viele
Veranstaltungen wurden digital umgesetzt, sodass eine wdchentliche Prasenz sowie der bis dahin
selbstverstandliche Face-to-Face-Austausch mit Kommiliton*innen entfiel. Das Selbststudium ge-
wann folglich an Relevanz und forderte, dass Studierende nun den du8eren Rahmen ihres Studiums
neugestalteten und dass sie die Verlaufsstruktur ihres Lern- und Arbeitsprozesses selbststdndig
festlegten und ggf. modifizierten (Landwehr & Miiller, 2008, S. 16). Durch diese Prozesse wurde die
Bedeutung des selbstregulierten und autonomen Lernens nochmals deutlich. Doch nicht nur in
solchen Ausnahmesituationen liegt die Planung und Regulation des Lernprozesses — neben der
transparenten Darlegung der Lernziele und Erwartung der Lehrperson — bei den Studierenden
selbst. Das reflektierte, selbstregulierte Lernen und ein metakognitives Bewusstsein fiir den Lernpro-
zess stellen grundsatzliche Schliisselkompetenzen dar, deren Erwerb nicht bei Antritt eines Hoch-
schulstudiums abgeschlossen ist, sondern im Laufe des gesamten Professionalisierungsprozesses
bewusst gefordert werden muss. Der Artikel widmet sich daher der Frage, wie Studierende das
Lernen im Selbststudium in Zeiten der COVID-19-Pandemie gestalteten und welche Lernstrategien
konkret genutzt wurden, um Riickschliisse fiir die Weiterentwicklung hybrider Lehre im Sinne des
Scholarship of Teaching and Learning zu gewinnen (Huber, 2014). Dazu werden zunachst theoreti-
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sche Einblicke in das selbstregulierte Lernen im Selbststudium und in die Nutzung von Learning
Journals gegeben, bevor das methodische Vorgehen und die Ergebnisse der Untersuchung prasen-
tiert werden. Nach der Diskussion der Ergebnisse erfolgt abschlieBend ein Ausblick, der didaktische
Implikationen auf der Mikroebene (Wildt, 2013) der hybriden Hochschullehre aufzeigt.

1.1 Selbstreguliertes Lernen im Selbststudium

Die fiir die vorliegende Untersuchung relevante Form des Selbststudiums stellt das begleitete Selbst-
studium dar. Dieses ist vom individuellen Selbststudium zu unterscheiden und zeichnet sich dadurch
aus, dass die Lehrperson Lernprozesse bewusst initiiert, unterstiitzt und Gberpriift (Landwehr &
Miiller, 2008, S. 17). Dennoch liegt ein konstruktivistisches Lernverstandnis zugrunde, da das aktive
und selbstgesteuerte Lernen bei den Studierenden liegt und die Lehrperson lediglich als Begleitung
in Erscheinung tritt (Landwehr & Miiller, 2008, S. 28). Landwehr und Miiller beschreiben das Selbst-
studium anhand dreier Charakteristika:

e ,Der dussere Rahmen der Lehrveranstaltung (z. B. Zeitpunkt, Dauer, Ort, Zusammensetzung der
Lerngruppe, Lernbegleitung) kann von den Studierenden — eventuell im Rahmen von definierten
Vorgaben — selbst bestimmt werden (,Selbstorganisation’)

o Die detaillierte Verlaufsstruktur des Lern- und Arbeitsprozesses wird im Wesentlichen von den
Studierenden selbst festgelegt (,Selbststeuerung ).

e Die Prasenz von Dozierenden ist moglich, aber kein konstitutives Element fiir diesen Veranstal-
tungstypus” (Landwehr & Miiller, 2008, S. 16).

Ein erfolgreiches Selbststudium zeichnet sich neben den genannten exogenen Rahmenbedingungen
durch endogene Faktoren aus, die bei den Lernenden zu verorten sind. Damit sind Fahigkeiten und
Fertigkeiten, aber auch motivationale Aspekte der Lernenden gemeint (Weinert, 2001). Die
Fahigkeit, den eigenen Lernprozess aktiv zu steuern, beschreibt Zimmermann als selbstreguliertes
Lernen: ,Self-regulated students select and use regulated learning strategies to achieve desired
academic outcomes on the basis of feedback about learning effectiveness and skills“ (Zimmermann,
1990, S. 7). MaBgeblich fiir das selbstregulierte Lernen ist, dass Lernende die Ziele ihres Lernprozes-
ses bestimmen, Strategien anwenden, um diese zu erreichen, und abschlieend die Ist-Soll-Differenz
bewerten, um die Strategien ggf. zu modifizieren (G6tz & Nett, 2017, S. 146; Schuster et al., 2018).
Die Lernenden entscheiden selbststandig lber die Organisation und Regulation des Prozesses.
Daher ist dieser von der Selbstwahrnehmung, der Selbstwirksamkeit und der Motivation der Ler-
nenden geprdgt (Pelikan et al., 2021). Als Teil des selbstregulierten Lernens stellen Lernstrategien die
kognitive und verhaltensbezogene Basis zur Losung einer Aufgabe dar (Wild & Schiefele, 1994,
S.185). Die Grundlagenarbeit von Wild und Schiefele eignet sich insbesondere fiir die hier vorge-
stellte Studie, da Lernstrategien Studierender operationalisiert wurden und eine kognitive Fokussie-
rung vorliegt, die mit der Fragestellung dieses Artikels tibereinstimmt. Lernstrategien lassen sich in
kognitive, metakognitive und ressourcenbezogene Strategien einteilen. Unter kognitiven Strategien
werden Prozesse der Informationsaufnahme, -speicherung und -verarbeitung verstanden (Wild &
Schiefele, 1994, S. 186). Dazu zdhlen Wild und Schiefele folgend Strategien wie das Markieren oder
Zusammenfassen von Texten (Organisationsstrategie), die Verkniipfung neuer Inhalte mit bereits
vorhandenen Inhalten aus anderen Seminaren (Elaborationsstrategie) sowie das Wiederholen von
Lerninhalten (Wiederholungsstrategie) (S. 186). Metakognitive Strategien werden angewandt, um
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aus einer beobachtenden Perspektive den Lernprozess zu planen, zu iiberwachen und zu regulieren.
Schon wahrend des Lernprozesses kann so Uberpriift werden, ob rezipierte Inhalte verstanden wur-
den (S. 187). Mit ressourcenbezogenen Lernstrategien sind ,Selbstmanagementaktivitaten [gemeint,
T.V.], die Lernaktivitdten insgesamt organisieren” (S. 187). Darunter féllt auf der einen Seite die Nut-
zung interner Ressourcen wie die Motivation und Konzentration im Lernprozess sowie die Zeitpla-
nung. Auf der anderen Seite sind externe Ressourcen wie die Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen
oder die Nutzung verschiedener Quellen, zu verorten (S. 187).

Die Vermittlung solcher Lernstrategien fordert das selbstregulierte Lernen und kann entweder direkt
oder indirekt verlaufen. Wahrend eine indirekte Férderung durch Aufgaben initiiert wird, die durch
die Anwendung von Lernstrategien gelost werden konnen, findet bei der direkten Férderung eine
Vermittlung von Wissen zu Lernstrategien durch die Lehrperson statt (Fischer et al., 2020, S. 142).
Beide Formen sind auch in Kombination einsetzbar. Die Kombination von Wissensvermittlung tiber
Kognition (knowledge about cognition) und Anwendung in Form von trainierter Regulation (regulati-
on of cognition) wird in Anlehnung an Flavell sowie Schraw und Dennison als metakognitives Be-
wusstsein (metacognitive awareness) bezeichnet (Flavell, 1979; Schraw & Dennison, 1994). Metakog-
nitives Wissen ldsst sich weiterhin unterteilen in Wissen {iber Lernstrategien im Allgemeinen sowie
Wissen (iber die eigene Leistungsfahigkeit und den Wissenserwerb im Lernprozess. Letzteres lasst
sich auch als epistemisches Wissen bezeichnen (Hasselhorn & Gold, 2017, S.94) und kann durch
metakognitive Reflexion zuganglich gemacht werden. Wie diese Reflexion in Learning Journals
umgesetzt werden kann, thematisiert das nachste Kapitel.

1.2 Learning Journals

Learning Journals stellen ein didaktisches Instrument zur Reflexion des Lernprozesses dar. In regel-
maBigen Abstanden wird — meist schriftlich und auf Grundlage von Schreibauftragen — der eigene
Lernprozess beschrieben und reflektiert. Es erfolgt also ein reflektierter Blick auf den vergangenen
Lernprozess, der die Beurteilung des Vorgehens sowie den Erfolg des Lernens beinhaltet. Die Nut-
zung von Learning Journals kann sowohl zu einem bewussten, selbstregulierten Lernen (Hartung-
Beck & Schlag, 2020; Jenert, 2008; Niickles et al., 2020) als auch zu einer Steigerung der intrinsischen
Motivation (Lang, 2018, S. 44) beitragen.

Das Formulieren von Journal-Eintragen versetzt die reflektierende Person in eine Art ,Kommunikati-
on mit sich selbst” (Philipp, 2021, S. 209). Haufig werden die Schreibprozesse aus der Unterrichts-
oder Seminarzeit ausgelagert, um einen individuellen Reflexionsprozess, eine individuelle Ausei-
nandersetzung mit dem Lernen, zu gewahrleisten. Ein Feedback der Lehrperson ist mdglich und
gewinnbringend, eine Benotung oder Beurteilung findet allerdings nicht statt, sodass die Lernenden
die Eintrage ausschlieBlich fiir ihren eigenen Fortschritt verfassen (Philipp, 2021, S. 217). Ziel ist es
daher, reflexives Schreiben und die Nutzung von Lernstrategien auszuldsen (Philipp, 2021, S. 210).
Dabei stellt sich die Reflexion nicht ausschlieBlich als ein Instrument des problemorientierten Ansat-
zes dar, sondern fokussiert ,Grundannahmen zum Lernen und individuelle Bildungsziele” (Jenert,
2008, S. 1). Dahingehend argumentiert auch Philipp, dass im Schreiben eines Journal-Eintrages die
Reflexion des Lernprozesses im Fokus steht und nicht die Darstellung eines Lerngegenstandes (Phi-
lipp, 2021, S. 209). Folglich sollten Reflexionen in Learning Journals durch eine offene Fragestellung
(Prompts) initiiert werden. Prompts sind Hinweise oder Abrufhilfen fiir die lernende Person (Niickles
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et al., 2020). Sie stellen im Sinne des Scaffolding-Ansatzes (Niickles et al., 2020, S. 1089) ein unter-
stiitzendes Geriist dar, das es den Lernenden ermdglicht, sich ihren Lernprozess bewusst zu machen
sowie positive als auch negative Erfahrungen zu verbalisieren. Schafer et al. konnten in ihrer Erhe-
bung zeigen, dass Prompts zu einer vermehrten Nutzung von Elaborationsstrategien fiihren (Schafer
et al.,, 2012). Die offene Initiierung ermoglicht dariiber hinaus ein freies Schreiben, das keinen rheto-
rischen oder stilistischen Standards folgen muss und dadurch die kognitive Belastung im Sinne der
Cognitive Load Theory minimiert (Niickles et al., 2020; Philipp, 2021). Die Freisetzung kognitiver
Kapazitaten ermdglicht die alleinige Konzentration auf die Reflexion von Lernstrategien (Nickles et
al., 2020; Philipp, 2021) und damit das Hinterfragen, Reflektieren und Modifizieren des Lernprozes-
ses:

In addition, they should ask themselves what they do not understand and what can be done to
close this gap in understanding. In this way, learners can apply beneficial cognitive strategies
such as organization and elaboration strategies as well as metacognitive strategies such as mon-
itoring and regulation. We consider learning journals as a promising way of conducting follow-
up coursework and as a method to foster self-regulated learning by writing (Niickles et al., 2020,
S.1092).

Der erfolgreiche Einsatz eines Learning Journals zeichnet sich durch einen zyklischen Verlauf des
selbstregulierten Lernens (Abb. 1) aus, in dem Lernende den Lernprozess organisieren und elaborie-
ren (kognitive Lernstrategien) sowie (iberwachen und regulieren (metakognitive Lernstrategien).
Einen solchen zyklischen Verlauf des selbstregulierten Lernens zeigen Niickles et al. (2020) auf:

Organization & Monitoring of
Elaboration Comprehension

Planning of
Remedial
Strategies

Abbildung 1: Zyklischer Verlauf des selbstregulierten Lernens (Niickles et al., 2020, S. 1098 in Anlehnung an Zimmermann, 2008).

Eine Reflexion, die diesen zyklischen Verlauf des selbstregulierten Lernens beriicksichtigt, erleichtert
es den Lernenden, metakognitives Bewusstsein fiir ihr Lernen zu erlangen (Lang, 2018). Neben der
bewussten Formulierung von Prompts ist es die Aufgabe der Lehrperson, die geeignete Anzahl an
Journal-Beitragen festzulegen. Eine zielfiihrende Reflexion im Learning Journal, die moglichst kon-
stant eingehalten wird, bendétigt eine klare Begrenzung der Eintrdge. Zu diesem Ergebnis kommt die
Studie von Hartung-Beck und Schlag, die den Einsatz von Learning Journals an zwei Kohorten des
Praxissemesters untersuchte (Hartung-Beck & Schlag, 2020, S. 75). Sind diese Rahmenbedingungen
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gegeben, konnen die Lernenden nicht nur im Hinblick auf ihren aktuellen Lernprozess profitieren,
sondern bestenfalls eine Lernidentitdt entwickeln, die ein lebenslanges Lernen erméglicht (Jenert,
2008, S. 11). Eine gelungene Reflexion im Learning Journal kann dazu beitragen, dass das erworbene
metakognitive Bewusstsein und Wissen die Studierenden fiir die Lernprozesse ihrer zukiinftigen
Schiiler*innen sensibilisiert.

2 Methodisches Vorgehen
2.1 Sample

Die Erhebung wurde im Sommersemester 2021 im Rahmen des FlippedClassroom-Seminars (u. a.
Sailer & Figas, 2018) Leseunterricht digital: Lesekompetenzférderung mithilfe digitaler Medien (2 SWS)
an der Technischen Universitat Dortmund durchgefiihrt. In diesem entwickelten die Lehramtsstudie-
renden Leseforderkonzepte fiir ihre spezifische Zielgruppe. Das Seminar wurde im Germanistikstu-
dium in Modulen gefiihrt, deren Schwerpunkte auf Heterogenitat sowie Differenzierung und indivi-
dueller Férderung liegen (TU Dortmund, 2019)".

Im Sommersemester 2021 besuchten 39 Studierende das Seminar, von denen 24 Studierende ihr
Einverstédndnis zur Analyse ihrer Learning Journals gaben. Im Seminar waren alle Studiengénge fiir
das Fach Deutsch vertreten, wobei elf Studierende der Schulform Grundschule, acht Studierende der
Schulform sonderpadagogische Forderung, eine Person des Lehramts fiir Haupt-, Real-, Sekundar-,
und Gesamtschulen, zwei Studierende fiir die Schulform Gymnasium/Gesamtschule sowie zwei
Studierende fiir das Berufskolleg ihre Eintrage zur Verfligung stellten. Diese Heterogenitat findet sich
ebenfalls in den Studienzeitpunkten der Teilnehmenden. Laut Modulhandbuch soll die Veranstal-
tung im fiinften oder sechsten Bachelorsemester absolviert werden (TU Dortmund, 2019). Die Stu-
dierenden befanden sich zwischen dem zweiten und dem zwdlften Fachsemester, sodass das Vor-
wissen sehr unterschiedlich war.

Insgesamt war das Seminar in fiinf thematische Blcke und dementsprechend in fiinf synchrone
Termine strukturiert, die via Zoom stattfanden. Die Zeit zwischen den Sitzungen wurde fiir das
Selbststudium genutzt. Die Themenbldcke bestanden aus medialen Inputs verschiedener Formate
wie Prasentationsvideos, externen Links, fachdidaktischer Literatur und weiteren Dokumenten wie
zum Beispiel curricularen Vorgaben des Landes NRW. Aufgabe der Studierenden war es, sich die
Inhalte eigenstandig anzueignen und Aufgaben einzeln und in Gruppen zu lésen. Fiir mogliche
Schwierigkeiten oder Riickfragen standen thematische Foren in Moodle sowie digitale Sprechstun-
dentermine zur Verfiigung. In den digitalen Sitzungen wurden die behandelten Inhalte besprochen,
angewendet und transferiert. Im Anschluss an einen Themenblock und die dazugehérige Sitzung
reflektierten die Studierenden ihren Lernprozess im begleiteten Selbststudium mithilfe des Learning
Journals. Das Learning Outcome hinsichtlich der Anfertigung dieser reflektierenden Eintrage lasst
sich wie folgt formulieren:

' Hier wird das Modulhandbuch fiir das Lehramt an Gymnasien/Gesamtschulen beispielhaft angefiihrt. Die Module sind auch
in Modulhandbiichern anderer Lehramtsstudiengénge zu finden.
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Die Studierenden erstellen Learning Journals, in denen sie ihre kognitiven, metakognitiven und
ressourcenbezogenen Strategien reflektieren. Dadurch schaffen sie ein Bewusstsein fiir ihren
Lernprozess, das ihnen hilft, diesen zu regulieren.

2.2 Erhebungsinstrument: Learning Journal

Neben seiner didaktischen Funktion diente das Learning Journal gleichzeitig als Erhebungsinstru-
ment zur Analyse der Reflexionen. Fiir die Reflexion wurde das in Moodle integrierte Tool Learning
Journal genutzt. Es bietet die Mdglichkeit, im Sinne des Universal Design for Learning (Rose & Meyer,
2002; Wember, 2013), verschiedene Abgabeoptionen (Schrifttext und Audio) anzubieten. Es kann
jederzeit um weitere Eintrage ergdnzt werden, sodass jede teilnehmende Person kontinuierlich ein
Dokument erstellt, das nur sie selbst und die lehrende Person einsehen kdnnen. Am Ende entstand
ein Journal mit jeweils vier Beitrdgen pro Person.

Die Gestaltung der Reflexionen in drei Themenbldcken orientiert sich an den bereits thematisierten
Ausfiihrungen von Wild und Schiefele (1994) zu Lernstrategien im Studium. Zu Beginn des Seminars
fand eine Einfiihrung statt, in der Lernstrategien besprochen und diskutiert wurden. Demnach wur-
de die Nutzung der Lernstrategien erst direkt (knowledge about cognition) und im Anschluss durch
das Schreiben der Journal-Beitrage indirekt gefordert (regulation of cognition) (Fischer et al., 2020;
Flavell, 1979; Schraw & Dennison, 1994).

Um die Reflexion zu initiieren und die Entwicklung metakognitiven Bewusstseins zu fordern, wurde
jeder Journal-Beitrag durch Prompts (s. Tab. 1) eingeleitet. Diese dienten einerseits als Hilfestellung
und Orientierung fiir die Studierenden, indem sie die kognitive Belastung minimierten, und anderer-
seits ermdglichten sie die Fokussierung auf die Reflexion der Lernstrategien. Die ersten drei Eintrage
im Journal sollten den Lernprozess sowie die genutzten Strategien fiir den jeweiligen Themenblock
reflektieren. Der vierte, abschlieBende Beitrag diente als Meta-Reflexion der Beurteilung des Journals
fiir den Lernprozess und der Beurteilung des Journals fiir einen schulischen Einsatz mit Schii-
ler*innen.
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Tabelle 1: Prompts zu den Messzeitpunkten [MZ].

Mz Prompts

®  Kognitive Strategien: Wie sind Sie konkret vorgegangen, um sich die Inhalte der
Thematik anzueignen? Welche Elaborations-, Wiederholung- und Organisations-
strategien haben Sie genutzt?

MZ1 ®  Metakognitive Strategien: Wie haben Sie fiir sich sichergestellt, dass Sie alles ver-
standen haben? Wie sind Sie mit moglichen Schwierigkeiten umgegangen? Haben
Sie sich mit Kommiliton*innen ausgetauscht?

®  Ressourcenbezogene Strategien: Inwiefern hat Ihr Zeitmanage-
ment/Ressourcenmanagement funktioniert/nicht funktioniert?

®  Welche Strategien haben Sie dieses Mal angewendet? Was hat gut funktioniert
MZ 2+3 und was nicht? Beziehen Sie sich auch hier wieder auf die drei Strategiearten und
stellen Sie dar, was Sie sich fur die nachste Lerneinheit vornehmen.

e Inwiefern hat die Anfertigung des Learning Journals Ihren Lernprozess beeinflusst?
Hat lhnen die Reflexion geholfen? Was haben Sie {iber sich gelernt? Was hat sich
Abschluss im Laufe des Prozesses verdndert?

®  Inwiefern kénnen Sie diese Kenntnisse und Erkenntnisse auf Ihre spatere Arbeit in
der Schule libertragen?

Die Datenbasis setzt sich daher aus insgesamt 96 Eintragen der vier Messzeitpunkte zusammen. Die
durchschnittliche Anzahl an Wortern pro Beitrag liegt bei 240.

2.3 Auswertungsverfahren: Qualitative Inhaltsanalyse

Die Eintrdge in den Journals wurden entweder als Schrifttext eingetippt oder als Audioaufnahme
durch die Studierenden eingesprochen. Die Audioabgaben wurden entsprechend transkribiert,
sodass fiir alle vier Messzeitpunkte Dateien mit Schrifttext vorlagen. Diese wurden den vier Mess-
zeitpunkten zugeordnet und in die Software MAXQDA eingepflegt. AnschlieBend wurden die Datei-
en mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet. Die qualitative Inhaltsanalyse
bietet sich fiir diese Daten besonders an, weil sie es ermdglicht, das Material auf Grundlage gesetz-
ter Kriterien in der Tiefe zu analysieren (Mayring, 2015, S. 67).

Die Analyse erfolgte als eine Mischform aus deduktivem und induktivem Vorgehen, um eine mehr-
perspektivische Codierung zu ermdglichen. Insgesamt gab es zwei Materialdurchlaufe, um die Intra-
coderreliabilitdt zu gewahrleisten. Zundchst wurden deduktive Codes entwickelt, die als grundle-
gendes Instrument der Analyse dienten. Diese orientierten sich an den theoretischen Grundlagen zu
Lernstrategien. Den kognitiven Lernstrategien sind die Codes Organisationsstrategie, Wiederholungs-
strategie und Elaborationsstrategie zuzuordnen. Unterkategorien der metakognitiven Lernstrategien
sind Planung, Monitoring und Regulation. Zu den ressourcenbezogenen Lernstrategien gehdren
schlieBlich die Unterkategorien Interne und Externe Ressourcen. Im Laufe der Materialdurchgange
konnten die deduktiven Codes durch induktive Codes aus dem Material heraus erganzt werden.
Insgesamt wurden so zwei Materialdurchlaufe inklusive Feincodierungen durchgefiihrt, die sich im
finalen Codebaum mit seinen 32 Codes widerspiegeln. Aussagen zu den Lernstrategien wurden
dann der entsprechenden Strategie zugeordnet, wenn sie in der Reflexion als angewandte Strategie
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erwahnt und das Vorgehen richtig erldutert wurde. Darliber hinaus wurden Aussagen zugeordnet,
die zwar einer Lernstrategie entsprachen, aber nicht explizit benannt wurden. Bei falscher Zuord-
nung einer Strategie wurde die Aussage mit dem Code Strategie nicht erkannt / falsch zugeordnet
codiert.

3 Ergebnisse

Die Auswertung wurde entsprechend der vier Messzeitpunkte vorgenommen, sodass im Programm
MAXQDA vier Messzeitpunkte a 24 Dokumente codiert wurden. Im Folgenden wird nun die Verwen-
dung kognitiver, metakognitiver und ressourcenbezogener Strategien der Studierenden inklusive
der Entwicklung von Messzeitpunkt eins (MZ1) bis Messzeitpunkt drei (MZ3) dargestellt. Es folgt die
Ergebnisdarstellung des Abschlusseintrags, der die Einschatzung des Learning Journals sowie mog-
liche Transfers auf das weitere Studium und den spéteren Lehrberuf beinhaltet.

Im Gesamten kann vorweg festgehalten werden, dass sich die Studierenden in ihrer Reflexion vor
allem mit kognitiven Lernstrategien und ressourcenbezogenen Strategien auseinandergesetzt haben.
Es scheint, dass der Transfer auf die Metaebene, sprich die Anwendung metakognitiver Lernstrate-
gien, anspruchsvoller ist. So sind, bezogen auf die ersten drei Messzeitpunkte, 34 % der Eintrége den
ressourcenbezogenen Lernstrategien, 25 % den kognitiven Lernstrategien und 19 % den metakogni-
tiven Lernstrategien zuzuordnen.

3.1 Kognitive Lernstrategien

Innerhalb der kognitiven Lernstrategien zeigt sich eine Praferenz der Organisationsstrategie. An allen
drei Messzeitpunkten wurde die Organisationsstrategie mit 14 %, 10 % und im dritten Messzeit-
punkt mit 12 % am hdufigsten angewendet. Die Wiederholungsstrategie hingegen liegt bei durch-
schnittlich ca. 5 %, die Elaborationsstrategie bei ca. 9 %. Hierbei geben die Studierenden hauptsach-
lich die Anfertigung von Notizen sowie die Organisation und Systematisierung des Materials an:

Um die Inhalte noch frisch im Gedachtnis zu haben, habe ich mir die Woche vor der ersten Sit-
zung dazu ausgesucht, um mich damit intensiv zu beschaftigen. Dabei ging ich wie gewohnt
vor, ich las die Texte (teilweise mehrfach), markierte wichtige Aussagen und Begriffe (in ver-
schiedenen Farben) und habe am Ende immer versucht, die Kernaussage eines Textes in ein paar
wenigen Stichpunkten festzuhalten. (029a).

Die Nutzung der Organisationsstrategie tritt haufig in Verbindung mit der Wiederholungsstrategie
auf (Abb. 2). Studierende geben so bspw. an, dass sie Notizen anfertigen, auf die sie spater zuriick-
greifen kénnen (026a).

Die Analyse der Code-Uberschneidungen konnte zusitzlich zeigen, dass die Nutzung der kognitiven
Lernstrategien haufig im Zusammenhang mit der positiven Einschatzung des Lernprozesses (Lerner-
folg) steht. Dabei weist die Starke der Verbindungslinien, die alle vier Messzeitpunkte beriicksichti-
gen, auf die Haufigkeit der gemeinsamen Nennung hin. Es ldsst sich so ein Netz der Korrelationen
zeigen (s. Abb. 2):
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Abbildung 2: Code-Uberschneidungen, erstellt mit MAXQDA.

Hinsichtlich der Elaborationsstrategie ist festzuhalten, dass sich die Verkniipfung der Lerninhalte im
Laufe des Semesters (MZ1-MZ3) stetig erhoht hat. Die Studierenden verkniipfen vermehrt Inhalte
des Seminars miteinander und mit Inhalten aus anderen Veranstaltungen. Zwischen MZ1 und MZ3
lassen sich so vermehrt Verkniipfungen erkennen, die zum Teil auf das Fach Deutsch, zum Teil aber
auch auf Inhalte aus erziehungswissenschaftlichen Veranstaltungen verweisen.

3.2 Metakognitive Lernstrategien

Die Codierungen zu den metakognitiven Strategien bleiben (iber die drei Messzeitpunkte (iberwie-
gend konstant. Wahrend an MZ1 20 % der Studierenden metakognitive Strategien anwenden, liegt
der Wert an MZ2 bei 21 % und an MZ3 bei 17 %. Gleichzeitig konnte die quantitative Auswertung
der Codierungen zeigen, dass fiir die Studierenden vor allem das Monitoring im Lernprozess (72 %)
und weniger die Regulation des Lernprozesses (53 %) oder die Planung (29 %) relevant ist. Die Pla-
nung des Lernprozesses findet dabei vorwiegend mit Bezug zum Zeitmanagement statt. So wird
zwar der Lernprozess zeitlich vorstrukturiert, eine inhaltliche Komponente wie z. B. die Formulierung
von Fragen vor der Lektiire eines Fachtextes wird allerdings nicht genannt: ,Bevor ich mich mit
neuen Inhalten beschéftige, schreibe ich mir stets einen Zeitplan. Dies mache ich bereits seit einiger
Zeit, weil ich lange Schwierigkeiten mit Hinblick auf mein Zeitmanagement hatte.” (029a).
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Die Selbstbeobachtung (Monitoring) des Lernprozesses wird {iber die drei Messzeitpunkte konstant
umgesetzt. Die Studierenden beschreiben bspw. ihre Konzentrationsschwierigkeiten beim Erarbei-
ten der Inhalte: ,Ich habe mich auch o6fter dabei ertappt, gerade bei diesen beiden Inhalten, wie ich
mit meinen Gedanken abschweife, weil ich mir keine Pausen eingeteilt habe.” (022a).

Neben der Auseinandersetzung mit dem Lernprozess wurde das Vorgehen im Selbststudium auch
dahingehend beurteilt, inwiefern das Wissen in der Anwendungssitzung eingesetzt werden konnte:
,Bei der Wiederholung am Anfang der Zoom-Sitzung im gemeinsamen Etherpad bemerkte ich aller-
dings, dass meine Notizen zum Teil doch etwas zu ungenau waren, da mir zu einigen Stichpunk-
ten genauere Erlduterungen fehlten und ich diese nicht richtig einordnen konnte.” (033c).

Die Ergebnisse zeigen daher auch, dass sich das Etherpad als Warm-Up-Tool zu Beginn jeder Sitzung
gut eignet, um Wissen zu reaktivieren und Liicken aufzuzeigen.

Die Uberschneidung der Codes verweist dariiber hinaus deutlich auf einen Zusammenhang zwi-
schen der Zusammenarbeit mit Kommiliton*innen und der Reflexion der metakognitiven Strategien
Monitoring und Regulation. In Beitrdgen, die die Zusammenarbeit reflektieren, wird deutlich haufi-
ger das metakognitive Vorgehen aufgegriffen als in Beitragen, die sich auf den individuellen Lern-
prozess der einzelnen Person beziehen:

Auch die metakognitiven Lernstrategien konnte ich dieses Mal durch die Gruppenarbeit vertieft
anwenden. So konnten bspw. Riickfragen innerhalb der gemeinsamen Ausarbeitung mit den
anderen Kommilitoninnen geklart werden. (009b).

3.3 Ressourcenbezogene Lernstrategien

Die Reflexion liber das ressourcenbezogene Vorgehen in den ersten drei Themenbldcken stellt den
groBten Anteil der Eintrage dar. Die Studierenden reflektieren ihr ressourcenbezogenes Vorgehen
nicht nur haufiger als die kognitiven und die metakognitiven Lernstrategien, sondern beschreiben
diese auch ausfiihrlicher und durchaus kritisch. Dies zeigt sich vor allem in den Reflexionen liber das
Zeitmanagement. Teils beschreiben sie ihr Zeitmanagement als schwierig und verbesserungsbe-
diirftig, teils verweisen die Studierenden auf Konzentrationsschwierigkeiten (026¢).

Lernschwierigkeiten traten also haufig dann auf, wenn die Organisation des Lernprozesses nicht
optimal geldst werden konnte. Das zeigt auch die Analyse der Code-Uberschneidungen (s. Abb. 2).
Zum Ende des Semesters schatzen die Studierenden ihr Zeitmanagement allerdings besser ein bzw.
ist ihnen nun bewusst, welche Aspekte sie im Lernprozess wie verbessern kdnnen:

Das Learning Journal hat mir sehr bei der Verbesserung meiner ressourcenbezogenen Lernstra-
tegie geholfen. Zu Beginn hatte ich immer das Problem, die Dinge auf den letzten Driicker zu
machen. Durch das Learning Journal habe ich dieses Problem zum ersten Mal richtig angespro-
chen und mir vorgenommen dieses zu verbessern. Das habe ich auch getan und habe somit ge-
lernt, Inhalte besser einzuteilen und friiher mit der Bearbeitung zu beginnen. (022d).

Hinsichtlich der Motivation wird deutlich, dass sich die Studierenden vor allem dann als motiviert
beschreiben, wenn sie Selbstwirksamkeit erfahren. Diese Selbstwirksamkeit erfuhren sie durch einen
effizienten Lernprozess und ein gutes Zeitmanagement, unterstiitzt z. B. durch das ,Abhaken” von
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Lerninhalten auf der Lernplattform (009a). Andere wiederum erfuhren Selbstwirksamkeit dadurch,
dass sie die gestellten Aufgaben im Lernprozess als relevant fiir ihren spateren Beruf einschatzten
und dem Lernprozess somit einen Sinn zuschrieben (013b).

Neben diesen internen Ressourcen stellte sich vor allem die als externe Ressource codierte Zusam-
menarbeit mit Kommiliton*innen als relevant heraus. Die Analyse konnte zeigen, dass die Aufgaben,
die in Gruppen zu l6sen waren, sehr positiv eingeschatzt wurden. Weiterhin geben die Studierenden
an, dass die Gruppenarbeit ihnen ein gewisses Sicherheitsgefiihl gibt. Diese Sicherheit bezieht sich
zum einen auf inhaltliche Aspekte, die in den Gruppen besprochen wurden. Zum anderen bezieht
sich die Sicherheit auf die Organisation des Lernprozesses:

Die Planung war bei dieser Lerneinheit sehr viel strukturierter, da zwei Abgaben anstanden und
die Gruppenarbeit eine Planung voraussetzt. Die Bearbeitung der Aufgaben hat mir geholfen, si-
cher zu gehen, dass ich den Inhalt verstanden habe, zumindest viel mir die Bearbeitung einfach,
was mir Sicherheit gegeben hat (035b).

Im Gesamten wird die Zusammenarbeit daher als forderlich fiir den Lernprozess eingeschatzt. Ledig-
lich vier Studierende stuften die Gruppenarbeit eher negativ ein. Zum Teil waren dies allerdings
auch Studierende, die angaben, dass sie es generell bevorzugen, Inhalte allein zu erarbeiten.

3.4 Reflexion Uber den Einsatz von Learning Journals

In der letzten Reflexionsaufgabe wurden die Studierenden nicht nur gebeten, die Arbeit mit dem
Learning Journal zu reflektieren, sondern dariiber hinaus auch mogliche Erkenntnisse auf ihr Studi-
um und auf ihren spateren Beruf zu (ibertragen. Daher konnten Codierungen hinsichtlich eines
Transfers auf das weitere Studium sowie eines Transfers auf den spateren Beruf vorgenommen
werden. Codierungen zum Transfer auf den Lehrberuf lassen sich zudem dahingehend unterschei-
den, ob Potenziale des Learning Journals fiir die Lehrperson oder fiir Schiiler*innen reflektiert wer-
den.

3.4.1 Transfer Studium

Nur wenige Studierende (29 %) reflektieren im letzten Eintrag explizit einen méglichen Transfer der
Erkenntnisse aus dem Journal auf das weitere Studium. Diejenigen, die Erkenntnisse auf das weitere
Studium ibertragen, nehmen sich bspw. vor, ein bestimmtes Vorgehen im Lernprozess beizubehal-
ten:

Ich mochte in Zukunft mehr Elaborationsstrategien anwenden und die Inhalte aus verschiede-
nen Bereichen mehr/besser miteinander verkniipfen. Durch diese inhaltliche Verzahnung erhoffe
ich mir, schneller Querverbindungen herstellen zu kénnen. Aktuell muss ich hierbei teils noch
langer Uberlegen bzw. nachschlagen/recherchieren. Ansonsten mochte ich meine Arbeitsweise
beibehalten. (009d).

Andere wiederum gaben an, dass sie durch das Journal schon friihzeitig ihren aktuellen Stand im
Lernprozess reflektieren konnten:

... die Reflektion der Wochen hat die thematischen und inhaltlichen Schwéchen aufgezeigt, so-
dass ich entsprechend wiederholen konnte. Dieser Prozess blieb sonst aus und die Liicken wur-
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den erst in der Klausurvorbereitung aufgedeckt. Diesen Prozess habe ich bereits auf das erste
andere Seminar (ibertragen und erhoffe mir, dass ich die Idee nachstes Semester noch o6fter nut-
zen werde. (026d).

3.4.2 Transfer Lehrberuf

Von den 24 Studierenden gelingt 23 der theoretische Transfer in die Schule. Sie reflektieren diesbe-
ziiglich, wie Learning Journals in der Schule eingesetzt werden kdnnen, um das Lernen der
Schiiler *innen zu verbessern:

Auch in der Schule wére dies eine gute Moglichkeit fiir Schiiler/innen, um sich in seinem/ihrem
Lernverhalten und der Strategie beim (Er)lernen von (neuen) Inhalten zu reflektieren und so Kon-
sequenzen fiir das zukiinftige Verhalten zu ziehen. So wiirde ich es als angehende Lehrerin auf
jeden Fall in meinen Unterricht mit einbeziehen und anwenden. (029d).

Als didaktisches Instrument werden Learning Journals von 19 Studierenden hinsichtlich des Poten-
zials fiir Schiiler*innen reflektiert. Hier werden vor allem die Vermittlung von Lernstrategien und die
Selbstreflexion genannt, um selbstregulierendes Lernen zu ermdglichen. Zusatzlich wird argumen-
tiert, dass sie den Mehrwert haben, Lehrer*innen Einblick in den Lernprozess ihrer Schiiler*innen zu
ermdglichen.

Lediglich drei Studierende reflektieren aulBerdem auch einen Transfer in die Schule, der sich auf sie
als Lehrperson bezieht. Sie beschreiben dahingehend, wie das Bewusstsein von Lernstrategien und
die Methode des Learning Journals ihnen in ihrem Berufsalltag helfen kann:

Ich denke, so ein Learning Journal kann auch im Schulalltag hilfreich sein, sowohl fiir die Schii-
ler*innen als auch fiir die Lehrkréfte. Meiner Meinung nach hilft es einem sich selbst zu reflektie-
ren und auch ehrlich mit sich selbst zu sein (022d).

Selbstreflexion wird hier als Teil des Professionalisierungsprozesses verstanden, der es ermdoglicht,
sich als Lehrkraft weiterzuentwickeln:

Selbstreflektion ist etwas, was auch spéter im Berufsalltag sehr hilfreich sein wird. Ich stelle mir
z. B. eine geplante Unterrichtsreihe vor. Reflektiert man nach jeder Einheit, lasst sich die Reihe
einfacher adaptieren. Reflektiert man nur am Ende, ist es schwierig, Informationen gezielt nach-
zuliefern. Ebenfalls stelle ich es mir im Referendariat hilfreich vor. Reflektiert man selbst sein ei-
genes Auftreten oder seinen Umgang mit schwierigen Situationen kann man sich stetig weiter-
entwickeln und bleibt nicht auf der Stelle stehen. (026d).

Insgesamt schétzen die Studierenden die Arbeit mit dem Learning Journal als sehr positiv ein. Zum
einen wird der Wissenserwerb Uiber Lernstrategien positiv betont und zum anderen die bewusste
Anwendung und Reflexion der Strategien:

Durch das Schreiben eines Learning Journals ist mir der Lernprozess viel bewusster geworden.
Ich habe mehr darauf geachtet, welche Lernstrategien ich angewendet habe und, habe auch
vielfaltigere Lernstrategien angewendet, da ich bewusst darauf geachtet habe, wie ich lerne und
wie ich mich auf die nachsten Seminarsitzungen vorbereite. Die Reflexion hat mir vor allem bei
der Organisation geholfen ... (008d).
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Die Eintrage einzelner Studierender zeigen, dass die Reflexion mithilfe des Learning Journals ein
Umdenken hinsichtlich des Lernens allgemein angeregt hat. Das folgende Beispiel stellt einen Para-
digmenwechsel in der Selbstwahrnehmung sowie in der Einschatzung der Selbstwirksamkeit, dem
Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten, dar. Es scheint, dass die Diskussionen in den Sitzungen und in
den Gruppenarbeiten sowie das Peer-Feedback als positive Erfahrungen wahrgenommen wurden:

Die Gesprache und vor allem der Zuspruch meiner Kommilitoninnen und Kommilitonen ermu-
tigt mich, meine Ideen miteinzubringen und gemeinsam neue Ideen zu entwickeln. Mir wurde
bewusst, dass man Fehler machen darf. Meine Perspektive Fehler wahrzunehmen hat sich gean-
dert ... Flir mein weiteres Studium und auch meine spatere Tatigkeit an einer Schule habe ich
mir vorgenommen, offensiver zu agieren und meine Ideen und Gedanken auszusprechen. Dem
Feedback anderer Personen stehe ich offen gegeniiber und werde es versuchen umzusetzen.
(012d).

Insgesamt zeigen die Aussage der Studierenden, dass die eigenen Lernstrategien reflektiert und die
Erkenntnisse in den Kontext des spateren Berufs und des kiinftigen Handelns tibertragen werden.

4 Diskussion

Ziel der Untersuchung war es, herauszufinden, welche Strategien Lehramtsstudierende des Faches
Deutsch im Selbststudium nutzen. Dazu wurden Beitrdge eines begleitenden Learning Journals
analysiert, die sich lber das gesamte Semester auf vier Messzeitpunkte erstreckten. Nach der quali-
tativen Inhaltsanalyse kdnnen folgende Erkenntnisse zusammengetragen werden:

e Organisations- und Wiederholungsstrategien werden zum Grof3teil routiniert angewendet.
Lernschwierigkeiten lassen sich, nach Aussage der Studierenden, haufig dadurch erklaren, dass
die Organisation des Lernprozesses nicht gelang. Die Analyse der Aussagen konnte weiterhin
zeigen, dass sich die Nutzung der Elaborationsstrategie erst im Verlaufe des Semesters entwi-
ckelt hat.

e Die Anwendung kognitiver und ressourcenbezogener Strategien ist sowohl in der Quantitat als
auch in der Qualitat héher einzuordnen als die Anwendung metakognitiver Strategien. Die An-
wendung metakognitiver Strategien ist weniger ausgereift.

e Nahezu alle Studierenden leisten den Transfer in die Schule und reflektieren den Einsatz von
Learning Journals vor dem Hintergrund einer heterogenen Lerngruppe.

e Lebenslanges Lernen wird nicht von allen Studierenden als Teil der Professionalisierung wahr-
genommen. Metakognitives Wissen wird zwar auf den Lernprozess der Schiiler*innen, aber we-
niger auf den eigenen (ibertragen, weder fiir das weitere Studium noch fiir den Lehrberuf.

o Die Nutzung des Learning Journals zur Selbstreflexion wird durchweg positiv bewertet.

Die vorliegende Untersuchung konnte somit erste wichtige Hinweise auf das Vorgehen der Studie-
renden im Selbststudium geben und zeigen, dass der Einsatz von Learning Journals das metakogni-
tive Bewusstsein Studierender fordern kann. Nichtsdestotrotz st6f3t die Untersuchung auch an ihre
Grenzen, auf die an dieser Stelle hingewiesen werden soll. Zum einen ist nicht von deckungsgleichen
Ausgangsbedingungen auszugehen. So weisen die Studierenden unterschiedliches Vorwissen,
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unterschiedliche Lesekompetenzen hinsichtlich verschiedener Textarten (analog und digital) sowie
eine unterschiedliche Reflexionskompetenz auf. Die Untersuchung konnte zeigen, welche Strategien
von den Studierenden genutzt werden. Die Reflexionstiefe, wie sie bspw. in der Arbeit von Hartung-
Beck und Schlag (2020) erhoben wurde, wurde nicht ermittelt. Zum anderen muss die Anzahl der
Einverstandniserklarungen zur Nutzung der Daten berticksichtigt werden. So ist es mdglich, dass
gerade die Studierenden ihr Einverstandnis gegeben haben, die dem Learning Journal offen gegen-
iberstehen, dadurch motivierter waren und sich intensiver mit ihrem Lernprozess auseinanderge-
setzt haben. Trotz der unterschiedlichen Bedingungen konnten die Ergebnisse zeigen, dass sich die
Studierenden weiterentwickelt haben; der vorliegende Ansatz eignet sich also unabhangig von der
Heterogenitét der Lerngruppe, da individuelle Lernprozesse reflektierbar werden. Als Ankniipfungs-
punkte fiir weitere hochschuldidaktische Forschungen ist eine erganzende Messung der Reflexions-
tiefe moglich sowie eine Triangulation aus quantitativem Fragebogen (Pre-Post-Design) und beglei-
tendem Learning Journal, um noch aussagekraftigere Daten zu erhalten.

5 Implikationen fiir die hybride Hochschuldidaktik

Zum Abschluss sollen aus den dargestellten Erkenntnissen Schliisse fiir die hybride Hochschuldidak-
tik gezogen werden. Gerade fiir eine hybride Lehre, in deren Kontext synchrone und asynchrone
Elemente verkniipft werden konnen, sind ein metakognitives Bewusstsein fiir den Lernprozess und
die Fahigkeit des selbstregulierten Lernens im (Selbst)-Studium unabdingbar. Vor dem Hintergrund
des lebenslangen Lernens im Professionalisierungsprozess von Lehramtsstudierenden konnen fol-
gende Aspekte als Hinweise fiir die Hochschuldidaktik formuliert werden:

1. Die Verkniipfung von intra- und interdisziplindren Inhalten sollte durch konkrete Prompts in
Veranstaltungen diskursiv geférdert werden. Im Sinne des Scaffolding-Ansatzes sollte den Stu-
dierenden gerade bei der Nutzung der Elaborationsstrategie Unterstiitzung (durch die Lehrper-
son und Peer-to-Peer) angeboten werden.

2. Die Entwicklung metakognitiven Bewusstseins fiir einen selbstregulierten Lernprozess muss
konkret ab Studienbeginn geférdert werden. Die Untersuchung konnte zwar zeigen, dass Strate-
gien angewendet werden; dies geschieht aber nicht zwangslaufig gezielt.

3. Reflexionskompetenz sollte daher durch Reflexionsschleifen in den Veranstaltungen, sprich
Metadiskussionen im Seminar, geférdert werden. Dariiber hinaus zeigte sich der Peer-to-Peer-
Austausch als sehr gewinnbringend. Die Initiierung diskursiver Formate in Tutorien und Grup-
penarbeiten kann daher nahegelegt werden.

4. Diese Diskussionen sollten vor dem Hintergrund eines lebenslangen Professionalisierungspro-
zesses stattfinden und die notwendige Verzahnung von Theorie und Praxis betonen. Die Trans-
parenz von Learning Outcomes, Lernaktivitaten sowie Priifungserwartungen kann dazu beitra-
gen, Veranstaltungen im Professionalisierungsprozess einzuordnen und dem Lernziel eine Rele-
vanz zu geben.

Neben der Umsetzung der genannten Vorschlage zur Forderung von Reflexionskompetenzen ist es
elementar wichtig, das Lehren und Lernen im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning (Hu-
ber, 2014) stetig zu untersuchen, um weitere Erkenntnisse zu erlangen. Dies tragt nicht nur dazu bei,
die eigene Lehre vor dem Hintergrund spezifischer institutioneller Voraussetzungen zu verbessern.
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Die vorgestellte Studie ermdglicht weitere Diskussionen innerhalb der Scientific Community und
dariiber hinaus auch den Transfer auf andere Bildungsbereiche, so den schulischen, und die Entwick-
lung weiterer Forschungsansatze.
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Asynchrones Lernen mit Audioguides
unterstitzen

Konzept und erste Ergebnisse aus einem Kurs
zur Elementargeometrie

Thomas Bauer

Dieser Beitrag geht von der Aufgabenstellung aus, in einem Kurs zur Elementargeometrie die syn-
chrone Vorlesung durch ein asynchrones Lehrangebot zu ersetzen, in dessen Zentrum die eigen-
standige Arbeit der Studierenden mit einem Lehrtext stehen soll. Dieses Anliegen wirft interessante
Fragen auf: Wie kdnnen Elemente, die in einer Vorlesung in miindlicher Form enthalten wéren, in ein
asynchrones Angebot eingebracht werden? Wie arbeiten Studierende mit einem entsprechend
gestalteten Lehrformat? Der vorliegende Artikel leistet hierzu zwei Beitrdge: Zum einen wird gezeigt,
wie ein in einen Lehrtext eingebetteter Audioguide Funktionen miindlicher Vorlesungsanteile (iber-
nehmen kann. Und zum anderen wird iiber erste Ergebnisse einer Fragebogenstudie zu einer Im-
plementation dieses Konzepts berichtet. Sie zeigt, wie Studierende ihre Arbeit mit dem Format
Lehrtext+Audioguide beschreiben und wie sie das neue Format mit dem klassischen Vorlesungsfor-
mat vergleichen.

1 Einleitung

Vor Beginn des Sommersemesters 2020 entstand an der Philipps-Universitdt Marburg der Bedarf an
einem hybridem Lehrangebot fiir einen Kurs zur Elementargeometrie: Fiir die wahrend der COVID-
19-Pandemie erforderliche Distanzlehre sollten — u. a. wegen technischer Begrenzungen — asyn-
chrone Angebote fiir einen Teil der Lehre geschaffen werden. Der Autor des vorliegenden Textes
stellte sich daher die Aufgabe, eine Vorlesung zur Elementargeometrie, die fiir das vierte Fachsemes-
ter des gymnasialen Lehramtsstudiums der Mathematik vorgesehen ist, so umzugestalten, dass sie
einen asynchronen Schwerpunkt erhélt und nur ein méglichst kleiner Anteil synchron durchgefiihrt
wird.

Eine gestalterische Herausforderung liegt hierbei auf der Hand: Die Studierenden hatten in den
ersten drei Fachsemestern ihres Studiums Mathematiklehrveranstaltungen in einem klassischen
synchronen Format kennengelernt: Lineare Algebra, Analysis | und Il waren als Prasenzvorlesungen
mit Ubungen (Tutorien) angeboten worden; selbstindige Arbeit mit mathematischen Texten (etwa
im Rahmen eines Proseminars) hatte fiir die Studierenden bislang noch nicht auf dem Programm
gestanden. In den Lehrveranstaltungen der Studieneingangsphase wird das eigenstandige Arbeiten
mit Lehrbiichern zwar {iblicherweise als Erganzung zu den synchron durchgefiihrten Vorlesungen
angeregt, es ist fiir das Bestehen der Klausuren zu den Kursen aber keineswegs zwingend erforder-
lich. Empirische Befunde liefern zur Arbeit von Studierenden mit Texten ein differenzierteres Bild:
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Ronning (2014) stellt fest, dass ein GrofBteil seiner Studierenden (in einem Ingenieurstudiengang)
den Text nutze, der seiner Prasenzveranstaltung zugrunde lag. Kempen und Liebendorfer (2021)
fanden dagegen in einem rein digitalen Unterrichtsdesign zur Linearen Algebra, dass Studierende
traditionelle Lehrbuchliteratur selten als hilfreich einschatzten. Diese Ergebnisse stehen im Einklang
mit Praxiserfahrungen innerhalb der mathematischen Fachgemeinschaft, wonach unmittelbar auf
den Inhalt einer Prasenzveranstaltung bezogene Texte (oft sind dies von der Lehrperson verfasste
Skripte) von einer Mehrheit der Studierenden sehr geschatzt werden, wahrend die eigenstandige
Arbeit mit anderer Literatur deutlich im Hintergrund steht.

Im Kontext solcher Erfahrungen und Befunde erschien dem Autor eine Konzeption, die sich darin
erschopft, die Studierenden anhand eines geeigneten Lehrtexts zum selbstandigen Erarbeiten der
Inhalte aufzufordern, unbefriedigend: Zum einen sind die Studierenden an ein solches Arbeiten
noch nicht herangefiihrt worden. Zum anderen sollte aus Sicht des Autors eine Vorlesung ein deutli-
ches ,Mehr’ gegeniiber dem bieten, was durch das Lesen eines Buchs erfahren werden kann. Es
stellte sich daher die Frage, worin das ,Mehr’ genau besteht, das eine Vorlesung iiber ein Lehrbuch
hinaus bieten kann, und wie dies den Studierenden in einem asynchronen Setting angeboten wer-
den kann. Der vorliegende Artikel leistet hierzu zwei Beitrdge: Zum einen wird gezeigt, wie dieser
Herausforderung durch ein Konzept begegnet werden kann, in dessen Kern ein Audioguide steht,
den die Studierenden begleitend zu einem Lehrtext erhalten. Basierend auf theoretischem Hinter-
grund zum mathematischen Denken werden die Ziele diskutiert, denen der Audioguide dienen soll,
und das daraus entwickelte Design vorgestellt. Zum anderen wird {iber eine Fragebogenstudie
berichtet, die begleitend zur Lehrveranstaltung durchgefiihrt wurde. Diese gibt Aufschluss dariiber,
wie die Studierenden das Format Lehrtext+Audioguide genutzt haben und wie sie es im Vergleich zu
den ihnen vertrauten Formaten einschdtzen. Die Studie will damit — {iber die Untersuchung des
vorliegenden Geometriekurses hinaus — einen Beitrag dazu leisten, das Element Audioguide auf
seine generelle Tauglichkeit zur Unterstiitzung im Selbststudium zu priifen.

2 Theoretischer Hintergrund

2.1 Elementargeometrie als Gegenstand im gymnasialen
Lehramtsstudium

Elementargeometrie gilt als klassischer Ausbildungsgegenstand im gymnasialen Lehramtsstudium,
durch den die Studierenden eine fachliche Grundlage fiir ihren spateren Geometrieunterricht erhal-
ten sollen. Im vorliegenden Beitrag wird dariiber hinaus dafiir pladiert, die Chance zu nutzen, den
Studierenden Geometrie als Musterbeispiel fiir mathematischen Theorieaufbau erlebbar zu machen.

Verschiedene fachliche Zugange zur Elementargeometrie sind bekannt und in der Lehrpraxis ver-
breitet: Ein analytisch orientierter Aufbau wie bei Audin (2003) oder bei Agricola und Friedrich
(2005) verwendet Ergebnisse der linearen Algebra als Begriindungsbasis. Beispielsweise lasst sich
der SSS-Kongruenzsatz fiir Dreiecke unter Benutzung des Kosinussatzes beweisen, der seinerseits
mithilfe des Skalarprodukts erhalten werden kann. Analytische Zugénge haben den Vorzug, sehr
effizient und machtig zu sein. Sie bieten andererseits fiir Lehramtsstudierende aber keine direkte
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Orientierung fiir den Unterricht in der Sekundarstufe |, da die zugrunde gelegten Methoden der
linearen Algebra erst in der gymnasialen Oberstufe verfligbar sind. Von ganz anderer Art sind Zu-
génge, die in der Tradition von Euklid der Idee des synthetisch-axiomatischen Aufbaus folgen (wie
etwa Hartshorne, 2013); sie konnen als paradigmatisch fiir mathematischen Theorieaufbau
schlechthin gelten und fanden historisch in Hilberts Grundlagen der Geometrie (1899) einen Hohe-
punkt. Fir die universitare Ausbildungspraxis bringt die Arbeit mit dem Hilbertschen Axiomensys-
tem allerdings zwei gravierende Probleme mit sich: Zum einen erweist sich der Aufbau der Theorie
als recht langwierig, sodass man erst nach betrachtlichem Vorlauf zu schulisch relevanten Inhalten
(wie etwa den Kongruenzsétzen fiir Dreiecke) vordringt. Zum anderen ist, dem Grundlagencharakter
des Hilbertschen Werks entsprechend, das zugrunde gelegte Axiomensystem bewusst moglichst
klein gehalten. Als Folge dieser Entscheidung liegt die fiir den Theorieaufbau erforderliche Arbeit
Uber weite Strecken in erheblichem Abstand vom Geometrietreiben im schulischen Geometrieunter-
richt. Dies wird bspw. bei der Betrachtung der Zwischen-Relation deutlich: Wahrend sie in der
Schulgeometrie allenfalls implizit in Erscheinung tritt, erfordert ihre Einfiihrung im systematischen
Hilbertschen Aufbau eine sorgfaltig zu diskutierende Axiomengruppe mit vier Axiomen. Es gibt auch
Zugdnge, die zwar im Kern als synthetisch aufgefasst werden konnen, sich aber recht direkt an
schulgeometrisch relevanten Gegenstanden und Vorgehensweisen orientieren und dabei auf einen
vollstandigen Theorieaufbau verzichten. So stellen etwa Bendlken et al. (2018) wie auch Kirsche
(1998) die Idee der Axiomatik zwar vor, machen diese allerdings nicht zur durchgangigen Argumen-
tationsgrundlage, sondern docken situationsabhdngig auch an eine anschaulich gegebene Wissens-
basis an.

Der Autor hat sich die Aufgabe gestellt, den Studierenden neben einer inhaltsbezogenen Einfiihrung
in die Elementargeometrie auch die Gelegenheit zu geben, grundlegende Einsichten iiber mathema-
tischen Theorieaufbau zu gewinnen. Hierbei liegt das Ziel zugrunde, die Studierenden das Systema-
tisieren und Ordnen eines Wissensbestands, das sie in ihrer spateren Berufstatigkeit in der Form des
lokalen Ordnens (Freudenthal, 1973, S. 142) praktizieren sollen, in einer globalen Version erleben zu
lassen. Die fachinhaltliche Geometrie-Veranstaltung soll insofern eine explizite Briicke zur mathema-
tikdidaktischen Veranstaltung Didaktik der Geometrie schlagen. Die Wahl eines passenden fachlichen
Zugangs fiel nach diesen didaktisch orientierten Vorentscheidungen auf den axiomatischen Zugang
nach Kay (1994), der eine pragmatische Position in Bezug auf den angestrebten Grundlagencharak-
ter einnimmt: Anders als im Hilbertschen Zugang wird bei Kay der Korper der reellen Zahlen als Teil
der Begriindungsbasis vorausgesetzt. Diese letztlich auf Birkhoff (1932) zurlickgehende Idee ermog-
licht es, ein vollstandiges Axiomensystem der Euklidischen Geometrie in vergleichsweise wenigen
Axiomen zu formulieren. Solche Effizienz wird dadurch erreicht, dass die Strecken- und Winkelmes-
sung unter Benutzung des Korpers der reellen Zahlen sehr effizient axiomatisiert werden kann (in
Form eines ,Linealaxioms’ und eines ,Winkelmesseraxioms'). Dieser Zugang schien in Bezug auf die
formulierten Ziele attraktiv, da er einerseits die oben beschriebenen Nachteile von grundlagenorien-
tierten Systemen wesentlich abmildert, wéhrend er andererseits dennoch einen vollstandigen Auf-
bau erreicht und damit als Grundlage dienen kann, um mathematische Theorieentwicklung in fach-
lich realistischer Weise erlebbar zu machen.
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2.2 Beweisverstandnis und Beweiskonstruktion

Die Lehrveranstaltung, die dem hier berichteten Projekt zugrunde liegt, konfrontiert die Studieren-
den mit einem axiomatischen — und damit streng deduktiven Aufbau — der Geometrie. Neben exak-
ter Begriffsbildung auf Basis von axiomatisch definierten Grundbegriffen spielen darin besonders
die rigorosen, im axiomatischen Begriindungsrahmen gefiihrten Beweise eine Hauptrolle. Fiir die
Studierenden stellt sich hierbei der Umgang mit Beweisen in zwei Facetten dar:

a) Beweisverstdndnis: Sie sollen die prasentierten Beweise verstehen, um aus ihnen zu lernen, wie im
axiomatischen Rahmen argumentiert werden kann. Besonders bei intuitiv einleuchtenden geometri-
schen Aussagen kann es (selbst fiir Expert*innen) eine erhebliche Anforderung darstellen, sich ar-
gumentativ ausschlieBlich auf die im Theorieaufbau jeweils bereits vorhandenen Elemente zu stiit-
zen.

b) Beweiskonstruktion: Sie sollen im Rahmen von Ubungsaufgaben selbst Beweise konstruieren, um
die im Lehrtext prasentierten Methoden anzuwenden, zu verstehen und zu (iben.

Sowohl die Aufgabe, gegebene Beweise zu verstehen, als auch die Aufgabe, Beweise zu gegebenen
Satzen selbst zu konstruieren, sind bekannte Herausforderungen fiir Studierende (Selden, 2012). Die
in den Ubungen geforderten Beweiskonstruktionen stellen sich fiir die Studierenden als Problemls-
seaufgaben dar. Um die fiir Erfolg im Problemldsen relevanten Aspekte theoretisch zu fassen, nut-
zen wir den Theorierahmen von Schoenfeld (1985), der diese in vier Kategorien beschreibt.

1) Resources: Die vorhandene Wissensbasis und der geeignete Zugriff darauf sind wichtige Faktoren
fiir den Erfolg im Problemlésen.

2) Heuristics: Heuristische Strategien unterstiitzen das Problemldsen, indem sie beim Verstehen des
Problems und beim Finden von produktiven Zugangsweisen helfen.

3) Control: Die Fahigkeit, erfolgversprechende Zugangsweisen auszuwahlen und addquate Konse-
quenzen aus fehlgeschlagenen Versuchen zu ziehen, ist fiir den Erfolg ebenso wichtig wie die
Kenntnis der Zugange an sich.

4) Belief Systems: Uberzeugungen spielen eine Rolle fiir erfolgreiches Problemldsen, da sie beeinflus-
sen, worauf das Augenmerk fallt und welche Entscheidungen getroffen werden.

Aus Sicht des Autors ist dieser Theorierahmen nicht nur in Bezug auf das ProblemlIdsen (und insofern
auf Beweiskonstruktion) von Nutzen, sondern in geeigneter Anpassung auch in Bezug auf das Ver-
stehen einer in einem Lehrtext prasentierten mathematischen Theorie (und dabei insbesondere auf
das Beweisverstehen). Diese Sichtweise kann zunachst tiberraschen, denn Problemldsen wird durch
das Vorhandensein einer Ausgangslage, eines Ziels und einer Barriere charakterisiert (Funke, 2003).
Beim Verstehen einer mathematischen Theorie, die in einem Lehrtext dargestellt ist, scheinen diese
Elemente nicht vorzuliegen, da die ,Problemldsungen’ bereits in Form der fertigen’ Theorie ausge-
fiihrt scheinen. Auf der Objektebene der Theorie, auf der die Definitionen, Satze und Beweise als
Ergebnis des Theorieaufbaus bereits vorhanden sind, mag dies zutreffen. Betrachtet man allerdings
die Situation aus der Perspektive von Lernenden, so beinhaltet das Verstehen der Theorie durchaus
das Losen eines Problems, das das Uberwinden einer Barriere verlangt: So ist fiir jeden einzelnen
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Beweis von einem Ausgangszustand (vor der Befassung der Lernenden mit dem Beweis) ein Zielzu-
stand zu erreichen (das Verstehen des Beweises, das sich u. a. darin duBert, dass Lernende dessen
Struktur und zentrale Beweisideen erklaren konnen). Die Barriere, die zu liberwinden ist, lasst sich in
der Widerstandigkeit des Lerngegenstands sehen: Der Beweis — und letztlich die Theorie als Ganzes
— will als neuer Lerninhalt durch aktives Handeln durchdrungen werden. Diese Sichtweise passt zur
konstruktivistischen Lernauffassung (so etwa bei Bauersfeld, 2000, S. 118), in der es gerade die Aus-
einandersetzung mit den Widerstandigkeiten der Umwelt ist, in der die fiir das Lernen wesentliche
Konstruktion geschieht.

Wir schlagen aus dieser Perspektive eine Interpretation der vier Kategorien vor, die diese in Bezug
auf das Verstehen einer gegebenen mathematischen Theorie wie folgt nutzbar macht:

1) Resources: Das Wissen um die fiir einen Beweis relevanten Begriffe und Satze sowie die Fahigkeit,
darauf in passender Weise zugreifen zu konnen (z. B. auf eine jeweils glinstige Version der Definition
eines Begriffs oder Formulierung eines Satzes, eine Vorstellung zu einem Begriff oder Satz, die zur
Situation des gegebenen Beweises passt), ist eine wichtige Voraussetzung fiir das Verstehen.

2) Heuristics: Beim Verstehen von mathematischen Beweisen werden von erfolgreichen Studieren-
den bestimmte Strategien angewendet, die auch von Expert*innen als hilfreich eingeschatzt werden
(Weber, 2015). Dazu gehort es u. a., vor dem Lesen des Beweises (iber eigene Beweisansatze nach-
zudenken, die Beweisstruktur herauszuarbeiten, Beispiele zu verwenden.

3) Control: Die Fahigkeit, erfolgversprechende Herangehensweisen zu wahlen, ist beim Verstehen
einer mathematischen Theorie ebenso wichtig wie beim Problemlésen. Auch hier ist es wichtig, aus
fehlgeschlagenen Verstehensversuchen adaquate Schliisse zu ziehen und passende andere Heran-
gehensweisen in Betracht zu ziehen.

4) Belief Systems: Uberzeugungen — bspw. dazu, wie mathematischer Theorieaufbau geschieht,
welchen Zielen er dient und welche WertmaBstabe dabei angelegt werden kdnnen — spielen beim
Verstehen einer mathematischen Theorie eine Rolle. Beispielsweise ist zu erwarten, dass Studieren-
de, denen die Freiheiten und Zwange beim Bilden von Definitionen im Rahmen eines Theorieauf-
baus bewusst sind, beim Verstehen von gegebenen Definitionen flexibler vorgehen als Studierende,
die Definitionen in naiver Weise fiir ,naturgegeben’ halten.

2.3 Fragestellung

Dem hier vorgestellten Projekt liegt die Idee zugrunde, eine synchrone Vorlesung durch ein Lehran-
gebot zu ersetzen, in dessen Kern die Kombination aus einem Lehrtext und einem Audioguide steht.
Dieses Anliegen konkretisieren wir auf Basis des dargestellten theoretischen Hintergrunds in der
folgenden designbezogenen Fragestellung:

(F1) Wie kann eine Lehrveranstaltung liberwiegend asynchron so gestaltet werden, dass die Stu-
dierenden darin fachliche Inhalte anhand eines Lehrtexts selbstandig erarbeiten kénnen und
durch begleitendes Audiomaterial kontinuierlich Angebote zu allen vier Schoenfeldschen Kate-
gorien erhalten?
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Auf empirischer Seite liegt unser Interesse darin, Aufschluss dariiber zu erhalten, wie sich aus Per-
spektive der Studierenden die Unterschiede zwischen einem klassischen Vorlesungsformat und dem
neuen Format der Veranstaltung darstellen. Dies wird in den folgenden Fragen konkretisiert:

(F2) Wie beschreiben Studierende, die die Basisvorlesungen in Linearer Algebra und Analysis in
klassischem Format besucht haben, ihre auf Vorlesungen bezogenen gewohnten Arbeitsweisen
(vor der Teilnahme am hier beschriebenen Kurs)?

(F3) Wie beschreiben Studierende, die mit dem Format Lehrtext+Audioguide gearbeitet haben,
ihre Arbeitsweisen und Erfahrungen mit diesem Format?

(F4) Welche Unterschiede beschreiben Studierende zwischen dem klassischen und dem neuen
Format?

Wir erwarten, dass die Studierenden signifikante Unterschiede zwischen den beiden Formaten
beschreiben werden, da sich eigenstandiges Arbeiten mit einem Lehrtext wesentlich vom Horen
einer Vorlesung unterscheidet. Dass Studierende solche Unterschiede deutlich wahrnehmen, ist aus
Flipped-Classroom-Szenarien bekannt, in denen ein Vorab-Selbststudium gefordert ist, bevor eine
synchrone Lehrveranstaltung sich dem jeweiligen Thema widmet (Crouch & Mazur, 2001). Das hier
vorgestellte Format Lehrtext+Audioguide unterscheidet sich von Flipped-Classroom-Formaten in
zwei Aspekten, die in Bezug auf (F4) relevant sein diirften: Einerseits ist der Anteil an eigenstandiger
Arbeit sogar noch groBer, da dem Selbststudium keine synchrone Lehrveranstaltung nachfolgt.
Andererseits bietet es bereits in den initialen Lernphasen eine Begleitung in Form des Audioguides.

3 Design des asynchronen Kurses (F1)

3.1 Zielsetzung und inhaltlicher Aufbau

Der Kurs verfolgte, wie oben bereits beschrieben, zwei Ziele: Zum einen sollte er als fachliche Grund-
lage fiir schulischen Geometrieunterricht in der Sekundarstufe | dienen kénnen. Zum anderen sollte
er aber auch die Gelegenheit bieten, am Beispiel der Elementargeometrie zu verstehen, wie mathe-
matischer Theorieaufbau betrieben wird. Das Arbeiten in einem axiomatischen System stellt dabei
den Prototyp fiir die Situation Arbeiten mit vorgegebener Begriindungsbasis dar. Diese Absicht wurde
hier verfolgt, um eine Briicke zur Lehrveranstaltung Didaktik der Geometrie zu schlagen, in der der
Kompetenzaufbau im Argumentieren und Beweisen als Ziel fiir gymnasialen Unterricht diskutiert
wird. In Bezug auf die aktuelle Lehrveranstaltung leiten wir daraus einerseits das Ziel ab, ein passen-
des Theoriegebdude vollstandig zu behandeln, andererseits aber auch, Vorgehensweisen, Denkwei-
sen und Entscheidungen zum Theorieaufbau so transparent zu machen, dass Studierende in das
,Getriebe’ der Theorie (Toeplitz, 1928) eindringen zu kdnnen.

Im inhaltlichen Aufbau folgte der Kurs dem Vorgehen bei Kay (1994) insofern, als er die Elemen-
targeometrie entlang von sieben Axiomen(gruppen) entwickelt: Inzidenzaxiome, metrische Axiome,
Linealaxiom, Axiom der Ebenenteilung, Winkelaxiome, Kongruenzaxiom, Parallelenaxiom. Dabei
Iasst sich im Verlauf des Kurses aufzeigen, wie durch das schrittweise Hinzunehmen weiterer Axiome
die moglichen Modelle des Axiomensystems immer weiter eingeschrankt werden. Geeignete Bei-
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spielmodelle (z. B. das Modell der Taxi-Geometrie bei der Einfiihrung des Kongruenzaxioms) kdnnen
jeweils die inhaltlichen Motive illustrieren, die hinter einer neuen Axiomengruppe stehen. Die Wahl
dieses effizienten Axiomensystems ermdglicht es, rasch zu klassischen Inhaltsbereichen der Elemen-
targeometrie vorzudringen: Kongruenzsitze fiir Dreiecke, Wechselwinkelsatz, Strahlensétze, Ahn-
lichkeitssatze, Satz von Pythagoras, Satz von Thales, Umfangswinkelsatz.

3.2 Der Audioguide als zentrales Unterstitzungselement

Der Kurs sollte als asynchrones Angebot konzipiert werden und insofern keine synchron angebotene
Vorlesung im klassischen Sinne beinhalten. Um dies umzusetzen, kdme als denkbare Option zu-
nachst die Bereitstellung von Videomaterial in Betracht. Von Lernenden werden Videos einerseits in
Form von Erklarvideos bereits haufig als Ergdnzung genutzt (Korntreff & Prediger, 2021), sie werden
aber auch in Form von Vorlesungsaufzeichnungen vielfach als Ersatz fiir Prasenzveranstaltungen
bereitgestellt (Inglis et al., 2011). Im hier dargestellten Projekt war der Fokus allerdings auf die Arbeit
mit mathematischen Texten gerichtet: Mit Blick auf die spatere Berufstatigkeit stellt die Fahigkeit,
selbstandig erfolgreich mit Fachtexten (ggf. zu neuen Gegenstanden) arbeiten zu konnen, ein wiin-
schenswertes — und letztlich erwartetes — Ergebnis einer akademischen Ausbildung dar. Dies gilt fiir
die Bachelor- und Master-Studiengdnge ebenso wie fiir das Lehramtsstudium. Bislang werden im
Mathematikstudium Anforderungen zur eigenstandigen mathematischen Textarbeit allerdings nur
bei wenigen Gelegenheiten explizit gestellt — oft erst in Seminaren und Abschlussarbeiten. Der Autor
setzte sich daher das Ziel, die Konzeption des asynchronen Angebots als Gelegenheit zu begreifen,
die Studierenden in Bezug auf das selbstandige Arbeiten mit mathematischen Texten zu fordern.
Konkret entschied er sich zu dem Versuch, eine Kombination aus einem Lehrtext und einem Audio-
guide zu entwerfen, die jeweils bestimmte Funktionen einer Vorlesung tibernehmen sollten. Wah-
rend dem Lehrtext die fachinhaltliche Prasentation zukam, sollte der Audioguide Elemente beinhal-
ten, wie sie Dozierende in einer Vorlesung zusdtzlich zum fachlichen Inhalt — oft in mindlicher Form
— einbringen. Fiir diese Anteile wurden vier Komponenten vorgesehen, die basierend auf der oben
dargestellten Interpretation des Schoenfeldschen Theorierahmens wie folgt gefasst wurden:

A) Erlauterungen zum mathematischen Inhalt

Hiermit sind Erlduterungen zu einzelnen Definitionen, Satzen oder Beweisen gemeint, die die Studie-
renden beim Aufbau von Vorstellungen férdern sollen, um sie auf diese Weise beim Lernen von
Konzepten und beim Verstehen von Beweisen zu unterstiitzen. Es wird hierbei also am Concept
Image (Tall & Vinner, 1981) bzw. am Theorem Image (Bauer, 2019) gearbeitet. Im Schoenfeldschen
Theorierahmen ldsst sich dies als Unterstiitzung beim Aufbau von Ressourcen verstehen.

B) Aktivierung

Hiermit sind Anregungen und Aufforderungen gemeint, in verschiedener Weise in Bezug auf die
neuen Inhalte tatig zu werden:

e eine Skizze anfertigen (zu einem Begriff, Satz, Beweis)
e sich ein eigenes Beispiel iberlegen (zu einem Begriff oder Satz)
e vor einem Beweis Uberlegungen anstellen, z. B. zu méglichen Beweisansétzen
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e riickblickend nach einem Beweis Uberlegungen anstellen, z. B. zur Struktur des Beweises oder zu
alternativen Vorgehensweisen.

Durch die wiederholte (d. h. in mehreren Audioclips vorkommende) Anregung dieser vier Strategien
sollen hilfreiche Vorgehensweisen zum Verstehen von Begriffen, Sétzen und Beweisen vermittelt
werden, die die Studierenden im Idealfall in ihr Repertoire libernehmen und schlieflich auch ohne
auBere Anregung nutzen. Die Idee der Wiederholung mit dem Ziel der Strategielibernahme ent-
spricht dem Vorgehen bei Polya (1957, S. 3). Im Schoenfeldschen Theorierahmen ordnen wir diese
aktivierenden Elemente dem Aufbau von Heurismen zu.

C) Tipps zum Mathematiklernen

Hiermit sind Hinweise und Erlauterungen gemeint, die den Studierenden - illustriert an einer kon-
kreten Stelle im Lehrtext — allgemeine Empfehlungen zum Lernen von Mathematik geben. Dies
betrifft bspw. die Rolle von Beispielen fiir das Verstehen mathematischer Konzepte, den Vergleich
von fachsprachlichen mit alltagssprachlichen Formulierungen und die Rolle der Eigentéatigkeit beim
Mathematiklernen. Da hierdurch die Féhigkeit der Studierenden geférdert werden soll, ihren Um-
gang mit neu zu erarbeitender Mathematik in fruchtbarer Weise zu steuern, sehen wir hierin einen
Beitrag in der Kategorie Control (Metakognition).

D) Erlauterungen zum gro8en Ganzen

Hiermit sind Erlauterungen gemeint, die den fachlichen Inhalt einer konkreten Stelle des Lehrtexts in
das grof3e Ganze des Theorieaufbaus einordnen und letztlich Einsicht in die Spezifika mathemati-
schen Theorieaufbaus an und fiir sich ermdglichen sollen. Es geht dabei weniger um rein orientie-
rende Lesehilfen, sondern um riick- und vorausblickende Vernetzungen sowie Erklarungen dazu,
welche Auswirkungen bestimmte lokale Entscheidungen (etwa in der Wahl von Axiomen oder beim
Bilden von Definitionen fiir neue Begriffe) auf den globalen Theorieaufbau haben. Durch solche
Erlauterungen sollen fiir die Studierenden die Freiheiten und Zwénge mathematischen Theorieauf-
baus deutlicher hervortreten; die Vorstellung eines ,naturgegebenen’ Aufbaus soll ersetzt werden
durch die eines mit spezifischen Absichten konstruierten Gebaudes. Da hierdurch insbesondere auf
die Uberzeugungen zur mathematischen Theoriebildung eingewirkt werden soll, ordnen wir solche
Erlduterungen dem Bereich Belief Systems zu.

3.3 Struktureller Aufbau des hybriden Kurses: Arbeitspakete

Der Kurs wurde auf zwolf Wochen angelegt, in denen in Form von Wochenpaketen die Inhalte von
den Studierenden erarbeitet wurden. Darauf folgte eine Woche, in der die Studierenden, angeleitet
durch einen Leitfaden, eine riickblickende Gesamtschau auf den Kurs nahmen. Die Modulpriifung (in
Form einer Klausur) fand in der darauffolgenden Woche statt. Tabelle 1 stellt die einzelnen Elemente
der Wochenpakete zunichst im Uberblick dar und gibt Daten zu deren Umfang an. Hieraus ist er-
sichtlich, dass der Schwerpunkt im asynchronen Teil lag; das einzige synchrone Element war eine 90-
miniitige wéchentliche Ubung, die von einem studentischen Tutor geleitet wurde.
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Tabelle 1: Elemente der Arbeitspakete, die den Studierenden wochentlich bereitgestellt wurden.

Asynchrone Elemente (wochentliche Arbeitspakete) Synchrones Element

Einfiihrungsvideo (Ldnge zwischen 0:59 und 1:49) Ubung (90 Minuten pro

Lehrtext (im Durchschnitt 4,5 Seiten pro Woche) Woche, aINs Videokonferenz
durchgefiihrt)

Audioguide (88 Audioclips im ganzen Semester mit einer durchschnittlichen
Lange von 1,5 Minuten)

Ubungsaufgaben (39 Aufgaben im ganzen Semester, auf 12 Wochen verteilt)

3.3.1 Asynchrone Elemente

Die asynchronen Kurselemente wurden den Studierenden wdchentlich als Arbeitspakete zur Verfi-
gung gestellt, die aus jeweils vier Komponenten bestanden:

1) Einfiihrungsvideo: Ein kurzes Video stellte als Einfiihrung in das Arbeitspaket jeweils die inhaltli-
chen Ziele des Wochenpakets vor. Nach Méglichkeit wurden die Arbeitspakete so gestaltet, dass sich
ein ,Wochenthema’ nennen lie. Zum einen sollte den Studierenden hierdurch eine inhaltliche
Vororientierung gegeben werden. Zum anderen dienten die kurzen Videos aber auch als Gelegen-
heit, die Lehrperson sichtbar zu machen und insofern den anderen Elementen ein ,Gesicht zu geben’.

2) Lehrtext: Hierfiir wurde ein Skriptum (Welker, 2019), das als Begleittext zu einer Prasenzvorlesung
entstanden war, fiir die Verwendung im Selbststudium zu einem ausfiihrlichen Lehrtext ausgearbei-
tet (Bauer & Welker, 2020). Die prinzipiell ebenfalls denkbare Option, den Studierenden ausgewahlte
Teile des Lehrbuchs von Kay (1994) als Lektiireauftrag zu geben, wurde nicht gewéhlt, da die Anfor-
derung, ein umfangreiches Lehrbuch selektiv so zu lesen, dass dabei die inhaltliche Koharenz gesi-
chert bleibt, eine weitere substantielle Herausforderung darstellt, der sich Studierende des vierten
Semesters nach Einschdtzung des Autors nur zu Lasten der anderen bereits formulierten Ziele stellen
konnen. Der Lehrtext bietet stattdessen die ausgewahlten Inhalte in sorgfiltig aufeinander abge-
stimmter und in sich schliissiger Form an.

3) Audioguide: Der Audioguide bietet die oben beschriebenen Elemente (der Kategorien A-D) in
Form von Audioclips an, die direkt aus dem Lehrtext heraus abgespielt werden konnen. Beispielhaft
ist die Verbindung von Lehrtext und Audioguide (durch Einbettung der Audioclips) in Abbildung 1
gezeigt.

4) Ubungsaufgaben: Fiir das Sich-Zu-Eigen-Machen einer mathematischen Theorie gelten Ubungs-
aufgaben - als Anldsse fiir eine problemlésende Befassung mit den neuen Begriffen und Satzen —
traditionell als Kernelemente mathematischer Ausbildung. Sie wurden in Form wochentlicher Auf-
gabenblatter daher auch im vorliegenden Kurs integriert und waren von den Studierenden (in Zwei-
ergruppen) zu bearbeiten und wdchentlich einzureichen.
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Satz 3.21 (Erster Strahlensatz). Sei A ABC ein Dreieck und g eine Gerade parallel zu BC, die AB in
E und AC in F schneidet'®. Dann gilt:

(a)
AE _ AF
AB ~ AC’
(b)
AE _ AF
EB FC’

Beweis. (a) Angenommen, es gilt (im Widerspruch zur Behauptung) % %. Sei F’ € AC so,
AE

dass 45 = % gilt. Es folgt aus Satz 3.20, dass BC || EF’ gilt. Aber nach Voraussetzung gilt
— <
g= ﬁ: || BC. Mit Axiom P1 folgt ﬁ = EF’ und damit F = F/, ein Widerspruch.
(b) Diese Aussage folgt rein algebraisch aus (a): Wegen AB = AE+ EBund AC = AF +FC
erhalten wir aus (a) die Gleichung

AE  AF
AE+EB  AF+FC

die dquivalent ist zu
AE+EB AF+FC

AE AF
Daraus folgt sofort & = %: und dann % = ‘;%. O

Abbildung 1: Ausschnitt aus dem Lehrtext mit eingebettetem Audioguide.’

3.3.2 Synchrones Element

Die mehrteiligen asynchronen wéchentlichen Arbeitspakete wurden durch ein einzelnes synchrones
Element erginzt: eine wéchentliche Ubung (90 Minuten), die durch einen studentischen Tutor gelei-
tet wurde. Hier wurden Lésungen fiir die wéchentlichen Ubungsaufgaben vorgestellt und diskutiert
und es bestand Gelegenheit flir Fragen und Diskussion.

Das Zusammenwirken der verschiedenen Elemente innerhalb eines Arbeitspakets lasst sich im zeitli-
chen Ablauf so darstellen wie in Abbildung 2.
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Durch Anklicken von Audio 81 und Audio 82 kénnen die zugehdrigen Audioclips angehort werden. Beide Clips gehéren zur
Kategorie B (Aktivierung): Audio 81 fordert dazu auf, den Satz hinsichtlich seiner Voraussetzung und Behauptung mit dem
vorhergehenden Satz zu vergleichen, um dadurch die Vernetzung der Theoriebausteine zu fordern. Audio 82 schlagt eine

riickblickende Uberlegung zum Beweis vor, die auf eine mégliche Variante der Beweisfiihrung abzielt. Hierdurch sollen die
Studierenden zu einer Beweisanalyse angeregt werden.
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Einfiihrungsvideo Audioguide Forum

(asynchron) (asynchron) (asynchron)
Lehrtextabschnitt Ubungsaufgaben Tutorium
(asynchron) (asynchron) (synchron)

Abbildung 2: Zusammenwirken der Elemente eines Arbeitspakets

4 Methodisches Vorgehen bei der Bearbeitung der empirischen
Fragen (F2)-(F4)

Der Kurs fand im Sommersemester 2020 statt. Es haben 24 Studierende regelmafBig die wochentli-
chen Ubungsbltter eingereicht und die Klausurzulassung erreicht, 23 haben an der Modulpriifung
(zwei alternative Klausuren) teilgenommen. Die Studierenden wurden gebeten, zu bestimmten
Zeitpunkten an online durchgefiihrten Fragebogenerhebungen teilzunehmen; es wird hier liber
Ergebnisse aus zwei Erhebungen berichtet, die in Bezug auf die in Kapitel 2.3 formulierten Fragen
relevant sind: In einer Eingangsbefragung, durchgefiihrt zu Semesterbeginn (26 Befragte), wurden
die Studierenden nach ihrem Umgang mit Vorlesungen gefragt:

1. Auf welche Weise haben Sie bislang mit Vorlesungen gearbeitet?
2. Kdnnen Sie beschreiben, welche Herangehensweisen sich im Zusammenhang mit Vorlesungen
fiir Sie als besonders hilfreich erwiesen haben?

In einer Zwischenbefragung, durchgefiihrt vier Wochen nach Semesterbeginn (21 Befragte), wurden
die Studierenden nach ihrer Arbeit mit dem Lehrtext und dem Audioguide gefragt, sowie nach
Unterschieden zum klassischen Vorlesungsformat:

1. Beschreiben Sie (mdglichst konkret), wie Sie bei der Arbeit mit dem Lehrtext vorgehen. Und: Wie
gut konnen Sie daraus (lhrer eigenen Einschdtzung nach) die Inhalte lernen?

2. Beschreiben Sie, auf welche Weise Sie den Audioguide nutzen. Und: In welcher Hinsicht unter-
stiitzt er Sie beim Lernen?

3. Beschreiben Sie (mdglichst konkret), worin fiir Sie selbst der gréte Unterschied dieser Veran-
staltung zum ublichen Format ,Vorlesung” liegt. Und: Wie wirkt sich der Unterschied fiir Sie aus?

Als Zeitpunkt der Zwischenbefragung wurde das Erreichen des ersten Semesterdrittels gewahlt, um
zu verhindern, dass ein Teilnehmerschwund, der im Laufe des Semesters eventuell eintreten konnte,
die Ergebnisse (durch Selektion) verfalscht. Die Studierenden hatten zu diesem Zeitpunkt bereits mit
vier Wochenpaketen gearbeitet, die als reprasentativ fiir das gesamte Semester betrachtet werden
konnen, da (wie oben beschrieben) alle Arbeitspakete strukturell identisch aufgebaut waren.
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Uber eine in der Eingangsbefragung weiterhin enthaltene Frage zum Umgang mit Ubungsaufgaben
sowie (iber eine umfangreichere Ausgangsbefragung wird an dieser Stelle nicht berichtet, da sich
diese Erhebungen auf weitergehende Forschungsfragen beziehen, die den Rahmen dieses Beitrags
sprengen wiirden.

Da a priori nicht bekannt war, welche Aspekte fiir Studierende im Vordergrund stehen wiirden und
auch unerwartete Aspekte erfasst werden sollten, wurden in den beiden Befragungen Freitexte als
Antwortformat gewdhlt und die Auswertung mittels strukturierender qualitativer Inhaltsanalyse
(Kuckartz, 2018) vorgesehen. Durch das Freitextformat sollte zudem der Gefahr vorgebeugt werden,
dass Auskiinfte, die etwa die Haufigkeit und Intensitat der Nutzung des Audioguides betreffen,
durch soziale Erwiinschtheit beeinflusst werden, wenn auf direkte Weise nach solchen Angaben
gefragt wiirde. Stattdessen hatten die Studierenden die Freiheit, in ihren Antworten eigenstandig
die aus ihrer Sicht nennenswerten Aspekte zu wahlen.

Die initiale Arbeit mit den Daten zeigte, dass in der Zwischenbefragung eine Reihe von Studierenden
bereits in ihrer Antwort zur ersten Frage auf den Audioguide einging und hierbei auch bereits Ver-
gleiche zum klassischen Vorlesungsformat zog. Riickblickend lasst sich dies mit der (im Design des
Kurses angelegten) starken Verkniipfung der beiden Elemente erklaren sowie mit einem méglicher-
weise starken Bediirfnis der Befragten, das neue mit dem klassischen Format zu vergleichen. Um das
Ergebnis durch die Antwortzuordnungen nicht zu verfalschen, wurden daher fiir die Auswertung alle
AuBerungen zu den jeweiligen Elementen in die Kodierung einbezogen, auch wenn sie nicht am
eigentlich vorgesehenen Ort zu finden waren. Eine weitere (im Riickblick vielleicht als erwartbar zu
bezeichnende) Schwierigkeit trat in der Eingangsbefragung auf: Manche Studierende gingen bereits
in ihrer Antwort zur ersten Frage darauf ein, dass Herangehensweisen sich als mehr oder weniger
hilfreich erwiesen hatten, taten dies allerdings oft in unklarer Zuordnung, was eine reliable Kodie-
rung verhinderte. Wegen dieses methodischen Problems wurde in Frage (F2) auf die urspriinglich
vorgesehene Untersuchung des Aspekts ,hilfreich’ verzichtet; die Nennungen aus beiden Fragen
wurden stattdessen gemeinsam kodiert.

Im ndchsten Arbeitsschritt wurden die Themen ermittelt, zu denen die Studierenden sich in ihren
Antworten duf8erten. Induktiv wurden daraus die folgenden Kategorien gebildet:

E1. Arbeiten mit den Vorlesungsinhalten auBerhalb von Vorlesungen
E2. Verwendung von Ressourcen (Skript, eigene Mitschrift, Internet)
E3. Besuch von Vorlesungen

E4. Mitschreiben wahrend Vorlesungen

Aus den Antworten in der Zwischenbefragung wurden, ebenfalls induktiv, die folgenden Themen
und Subthemen ermittelt:

Z1.Umgang mit dem Lehrtext: Art des Arbeitens mit dem Text, Aktivitaiten wahrend des Lesens,
Grad des Verstehens bei der Arbeit mit dem Text, Bezug zum Einfiihrungsvideo

Z2. Umgang mit dem Audioguide: Art und Haufigkeit der Nutzung, Vorziige (Orientie-
rung/Einordnung, Férderung des Verstehens, Aktivierung, Tipps und Motivation), Limitationen
Z3. Unterschiede zwischen klassischem Format und Format Lehrtext+Audioguide
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Fiir jedes dieser Themen wurden anhand der Antworten Unterkategorien gebildet. Beispielsweise
unterschieden diese bei Thema E1, wann die Arbeit erfolgte:

E1.1: schon vor der Vorlesung

E1.2: regelmaBig nach jeder Vorlesung (noch im Laufe der Woche)
E1.3: am Semesterende

E1.4: aus Anlass der Ubungsaufgaben

Fiir die Eingangsbefragung wurden auf diese Weise 20 Kategorien gebildet, fiir die Zwischenbefra-
gung 45 Kategorien.

Die Kodierung der Antworten aus den beiden Erhebungen wurde dann vom Autor und unabhédngig
von einer weiteren Person vorgenommen. Hierbei wurde eine gute Ubereinstimmung der Kodierun-
gen erreicht: 93 % in der Eingangsbefragung, 94 % in der Zwischenbefragung; die zugehdrigen
Werte von Cohens Kappa (Cohen, 1960; Greve & Wentura, 1997, S. 198) sind k=0,73 bzw. k=0,81 im
Durchschnitt der Kategorien. Einzelne Kategorien, bei denen die Ubereinstimmung unbefriedigend
war, wurden daraufhin im Team scharfer bestimmt. Die abschlieBende Kodierung wurde fiir beiden
Befragungen jeweils durch ein Konsensverfahren festgelegt.

5 Ergebnisse der Fragebogenstudie

5.1 Auf Vorlesungen bezogene Arbeitsweisen, berichtet vor
Beginn des Kurses (F2)

Alle 26 Befragten berichten (iber ihre Arbeit mit den Vorlesungsinhalten auBerhalb von Vorlesungen,
entweder in direkter Weise (Thema E1) oder indirekt durch Bezug auf verwendete Ressourcen (The-
ma E2). Dabei weisen 6 Studierende auf Arbeit bereits vor der jeweiligen Vorlesung hin, 7 Studieren-
de berichten von regelmaBigem Nacharbeiten (nach jeder Vorlesung oder wochenweise) und 4
Studierende vom Nacharbeiten am Semesterende.

Hinsichtlich der dabei verwendeten Ressourcen (Thema E2) werden bereitgestellte Skripte am hau-
figsten genannt (14/26), auch wenn dabei selten ausdriicklich vom kompletten Durcharbeiten des
Skripts gesprochen wird (3/26). Ein Teil der Studierenden (8/26) berichtet davon, beim Nacharbeiten
eigene Texte (Zusammenfassungen, Exzerpte) zu erstellen. Neben bereitgestellten Skripten wurden
im Internet gefundene Videos als einzige weitere Quelle genannt (3/26). Der Umgang mit Lehrbii-
chern wird von keinem*r der Befragten erwahnt.

Auf das Thema Vorlesungsbesuch (Thema E3) gehen 8 Studierende in ihren Antworten explizit ein.
Dabei berichten 5 Studierende von regelmaBigem Besuch, wahrend 3 Studierende angeben, dass sie
Vorlesungen i. d. R. nicht besuchen, sondern das eigenstandige Erarbeiten der Inhalte anhand von
Skripten bevorzugen.

Zum Mitschreiben wahrend Vorlesungen (Thema E4) dulern sich 14 Befragte: Mehrheitlich (10/26)
berichten die Studierenden, dass sie wahrend der Vorlesung keine ausfiihrlichen Notizen machen,
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sondern allenfalls Eintragungen in vorhandenen Skripten vornehmen. Zwei Befragte geben an, sich
Notizen zu miindlichen AuBerungen der Dozierenden zu machen.

Die Ergebnisse zu (F2) stiitzen die Design-Entscheidung (s. Kap. 3.3), den Kurs nicht auf das Selbst-
studium von Lehrbiichern zu zentrieren: Offenbar ware hiermit eine fiir die Studierenden unge-
wohnte Arbeitsweise verbunden, an die sie als Teil des Projekts ggf. gezielt herangefiihrt werden
missten. Demgegeniiber kommt die Arbeit mit einem auf die spezifischen Inhalte und Ziele zuge-
schnittenen Lehrtext der den Studierenden offenbar gut vertrauten Arbeit mit Skripten deutlich
naher. Dass nur wenige Studierende den Vorlesungsbesuch thematisieren, kann zundchst iiberra-
schen. Eine generelle Aussage liber den Anteil der Studierenden, die Vorlesungen besuchen, und
liber den Wert, den sie Vorlesungsbesuchen beimessen, lassen die vorliegenden begrenzten Daten
nicht zu. Sie kdnnten aber darauf hindeuten, dass spezifische (lernférderliche) Aspekte von Vorle-
sungen den befragten Studierenden nicht sehr bewusst waren oder von ihnen nicht fiir erwéhnens-
wert gehalten wurden. Davon scheinen insbesondere die miindlichen Erlduterungen der Dozieren-
den betroffen zu sein.

5.2 Arbeit mit dem Lehrtext und dem Audioguide (F3)

Alle Befragten der Zwischenerhebung (21/21) duf8ern sich zu ihrem Umgang mit dem Lehrtext
(Thema Z1) und sprechen davon, den Lehrtext zu lesen. Dabei erwdhnen sechs Befragte, dass sie
wahrend der Arbeit am Lehrtext mit anderen Studierenden diskutieren. Ein GroRteil (17/21) be-
zeichnet den Lehrtext als (sehr) verstandlich, spricht davon, damit gut lernen zu kdnnen oder nennt
konkrete hilfreiche Aspekte. Nur in einem Fall (1/21) werden erganzende andere Quellen (Internet-
recherche) erwdhnt. Einige Befragte (8/21) deuten in unterschiedlicher Weise eine intensivere Ausei-
nandersetzung mit dem Text an, indem sie etwa angeben, dass sie erst weitermachen, wenn sie alles
verstanden haben oder bei Bedarf friihere Inhalte wiederholen. Etwa die Halfte der Befragten (11/21)
spricht von eigenen Aktivitaiten wahrend des Lesens: Dazu gehdren die Produktion eigener Texte
oder Zeichnungen (8/21) sowie eigene Beweisversuche (3/21).

Alle Befragten &uBern sich zu ihrem Umgang mit dem Audioguide (Thema Z2): Es geben 19/21
Befragte an, ihn zu nutzen, davon eine Person mit dem Zusatz ,gelegentlich”. Zwei Befragte geben
an, ihn nicht zu nutzen (diese geben aber an, mit dem Lehrtext zu arbeiten). Ein GroB3teil (17/21)
nennt konkrete Vorziige des Audioguides oder bezeichnet ihn in allgemeiner Weise als hilfreich oder
unterstiitzend. Die konkreten Nennungen verteilen sich hierbei auf eine Reihe von Merkmalen: Der
Audioguide dient als ,roter Faden” (3/21), gibt Ausblick auf Kommendes (3/21), gibt Zusammen-
hang und Kontext (4/21), lenkt die Aufmerksamkeit und setzt Schwerpunkte (2/21), macht Bedeu-
tung von Aussagen deutlicher (3/21), hilft, Verstandnis zu testen und zu bestatigen (4/21), gibt Tipps
zum Umgang mit der Vorlesung (1/21) und motiviert (2/21). Viele Befragte (10/21) erwahnen expli-
zit, dass sie den Anregungen aus dem Audioguide folgen, oder sprechen von seiner aktivierenden
Funktion. Vereinzelt (2/21) sprechen Studierende davon, dass sie sich Notizen zum Inhalt der Audios
machen. Manche Studierende (6/21) geben an, dass sie den Audioguide nicht immer hilfreich finden
oder manche der Anregungen nicht umsetzen konnen. Drei dieser Studierenden beziehen sich auf
Wiederholungen in den Audioclips. Es ist — trotz der geringen Zahl an Nennungen (3/21) - interes-
sant, dass diese Einschatzung auftritt, da die Wiederholungen im Design des Audioguides bewusst
angelegt waren, um Strategien zu vermitteln (s. Kap. 3.2). Leider bleibt offen, ob sich die kritische
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Einschatzung dieser Studierenden darauf bezieht, dass eine Wiederholung nicht nétig sei, oder
darauf, dass sie die betreffende Strategie als solche als nicht hilfreich erachten.

Die Ergebnisse zu (F3) sind insofern ermutigend, als sie einerseits eine hohe Nutzungshaufigkeit von
Lehrtext und Audioguide zeigen und andererseits auch Hinweise auf eine gute Nutzungsqualitat
geben: Insbesondere im Bereich B (Aktivierung) scheint der Audioguide Wirkung zu entfalten, denn
viele Studierenden nehmen die aktivierende Funktion wahr und werden durch den Audioguide
offenbar auch tatsachlich aktiviert. Die nicht direkt auf Aktivierung bezogenen Aussagen der Studie-
renden lassen sich insgesamt den Bereichen A, C und D zuordnen, allerdings aufgrund der knappen
Formulierungen oft nicht trennscharf. Bemerkenswert ist die Fiille unterschiedlicher Aspekte, die
genannt werden — dies kann darauf hindeuten, dass sich die Rolle des Audioguides fiir die Studie-
renden individuell durchaus recht verschieden darstellt.

5.3 Wahrgenommene Unterschiede zwischen dem klassischen Format
und dem Format Lehrtext+Audioquide (F4)

Der am haufigsten genannte Aspekt in Bezug auf den Unterschied der Formate (Thema Z3) ist das
Arbeiten im eigenen Tempo und zum selbst gewdhlten Zeitpunkt (12/21), das das Angebot Lehr-
text+Audioguide ermdglicht. Dabei sprechen manche Studierende auch davon, dass ihnen dies zu
besonderer Effizienz im Lernen verhilft (4/21). Das folgende Zitat bringt dies sehr plastisch zum
Ausdruck:

Als groBBen Unterschied und Vorteil dieser Veranstaltung sehe ich, dass ich mir die Inhalte in
meinem ganz eigenen Tempo erschlieBen kann und mich niemand daran hindert, iiber einen
Punkt mal etwas langer nachzudenken. In einer klassischen Vorlesung werde ich hierbei dadurch

Jbestraft”, dass plotzlich schon der nachste Satz an der Tafel steht. (Zwischenbefragung, B1 O)2

Ein dem Vorlesungsformat innewohnender Konflikt wird hier besonders deutlich: Das verniinftige
Anliegen, die in der Vorlesung prasentierten Inhalte nicht nur passiv zur Kenntnis zu nehmen, son-
dern sogleich mit aktiver Wissenskonstruktion zu beginnen, gerat mit dem Rhythmus, den das syn-
chrone Format vorgibt, in Konflikt.

Es kommen aber auch Vorziige des klassischen Formats zur Sprache: Am haufigsten (8/12) wird
hierbei der soziale Kontakt erwahnt, den das klassische Vorlesungsformat ermdglicht. Von den
Studierenden, die hierauf hinweisen, schatzen zwei zudem den Aufwand bei der Arbeit mit Lehrtext
und Audioguide hdher ein. Dass man fiir diese selbststandige Form des Arbeitens mehr Motivation
bendtige, wird nur von einer Person genannt. Demgegeniiber bringen 7/21 Studierende zum Aus-
druck, dass sie sich durch den Audioguide angeleitet und motiviert fiihlen oder der gesprochene
Anteil das Angebot personlicher macht oder auflockert. Vier Befragte driicken aus, dass sie die Un-
terschiede als gering einschatzen, wahrend eine Person betont: ,[Die] selbstandige Auseinanderset-
zung ist (und muss) deutlich intensiver als bei einer normalen VL [sein]” (Zwischenbefragung, B20).

2 Mit B10 ist hier die Person bezeichnet, deren Fragebogen mit der laufenden Nummer 10 versehen wurde. Diese Notation
wird auch im Folgenden bei Zitaten aus Fragebdgen verwendet.
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Die Ergebnisse zu (F4) zeigen, dass die Mehrheit der Studierenden deutliche Unterschiede zwischen
den zwei Formaten wahrnimmt. Nicht unerwartet wird dabei ein Hauptmerkmal asynchronen Arbei-
tens, namlich das Arbeiten im eigenen Tempo und zum selbstgewdhlten Zeitpunkt, am haufigsten
positiv erwdhnt. Dass gerade dies auch eine Herausforderung darstellen kann, wurde nur von einer
Person zur Sprache gebracht (Zwischenbefragung, B16), wenn sie davon spricht, dass sie die ,zeitli-
che Gebundenheit an eine Vorlesung” vermisst und dann ,eine Menge Motivation aufbringen”
muss. Dies kann die Design-Entscheidung stiitzen, die Materialien in stark strukturierter Form anzu-
bieten. Der wdchentliche Rhythmus, in dem die Arbeitspakete zu festen Terminen und in stets
gleichbleibender Zusammensetzung bereitgestellt werden, kann als Ersatz fiir die zeitliche Struktu-
rierung dienen, die in einem synchronen Format durch feste Vorlesungstermine gegeben ware. Dass
das Format Lehrtext+Audioguide Vorteile von asynchronem Lernen mit einer Begleitung verbindet,
die eher synchronen Angeboten eigen ist, zeigt folgendes Zitat:

Ich kann die Vorlesung in meinem eigenen Tempo durchgehen und auch beim ersten ,"H6-
ren”/Lesen direkt mehrmals nachschauen. Die Audioguides geben aber trotzdem das Gefiihl, die
Inhalte "angeleitet” durchzuarbeiten. Ich kann durch das Konzept Skript+Audioguide viel besser
lernen, als in normalen Vorlesungen. (Zwischenbefragung, B4)

Bemerkenswert ist, dass von den Studierenden die miindlichen Anteile in Bezug auf den Audioguide
haufig erwahnt und als lernférderlich eingeordnet werden. Kontrastiert man dies mit den Aussagen
zu Vorlesungen (F2), so fallt auf, dass dort miindliche Anteile nur von zwei Studierenden iiberhaupt
thematisiert wurden, obwohl der Redeanteil in Vorlesungen weitaus hdher ist — die Wahrnehmung
des gesprochenen Worts scheint beim Audioguide trotz des insgesamt weit geringeren Umfangs
deutlich héher zu sein. Mdglicherweise erkennen die Studierenden, dass die Redebeitrage im Audi-
oguide sehr bewusst gesetzt werden und erachten ein aufmerksames Verfolgen in direkter Weise als
lohnend.

6 Diskussion

Das hier vorgestellte Projekt hat einen Entwicklungsteil und einen empirischen Teil. Der Entwick-
lungsteil verfolgte das Ziel, eine synchrone Vorlesung durch ein Lehrangebot zu ersetzen, in dessen
Kern die Kombination aus einem Lehrtext und einem Audioguide steht. Die Studierenden sollten
dadurch die Mdglichkeit haben, sich fachliche Inhalte anhand eines Lehrtexts selbstandig zu erarbei-
ten, und sie sollten durch begleitende Audioclips kontinuierlich Angebote erhalten, die sie im Sinne
der Schoenfeldschen Kategorien Resources, Heuristics, Control, Belief Systems unterstiitzen. Der empi-
rische Projektteil sollte Aufschluss dariiber geben, wie sich aus Perspektive der Studierenden die
Unterschiede zwischen einem klassischen Vorlesungsformat und dem neuen Format der Veranstal-
tung darstellen.

6.1 Entwicklungsteil des Projekts

Als erstes Ergebnis des Design-Anteils dieses Projekts kann berichtet werden, dass sich der Schoen-
feldsche Theorierahmen als Orientierung im Designprozess des Audioguides sehr bewahrt hat. Der
Audioguide, der zunachst als Ersatz fiir miindlich vermittelte Vorlesungselemente gedacht war,
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erwies sich als Unterstiitzungs- und Steuerungsmdglichkeit, die spiirbar (iber diese Stellvertreterrol-
le hinauswuchs: So kann der Autor als Ergebnis einer riickblickenden Reflexion des Designprozesses
berichten, dass das Erstellen der Audioclips dazu fiihrte, dass anstelle von sonst oft nur in Teilen
vorliberlegten miindlichen Erlduterungen, die er in Vorlesungen {iblicherweise erganzend anbringt,
in diesem Projekt vorgeplante Texte entstanden sind, die konsequent an den durch den Theorie-
rahmen informierten Zielen A-D ausgerichtet sind. Zu der hierdurch mutmaglich erreichten Erho-
hung der Angebotsqualitdt kommen zwei Aspekte auf der Nutzungsseite hinzu: Wahrend miindliche
Erlauterungen des Dozenten wahrend der Vorlesung wie optionale, verzichtbare Zusatzinformatio-
nen wirken konnen, haben die Audioclips als dezidierter Teil des wdchentlichen Arbeitspakets eine
,offizielle’ Rolle inne; ihre damit gegebene hohe Sichtbarkeit kann zu der beobachteten erfreulich
hohen Nutzungsqualitat (s. u.) beitragen. Dass die Audios bei Bedarf auch mehrfach angehort wer-
den, kann ihre Wirkung weiter erhohen.

6.2 Empirischer Teil

Auf methodischer Ebene lasst sich sagen, dass sich die Wahl eines qualitativen Zugangs zur Unter-
suchung der gestellten Fragen trotz der berichteten Einschrankungen als fruchtbar erwiesen hat, da
die Freitext-Antworten der Studierenden eine unerwartete Aspektfiille (insb. in Bezug auf den Audi-
oguide) hervorbrachten.

Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass das Format Lehrtext+Audioguide eine hohe Nutzungsqualitat
bei den Studierenden erzielen kann. Insbesondere die Funktion der Aktivierung zu spezifischen
Arbeitsweisen im Umgang mit den Vorlesungsinhalten scheint der Audioguide in einem MaRe zu
erfiillen, wie es durch miindliche AuBerungen von Dozierenden in Vorlesungen eher schwer zu
erreichen ist. Als Charakteristikum des Formats Lehrtext+Audioguide bringen die Ergebnisse zu (F3)
und (F4) insbesondere hervor, dass das Format einerseits erwartete Vorteile asynchroner Angebote
in sich tragt (Arbeiten im eigenen Tempo und zum selbstgewahlten Zeitpunkt), wahrend es anderer-
seits in Form des Audioguides auch eine Komponente enthilt, die die Studierenden als hilfreiche
Begleitung beim Lernen wahrnehmen.

6.3 Praktische Implikationen und Ausblick

Bei der Formulierung praktischer Implikationen ist auf Grundlage des begrenzten Umfangs der
Fragebogenerhebung selbstverstandlich Zuriickhaltung geboten. Die Ergebnisse deuten aber darauf
hin, dass die Kombination eines Lehrtexts mit einem Audioguide ein praktikables Konzept darstellt,
das von Studierenden unter mehreren Aspekten positiv beurteilt wird: Neben den bekannten Vortei-
len asynchroner Lehre scheint es das Potential zu haben, Nachteile asynchronen Arbeitens abzumil-
dern, die in Bezug auf Motivation, zeitliche Strukturierung und Lernbegleitung auftreten kénnen.
Wahrend Lehrtexte, die nicht in unmittelbarem Zusammenhang mit einer Prdsenzveranstaltung
stehen, als Ressource von Studierenden bislang eher weniger angenommen werden (Kempen &
Liebendorfer, 2021), wurden sie im vorliegenden Projekt in der angebotenen Kombination mit ei-
nem Audioguide dagegen positiv eingeschatzt und gut genutzt.

Da Videos als Ersatz oder Erganzung zu Vorlesungen ein haufig genutztes Medium sind, stellt sich
die Frage, ob das hier vorgestellte Konzept gleichermalBen mithilfe von Videos umgesetzt werden
konnte. Im vorliegenden Projekt wurden hierzu keine (ggf. vergleichenden) Untersuchungen durch-
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gefiihrt. Aus Design-Sicht Iasst sich sagen, dass einer Video-Umsetzung der im Audioguide realisier-
ten vier Komponenten (s. Kap. 3.2) zundchst kein prinzipielles Hindernis im Weg zu stehen scheint.
Es wadre aber zu untersuchen, ob das Betrachten eines Videos andere Wirkungen als das Anhoren
eines Audioclips haben kénnte: Wahrend beim Anhoren von Audiomaterial der Fokus der Lernenden
im Lehrtext bleiben kann, bedeutet das Betrachten eines Videos schon duBerlich ein Verlassen des
Lehrtexts und erfordert danach eine explizite Riickkehr. Da der Schwerpunkt des Projekts auf der
Forderung von Textarbeit lag, erscheint die Audiobegleitung unter diesem Aspekt als die weniger
ablenkende Option.

Dass es im Kurs auch Studierende gab, die das Angebot nicht in vollem Umfang genutzt oder in
allen Teilen als gleichermaBen hilfreich erachtet haben, weist einerseits auf den bekannten Umstand
hin, dass die Bediirfnisse von Lernenden individuell sehr verschieden sein kdnnen; es zeigt anderer-
seits aber auch das Forschungsdesiderat auf, genauer aufzuklaren, welche Eigenschaften von Lehr-
veranstaltungen Studierenden besonders relevant erscheinen, welche sie fiir lernforderlich halten,
und in welchem Maf3e diese Einschdtzungen mit dem erzielten Lernerfolg korrelieren.

Die in dem Projekt bisher gewonnenen Ergebnisse regen das weitergehende Entwicklungs- und
Forschungsinteresse an, inwieweit die Komponenten B, C und D des Audioguides, deren Anliegen
iber die aktuelle Veranstaltung hinausreichen, von Studierenden tatsachlich in einem solchen lang-
fristig hilfreichen Sinne wahrgenommen werden. Um weitere Schritte hierzu zu unternehmen, wird
derzeit ein zweiter Zyklus des Entwicklungsprojekts durchgefiihrt, der mittels einer umfangreichen
Ausgangsbefragung, erganzt durch Interviews, weiteren Aufschluss geben soll.
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Die digitale Umsetzung einer
praxisorientierten Lernaktivitat fuir
Lehramtsstudierende

Sarah Khellaf & Reinhard Hochmuth

Dieser Beitrag stellt ein im Zuge der COVID-19-Pandemie digitalisiertes Aufgabenformat vor, das
den Praxisbezug und das Thema Digitalisierung in einer einfiihrenden (GroB3-)Veranstaltung der
Mathematikdidaktik stirken soll. Nach einer Erlduterung der didaktischen Uberlegungen hinter dem
Aufgabenformat werden mittels qualitativer Inhaltsanalyse gewonnene Einsichten aus Riickmel-
dungen von Studierenden zum Aufgabenformat diskutiert. Dabei steht die Bewertung des Praxisbe-
zugs von Lernerfahrungen im Bereich Digitalisierung im Vordergrund. Es zeigt sich u. a., dass Bewer-
tungen der digitalen Lernumgebung durch Studierende vor allem die direkte Anwendbarkeit in der
Schule adressieren, wahrend die Aneignung digitaler Kompetenzen eher selten genannt wird. Ab-
schlieBend werden weiterfiihrende Gedanken und Ideen zur Gestaltung von Praxisbeziigen am
Studienbeginn im Bereich Lehramt diskutiert.

1 Einleitung

In der Diskussion um die Ausgestaltung des Lehramtsstudiums bleibt die Frage nach (geeigneten)
Praxisbeziigen ein vielbeachtetes Thema (Caruso et al., 2021). Fiir den Bereich der Mathematikdidak-
tik identifizierten und analysierten Weixler et al. (2021) in den Beitrdgen zum Mathematikunterricht
(BzMU) der Jahrgdnge 2015 bis 2019 insgesamt 84 Beitrage (4,2 % aller Beitrdge), die sich mit Theorie-
Praxis-Beziigen befassen (Weixler et al., 2021, S. 317). Wahrend sich nach wie vor viele Beitrdge auf
Praxisphasen im Sinne von Schulpraktika bezdgen, riicke die ,Entwicklung alternative[r] Formen an
Praxisbeziigen” — darunter auch solche ,ohne direkte Begegnung mit realen Schiilerinnen und Schi-
lern” — mehr und mehr ins ,Zentrum der aktuellen Entwicklung” (Weixler et al., 2021, S. 327). Fiir
manche Einsatzszenarien besitzen solche alternativen Angebote eine besondere Attraktivitat: Zum
einen erscheinen sie ,fiir eine Dekomposition im Sinne einer Fokussierung auf bestimmte Anforde-
rungen der Unterrichtspraxis” (Weixler et al., 2021, S. 327) besonders geeignet — zum anderen kon-
nen sie unabhangig von der curricularen Verortung schulischer Praktika am jeweiligen Standort fiir
verschiedene Lehrveranstaltungsformen konzipiert werden und somit eine Anreicherung des ge-
samten Studiums der Fachdidaktik mit (niedrigschwelligen) Praxisbeziigen ermdglichen. Einen
Versuch der Integration alternativer Formen von Praxisbezug filihrten die Autor*innen des vorlie-
genden Beitrags in einer einfiihrenden GroB3veranstaltung der Mathematikdidaktik durch, die den
Kontext dieses Beitrags bildet.

Die Lehrveranstaltung Einfiihrung in die Mathematikdidaktik ist Teil des Facherlibergreifenden Ba-
chelorstudiengangs der Leibniz Universitdt Hannover, deren Teilnehmende mehrheitlich ihr Studi-
um im Masterstudiengang Lehramt Gymnasium fortsetzen. Seit ihrer Neueinfiihrung im Winterse-
mester 2015/2016 wird diese Lehrveranstaltung im Rahmen des BMBF-geférderten Projektes Leib-
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niz-Prinzip (Leibniz School of Education, 2021a) der Forderlinie Qualitdtsoffensive Lehrerbildung
stetig weiterentwickelt. In der ersten Forderphase lag der Fokus auf der stérkeren Verkniipfung von
fachlichen mit didaktischen Inhalten; in der zweiten Forderphase stehen Praxisbeziige, Reflexion
und Digitalisierung im Vordergrund. Die zweisemestrige Lehrveranstaltung ist im ersten Studienjahr
verortet und gibt eine Uberblicksartige Einfiihrung in die schulbezogene Mathematikdidaktik. Im
ersten Semester werden grundlegende Ansdtze und Begrifflichkeiten der Mathematikdidaktik vor-
gestellt (etwa Grundvorstellungen, Spiralprinzip, EIS-Prinzip etc.). Im zweiten Semester werden,
unter Riickgriff auf die eingefiihrten Begrifflichkeiten, ausgewahlte Themen des Mathematikunter-
richts stoffdidaktisch behandelt (z. B. Bruchrechnung, Differentialrechnung etc.). Zusatzlich werden
Themen wie Unterrichtsplanung sowie Sprache und Differenzierung im Mathematikunterricht adres-
siert.

Im Zuge der COVID-19-Pandemie wurde die Veranstaltung in ein Online-Format berfiihrt. Dabei
wurden auch Modifikationen der im Kurs angeleiteten Lernaktivitdten notwendig. Dieser Beitrag
fokussiert ein Aufgabenformat, das seit dem Sommersemester 2020 in digitaler Form eingesetzt
wird und gemaB der geférderten Projektziele (Leibniz School of Education, 2021b) den Praxisbezug
der Veranstaltung starken soll. Dieses Aufgabenformat wird immer im zweiten Veranstaltungsse-
mester eingesetzt und regt zur Verkniipfung mathematischer und mathematikdidaktischer Themen
aus beiden Semestern der Lehrveranstaltung an. Kern des Aufgabenformates — sowohl der analogen
als auch der digitalen Version — ist die Schaffung einer Gelegenheit fiir Studierende, selbst ,Lehre’ zu
planen, durchzufiihren und zu reflektieren. Damit eine authentische Lerngruppe existiert, die Riick-
meldung aus Lernendensicht geben kann, richtet sich diese ,Lehre’ an die anderen Veranstaltungs-
teilnehmenden. Es werden also Lernziele auf universitarem Niveau behandelt.

Ziel dieses Beitrags ist die Evaluation des Einsatzes dieses digitalen Aufgabenformats im Hinblick
auf das Ziel, damit Praxisbeziige zu starken. Dabei beschrdanken wir unsere Betrachtungen auf all-
gemeindidaktische Aspekte, unterscheiden aber zwischen den Perspektiven der Dozierenden und
denen der Studierenden auf Praxisbezug. Unter anderem mochten wir herausfinden, wie ,Praxisbe-
zug’ von den Studierenden konzeptualisiert wird und wie diese Ansichten mit dem Erkennen und
Bewerten von Lerngelegenheiten bei der Beschaftigung mit dem digitalen Aufgabenformat zusam-
menhangen. Grundlage der Untersuchung dieser Phanomene sind Riickmeldungen Studierender,
welche wir mittels qualitativer Inhaltsanalyse auswerten. Die Untersuchung ist explorativ und zielt
auf das Generieren von Hypothesen ab.

Im Folgenden werden zundchst Vorschlage zur Starkung von Praxisbeziigen im Studium vorgestellt
(s. Kap. 2.1). Danach wird die digitale Variante des besagten Aufgabenformats genauer beschrieben
und hinsichtlich ihrer didaktischen Ausgestaltung sowie ihres Praxisbezugs diskutiert (s. Kap. 2.2).
Dies erlaubt die Formulierung von Forschungsfragen (s. Kap. 3.1), beziiglich derer wir auf der Grund-
lage unserer empirischen Erhebungen und entsprechender Auswertungen Antworten formulieren (s.
Kap. 3.2 & Kap. 3.3). Abschlieend diskutieren wir Implikationen unserer Ergebnisse (s. Kap. 4.1) und
ziehen daraus Schlussfolgerungen beziiglich der Gestaltung von Hochschullehre im Bereich Lehramt
am Studienbeginn (s. Kap. 4.2).

114



Die digitale Umsetzung einer praxisorientierten Lernaktivitat fiir Lehramtsstudierende

2 Praxisbezug und Aufgabenformat

2.1 ZweiVorschldge zur Herstellung von Praxisbezigen im Studium

Zum Phanomenkomplex Praxisbezug gehort zum Ersten die Studierendenperspektive in Gestalt des
im Bereich Lehrer*innenbildung vieldiskutierten Praxiswunsches (Wenzl et al., 2018; Oechsle et al.,
2011). Zum Zweiten finden sich (teils institutionelle) Akteur*innen, die mehr Praxis fiir das Lehr-
amtsstudium fordern (etwa Kultusministerkonferenz, 2005; Rehfeld et al., 2018, S. 93-97). Zum Drit-
ten gibt es eine grofBe Zahl wissenschaftlicher Akteur*innen, die die Notwendigkeit herausstellen,
die Zielsetzungen und Wirksamkeit von Praxisbeziigen im Blick zu behalten; siehe etwa das Journal
fiir Lehrerinnenbildung 3/2011 zum Thema ,Mythos Praxis” (darin z. B. Hascher, 2011). In diesem
Zusammenhang finden Hinweise auf mogliche negative Auswirkungen des unbedachten Einsatzes
von Praxiselementen Erwahnung (Rehfeldt et al., 2018, S. 92-93). Daneben gibt es aber auch grund-
satzliche Kritik an Praxisphasen in der universitaren Phase der Lehrer*innenbildung, deren Verfech-
ter*innen an die traditionellen Ziele universitarer (Lehrer*innen-)Bildung erinnern und diese durch
einen allzu naiven Umgang mit und allzu naive Erwartungen an Praxis in Gefahr sehen (Kauder,
2002; Wernet, 2016). Der aktuelle Stand der Diskussion scheint bei einem gewissen Konsens ange-
langt zu sein, dass es zwar Praxis geben muss, aber ,bessere Praxis” (Rehfeld et al., 2018, S. 92) bzw.
wohldurchdachte Umsetzungen von Praxisbezug (Schadlich, 2019, S. 24-29).

Als Antwort auf diese Erkenntnisse und Forderungen werden in der Literatur diverse Vorschlage
unterbreitet, wie Praxis sinnvoll(er) in das Studium integriert werden kann, wobei unterschiedliche
Modi von Praxis, unterschiedliche Zielsetzungen und unterschiedliche (begiinstigende) Rahmenbe-
dingungen adressiert werden (Caruso et al., 2021). Die Vorschlage, an denen wir uns bei der Gestal-
tung der Einfiihrung in die Mathematikdidaktik orientieren, werden im Folgenden aufgefiihrt.

2.1.1 Vorschlag I: Beschéftigung mit berufsrelevanten mathematikdidaktischen
Handlungsanforderungen

In der Mathematiklehrer*innenbildung werden fachspezifische Aspekte des Themas Praxisbezug
insbesondere unter dem Label Doppelte Diskontinuitdt verhandelt (Ableitinger et al., 2013). Dieser
Begriff referiert auf den bereits seit Jahrzehnten diskutierten Umstand, dass Mathematiklehramts-
studierende in der Schule erworbene mathematische Kenntnisse nur schwer zu der (sehr andersarti-
gen) Universitatsmathematik in Beziehung setzen konnen (,1. Diskontinuitdt”) und sie universitare
Kenntnisse daher in Referendariat und Schuldienst nicht gewinnbringend einsetzen kénnen (,2.
Diskontinuitdt”) (Ableitinger et al., 2013). Diese Transferprobleme entstehen womdglich durch eine
zu starke Orientierung universitérer Lehre/Curricula an fachsystematischen Gesichtspunkten: ,Schon
Huber ... hat darauf hingewiesen, dass eine zu starke fachsystematische Orientierung von Curricula
die Entwicklung von Handlungsfahigkeit jenseits universitarer Kontexte behindert” (Elsholz, 2019, S.
13). Ein Ansatz, der als Vorschlag fiir einen starkeren Praxis- bzw. Berufsbezug im Mathematiklehr-
amtsstudium gedeutet werden kann, basiert auf der Analyse beruflicher Handlungsanforderungen.
Die Idee ist, in der Schule auftretende mathematikdidaktische Handlungsprobleme und Fragestel-
lungen in Form von Aufgaben in die universitdre Ausbildung einzubeziehen (Prediger, 2013; Predi-
ger & Hefendehl-Hebeker, 2016).
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2.1.2 Vorschlag IlI: Distanzierung von Handlungssituationen und Schaffung besonderer
Lernraume

Eine wiederkehrende, facheriibergreifende StoBrichtung zur Verbesserung von Praxiselementen
bzw. Praxisphasen im Bereich der Lehrer*innenbildung ist die Schaffung von Gelegenheiten fiir
Studierende, sich in reflexiven Phasen von Situationen, in denen eine berufsrelevante Handlungsan-
forderung bestand, zu distanzieren und Theoriebeziige zu erlebten Situationen herzustellen (Schad-
lich, 2019). Von Interesse ist dabei die Gestaltung besonderer Lernraume, die auf unterschiedliche
Weise eine solche Distanzierung ermdglichen oder herbeifiihren (sollen). Dies kann z. B. erfolgen
durch das Wiederholbarmachen einer Handlungssituation (etwa mit Hilfe von Unterrichtsvideos,
BMBF, 2020), durch die Ermdglichung einer Isolierung interessierender Aspekte aus einer Hand-
lungssituation (wie etwa beim Micro-Teaching; Havers & Toepell, 2002) oder durch eine starke Struk-
turierung und Begleitung von Lernprozessen und einen Wechsel verschiedener Grade der Einge-
bundenheit Studierender in die Handlungssituation und ihre Zwdnge (z. B. in Lehr-Lern-Laboren;
Rehfeldt et al., 2018).

2.2 Das Aufgabenformat

In diesem Abschnitt stellen wir das von uns eingesetzte digitale Aufgabenformat vor, formulieren
didaktische Uberlegungen bzgl. der (methodischen) Gestaltung und potentieller Handlungsmég-
lichkeiten von Studierenden und diskutieren anschlieBend den Praxisbezug anhand der oben aufge-
fiihrten Perspektiven.

Die vormalige analoge Aufgabenvariante wurde bis zum Sommer 2019 wie folgt eingesetzt: Studie-
rendengruppen gestalteten die wochentlichen Ubungssitzungen des zweiten Veranstaltungssemes-
ters; die Lernziele dieser Sitzungen waren dabei vorformuliert, z. B. lautete das Lernziel zum Thema
Bruchrechnung sinngemaf wie folgt: Die Lerngruppe soll verschiedene Bruch- und Bruchzahldarstel-
lungen kennen und jeweils erlautern konnen, ob bzw. inwiefern (aus Lernendensicht) nur ein Bruch
oder auch eine Bruchzahl erkennbar ist. (Dieses Thema besitzt eine fachmathematische Entspre-
chung im Konzept der Aquivalenzrelation.) In Khellaf et al. (2021) gehen die Autor*innen des vorlie-
genden Beitrags naher auf diese analoge Aufgabenvariante und die fachdidaktischen Hintergriinde
der gewdhlten Thematiken und Lernziele ein.

Das auf diesem analogen Format basierende digitale Aufgabenformat wird seit dem Sommersemes-
ter 2020 auf der Lernplattform ILIAS umgesetzt. Die Kursmaterialien werden dort auf Themenseiten
arrangiert. Pro Themenseite gibt es mehrere Studierendengruppen, die zu dem dort angebotenen
Thema digitales Lernmaterial erstellen. Dieses soll eine Aufgabe fiir die anderen Kursteilnehmenden
enthalten, die in Uberschaubarer Zeit und mit einfachen Mitteln zu 16sen ist und die ein von der
jeweiligen Studierendengruppe gesetztes (Lern-)Ziel (im Umfeld des gegebenen Themas) verfolgt.
,Aufgabe’ wird hier also verstanden in Anlehnung an ,typische’ Mathematikaufgaben in Schulbi-
chern. Das (Lern-)Ziel der Aufgabe soll die Materialien der jeweiligen Themenseite auf sinnvolle
Weise erganzen, ist aber im Prinzip offen.

Eine entsprechende Aufgabenstellung lautete etwa wie folgt:

Erstellen Sie eine Lernaufgabe zur Themenseite Der Ableitungsbegriff. Dabei kénnten folgende Ziel-
setzungen interessant sein:
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o Sie konnten ausgewdhlte Inhalte aus dem Zusatztext von Danckwerts & Vogel in Aufgaben um-
wandeln, z. B. kdnnte man eine Aufgabenreihe zur Berechnung des Kreisumfangs geben oder ei-
ne Aufgabe, in der rechnerisch nachvollzogen werden muss, was es hei3t, die Tangente als , bes-
te” Gerade zu bezeichnen (Restterm, etc.).

o Sie konnten schulische Einstiege in das Thema Ableitung vorstellen und diese mit Blick auf aus-
gewadbhlte didaktische Fragestellungen (die z. B. auf den Inhalten des Textes von Greefrath basie-
ren kénnten) analysieren lassen.

Das digitale Aufgabenformat besteht insgesamt aus den folgenden Schritten:

Schritt 1: Eine Studierendengruppe (die Designergruppe) lehrt’; hier: erstellt eine digitale Lernaufga-
be auf ILIAS.

e Der Lernaufgabe darf beliebiges (insbesondere selbst erstelltes) Material beigegeben werden.
Auch muss ein Loésungsvorschlag erstellt werden.

e Zusammen mit der Lernaufgabe miissen Fragen zum Lernmaterial (s. Kap. 2.2.1) beantwortet
und eingereicht werden, die als Leitfragen zur Aufgabengestaltung fungieren.

o Die Aufgaben werden nach Fertigstellung auf ILIAS kursoffentlich hochgeladen.

Schritt 2: Eine Partner*innengruppe ,rezipiert die Lehre’; hier: bearbeitet die Lernaufgabe und gibt
Riickmeldung.

o Die zugewiesene Partner*innengruppe erstellt eine eigene Losung® fiir die Lernaufgabe der
Designergruppe und fiillt einen Riickmeldebogen aus.

e Losung und Riickmeldung werden der Designergruppe zur Verfligung gestellt. (Der Riickmelde-
bogen stellt eine geringfiigig angepasste Version der Fragen zum Lernmaterial dar, die die De-
signergruppe bereits selbst beantwortet hat.)

Schritt 3: Gemeinsame Reflexion und Diskussion

o Die Lernaufgaben konnen in regelmaBigen Online-Diskussionsrunden mit dem gesamten Kurs
besprochen werden.

e Gegenstande dieser Diskussionen sind die eingereichten Lernaufgaben; die Fragen zum Lernma-
terial liefern die zentralen Diskussionsfragen.

2.2.1 Die Fragen zum Lernmaterial

Die folgende Auflistung enthalt die wichtigsten Fragen zum Lernmaterial in Kurzform mit einigen
beispielhaften Konkretisierungen (der an die Studierenden kommunizierte Fragenkatalog ist um-
fangreicher und enthalt mehr konkretisierende Beispielfragen zu jeder Hauptfrage.):

a) Was sind relevante Eigenschaften der Zielgruppe Kommiliton*innen, die in der Aufgabe (nicht)
beriicksichtigt werden?

T Der beigefiigte Losungsvorschlag soll erst nach der Bearbeitung der Aufgabe angeschaut werden und wird von der
Designergruppe typischerweise hinter einem Link oder einem aufklappbaren Seitenelement verborgen.
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o Welches Vorwissen wird benétigt, um die Aufgabe bearbeiten zu kdnnen?
o st die Aufgabe fiir Einzelarbeit gedacht, Partner*innenarbeit, oder Gruppenarbeit?
o Gibt es bekannte Schwierigkeiten mit dem Thema der Aufgabe?

b) Was ist das Lernziel der Aufgabe?

e Welche Kompetenzen/Fertigkeiten kénnen durch eine Beschéftigung mit der Aufgabe erlernt
werden?

¢) Welche Medien/Darstellungen verwendet die Aufgabe? Wie wirken sich diese Medi-
en/Darstellungen auf die Bearbeitung der Aufgabe aus?

d) Zeichnen Sie einen moglichen (bzw. den erwiinschten) oder einen erwarteten Arbeitsverlauf bei
der Aufgabenbearbeitung nach.

2.2.2 Didaktische Uberlegungen

Der Fragenkatalog Fragen zum Lernmaterial lenkt die Auseinandersetzung der Lerngruppe mit der
Aufgabenerstellung und den Veranstaltungsinhalten und ist daher ein zentrales strukturelles Ele-
ment des Aufgabenformats. Damit der Fragenkatalog zur jeweiligen Lerngruppe und den jeweiligen
didaktischen Zielsetzungen passt, muss er von jedem*r Lehrenden fiir den jeweiligen Einsatz geeig-
net zusammengestellt werden. Hier haben Dozierende die Mdglichkeit, Fragen auszusuchen, die
wichtige Thematiken der eigenen Veranstaltung aufgreifen, sodass vorab theoretisch behandelte
Inhalte (hier: mathematikdidaktische Theorien und Konzepte, bspw. Spiralprinzip, Grundvorstellun-
gen) mit einer berufsbezogenen Handlungssituation (hier: Aufgabengestaltung) in Verbindung
gebracht und dort wirksam werden konnen.

Die zeitliche Versetztheit der drei Schritte des digitalen Aufgabenformats Iasst den Studierenden
Raum fiir iberlegtes Handeln und Reflexion: Sie miissen (anders als im analogen Aufgabenformat)
nicht gleichzeitig vor der Gruppe ,performen’ und die Reaktionen der Gruppe beobachten bzw.
mitschreiben. Auch fiir Dozierende ist die Handlungssituation deutlich entzerrt: In Vorbereitung auf
die Diskussion der Aufgaben der Studierenden kénnen die zu einem Thema erstellten Aufgaben in
Ruhe gepriift und Auffalligkeiten in Bezug auf die Aspekte aus dem Fragenkatalog notiert werden.
Dabei konnen sich im Vergleich mehrerer Aufgaben Unterschiede hervortun, die an einer einzelnen
Aufgabe so nicht auffallen wiirden. Das aus der Verschriftlichung resultierende dauerhafte Vorliegen
der Lernaufgaben und Planungsgedanken trégt ferner zu einer Erleichterung des Austausches liber
diese bei; die Beteiligten sind insbesondere nicht auf bloBe Erinnerungen angewiesen, um die Stu-
dierendenleistungen zu diskutieren. In der Diskussion kdnnen Aspekte der Aufgaben durch den
Vergleich verschiedener Umsetzungen illustriert werden. Sowohl die Fragen zum Lernmaterial als
auch die Aufgaben dienen so als Kommunikationsstiitze. In Bezug auf die Férderung der Digitalisie-
rung wird den Veranstaltungsteilnehmenden eine erste Gelegenheit der aktiven Auseinanderset-
zung mit einer digitalen Lernumgebung (hier: ILIAS) geboten. Es findet ein erster Perspektivwechsel
von Rezipient*innen zu Gestalter*innen digitaler Lernumgebungen statt.
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2.2.3 Inwiefern starkt das Aufgabenformat den Praxisbezug der Veranstaltung?

Die Beschaftigung mit berufsrelevanten mathematikdidaktischen Handlungsanforderungen (s. Kap.
2.1.1) wird stark durch die Auswahl der Fragen zum Lernmaterial und durch die Materialien auf den
Themenseiten gelenkt. Es gibt zwar Anforderungen, die fachunabhangig formuliert werden kénnen
und durch das Durchfiihren der Aufgabenschritte 1 bis 3 (s. Kap. 2.2) adressiert werden, z. B. ,Lern-
ziele setzen und ausscharfen” (Prediger, 2013, S. 156) oder ,Aufgaben und Lernanldsse auswahlen,
verdndern oder konstruieren” (Prediger, 2013, S. 156; Herv. i. 0.). Daneben stellen die Aufgabenstel-
lungen zu jedem Thema aber auch bestimmte fachbezogene Anforderungen. Weitere Erlduterungen
zu der Frage, wie Vorschlag | im Kurs der Autor*innen fachbezogen umgesetzt wurde, — in denen
also auf die mathematikdidaktischen Einsatzziele und auf die Inhalte betreffende Gestaltungsmerk-
male der Themenseiten und Aufgabenstellungen eingegangen wird - finden sich in Khellaf et al.
(2021).

Im Gegensatz zum vormals analogen Aufgabenformat setzt das digitale auch Aspekte von Vorschlag
Il um (s. Kapitel 2.1.2): Es trdgt, wie bereits beschrieben, zu einer Entzerrung der Anforderungssitua-
tion sowohl auf Seiten der Studierenden als auch auf Seiten der Dozierenden bei und bietet im
Vergleich zum analogen Format mehr Raum fiir eine Distanzierung von der Handlungssituation
sowie eine systematische reflexive Auseinandersetzung mit (den im Fragenkatalog Fragen zum
Lernmaterial aufgeworfenen) didaktischen Fragestellungen.

3 Empirische Untersuchung

3.1 Fokus und Fragestellungen

Die Beschreibung und didaktische Diskussion der mit dem digitalen Aufgabenformat verkniipften
Lerngelegenheiten und deren Praxisbezug erfolgte bis hierhin vom Standpunkt der Lehrenden. Im
Folgenden wird sich der Perspektive der Studierenden zugewandt. Aussagen Studierender zum
wahrgenommenen Praxisbezug kdnnen Hinweise liefern, mit welchen Lernhiirden sie sich konfron-
tiert sehen, da entsprechende Aussagen nicht nur Interessen kommunizieren, sondern gegebenen-
falls auch als Hinweise auf Diskrepanzerfahrungen? gedeutet werden konnen. Erkenntnisse hieriiber
konnen Anregungen fiir die Entwicklung von Ideen bzgl. der Gestaltung universitéarer Lehre geben.

Als erstes widmet sich die vorliegende Untersuchung vorbereitend der Frage, was Studierende
Uiberhaupt unter ,Praxisbezug’ verstehen. AnschlieBend wird der Einsatz des digitalen Aufgaben-
formats im Hinblick auf das Ziel evaluiert, damit Praxisbeziige zu starken. Dabei interessiert einer-
seits die Frage, ob und in welchem Maf3e die Studierenden dem vorgestellten Aufgabenformat
Praxisbezug zusprechen. Andererseits soll herausgefunden werden, welche Lernerfahrungen die
Studierenden in der Auseinandersetzung mit dem Aufgabenformat machen, damit diese mit dem
Verstandnis von Praxisbezug der Dozierenden abgeglichen werden konnen. Es wird somit sowohl
die Perspektive Lehrender als auch die Perspektive Lernender beriicksichtigt. Zuletzt soll auf Basis

2 Unter Diskrepanzerfahrung wird im vorliegenden Beitrag ,die Erfahrung einer Irritation durch ein empfundenes
Handlungsproblem und der Antizipation einer erweiterten Handlungsfahigkeit durch Lernen” verstanden (Ruge et al., 2019,
S.115).
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der bis dahin erarbeiteten Ergebnisse die Frage beleuchtet werden, inwiefern in den AuBerungen
der Studierenden Vorstellungen von Praxisbezug bei der Bewertung von Lerngelegenheiten zum
Tragen kommen. Da dieser Beitrag dem Einsatz des digitalen Aufgabenformats gilt, werden die
Betrachtungen auf Bewertungen digitaler Lerngelegenheiten eingeschrankt.

Zusammenfassend ergeben sich vier Forschungsfragen, die fiir die Gestaltung und Durchfiihrung
der vorliegenden Untersuchung leitend sind:

1. Was verstehen die Teilnehmer*innen der Veranstaltung unter ,Praxisbezug'?

2. Wie bewerten die Teilnehmer*innen den Praxisbezug des vorgestellten Aufgabenformats im
Kontext der Gesamtveranstaltung?

3. Von welchen Lernerfahrungen berichten die Teilnehmer*innen der Veranstaltung im Zusam-
menhang mit der Bearbeitung des vorgestellten digitalen Aufgabenformats?

4. Welche Rolle spielt Praxisbezug in Studierendendiskursen bei der Konstituierung von Bewertun-
gen und Relevanzzuschreibungen gegeniiber dem digitalen Aufgabenformat bzw. damit ver-
kniipften (digitalen) Lernerfahrungen?

3.2 Methodisches Vorgehen: Datenmaterial und Auswertungsmethode

Das Datenmaterial bilden Freitextantworten aus Evaluationsbdgen und Umfragen aus den vergan-
genen Jahren der Veranstaltung. Im Sommersemester 2019 wurden einmalig 83 Studierende nach
ihrem Verstandnis der Begriffe Praxisbezug und Berufsrelevanz’ befragt. Ferner wurde vom Sommer-
semester 2019 bis zum Sommersemester 2021 jedes Semester generelles Feedback zur Veranstal-
tung eingeholt, das meist auch eine Frage nach Praxisbezug enthielt (die Befragungen waren ano-
nym, insgesamt wurden schatzungsweise 150 verschiedene Personen befragt, es liegen insgesamt
214 Antworten vor). Auf diese Freitextantworten wird im Folgenden als Datensatz 1 [D1] referiert. Im
Sommersemester 2021 sind von 57 Kursteilnehmenden Stellungnahmen zur Relevanz der bei der
Bearbeitung des digitalen Aufgabenformats gemachten Lernerfahrungen fiir den spateren Lehrberuf
eingegangen. Diese Stellungnahmen bilden Datensatz 2 [D2]. Die zu [D2] gehdrige Fragestellung an
die Studierenden lautete:

Bitte nehmen Sie Stellung zu folgenden Fragen:

1. Es steht zur Debatte, ob man durch die diessemestrige Aufgabe, Lernmaterial zu erstellen,
(Lern-)Erfahrungen in Bereichen machen kann, die im Lehrberuf (an deutschen Schulen) von Re-

3 Bemerkung zum Vorkommen und Verhdltnis der Begriffe Praxisbezug und Berufsrelevanz in der Untersuchung: Im Diskurs
um Praxisbezug ist die Abgrenzung zum Begriff Berufsrelevanz meist nicht von Belang. In der vorliegenden Untersuchung
wurde diese Unterscheidung in einer der Fragen gemacht, um die Studierenden anzuregen, moglichst detaillierte
Beschreibungen zu geben. Unser Verstandnis der beiden Begriffe lasst sich wie folgt beschreiben: Berufsrelevant konnen
Inhalte sein, die, wie der Begriff impliziert, relevant fiir den Beruf sind — relevant im Sinne unseres Professionalisierungsziels,
der reflektierten Handlungsféhigkeit (Ruge et al., 2019). Praxisbezug wird dann hergestellt, wenn berufsrelevante Inhalte mit
plausiblen Handlungssituationen bzw. Handlungsproblemen aus dem Berufsfeld in Verbindung gebracht werden. (Dabei
liefert Vorschlag | aus Kap. 2.1 vor allem Ideen fiir konkrete Handlungsanforderungen, Vorschlag Il iiberwiegend Ideen fiir
eine methodische Integration in die universitare Lehre.) In diesem Beitrag steht der Begriff Praxisbezug im Zentrum, da das
Konstrukt ,Berufsrelevanz’ Studierenden ohne Kenntnis des Professionalisierungsziels nicht zugénglich ist und die Mehrzahl
der von den Studierenden genannten Assoziationen zu beiden Begrifflichkeiten unserem Verstandnis von Praxisbezug
entspricht.
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levanz sind. Was denken Sie? Welche Bereiche sind fiir Sie ,schulrelevant” und welche Erfahrun-
gen haben Sie dort bei der Bearbeitung der Aufgabe gemacht?

2. In Bezug auf welche Aspekte fanden Sie die Aufgabe, Lernmaterial zu erstellen, ,schulfern“?
Welche Aspekte der Aufgabe fanden Sie fiir sich persénlich nicht so "gewinnbringend" (und wa-
rum)?

3. Haben Sie durch das Erstellen von digitalem Lernmaterial auf ILIAS schulrelevante
Ideen/Anregungen/Erkenntnisse im Bereich ,digitale Lehre” mitgenommen? Warum (nicht)?
Welche Ideen/Anregungen/Erkenntnisse waren das?

Alle Antworten wurden digitalisiert, Codierungen wurden mit MaxQDA 2020 vorgenommen, die
Analyse der Daten erfolgte mithilfe einer Adaption der inhaltlich strukturierenden qualitativen In-
haltsanalyse nach Kuckartz (2016, S. 97-121).

[D1] wurde zur Beantwortung von Forschungsfragen 1 und 2 verwendet. Zunédchst wurden die je-
weiligen Dokumente anhand der folgenden, auf den in Kap 3.1 formulierten Forschungsfragen
basierenden Codes deduktiv codiert:

e FErlduterung: Dieser Code kennzeichnet Antworten auf die nur im Sommersemester 2019 gestell-
te Frage ,Was verstehen Sie unter ,Praxisbezug’ und unter ,Berufsrelevanz’ in Bezug auf die Ver-
anstaltung ,Einfiihrung in die Mathematikdidaktik?“. [Der Code und seine Untercodes (Unter-
schied, Synonyme und unklar) wurden pro Textfeld/Antwort nur einmal vergeben.]

e Handlungsprobleme: Dieser Code kennzeichnet Aussagen, die Handlungsanforderungen formu-
lieren oder Handlungsprobleme andeuten, die aus Sicht der Sprecher*innen im Lehrberuf rele-
vant sind.

e Bewertungen von Praxisbezug: Dieser Code kennzeichnet Aussagen, die eine Bewertung des
Praxisbezugs der Veranstaltung artikulieren. [Der Code und seine Untercodes (hat Praxisbezug,
hat wenig/keinen Praxisbezug, neutral oder unklar) wurden pro Textfeld/Antwort nur einmal ver-
geben.]

Dieses Vorgehen diente dazu, Textstellen mit inhaltlichem Bezug zur jeweils gewdhlten Fragestel-
lung auszuwahlen. AuBerdem konnten bereits einige basale quantitative Eindriicke beziiglich der
Daten gewonnen werden. AnschlieBend wurden die ausgewahlten Textstellen mithilfe des MaxQDA
2020 Smart Coding Tools induktiv codiert. Orientiert an dem so entstandenen Codesystem wurden
die Befunde in Form thematischer Zusammenfassungen ausformuliert, welche Aspekte eines unter
den Studierenden vorfindlichen Diskurses bzw. Meinungsbildes beschreiben, die aus den gegebe-
nen Antworten abstrahiert wurden.

Fiir die Untersuchung der Forschungsfragen 3 und 4 (s. Kap. 3.1) wurde Datensatz [D2] analysiert.
Um fiir die jeweils betrachtete Fragestellung inhaltlich relevante Textstellen auszuwahlen, wurde ein
Themengebiete kennzeichnendes Codesystem verwendet (Merkmale des Aufgabenformats, Digitale
Lehre, Angeregte Handlungen/Gedanken, Erkenntnisse, Relevanz Digitalisierung). AnschlieBend verlief
die Analyse von zu einem Themenfeld gehdrigen Textstellen induktiv, unter Zuhilfenahme des
Codes:
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e Bewertungen: Dieser Code kennzeichnet Aussagen, die subjektive Bewertungen von Phanome-
nen oder Gegebenheiten kommunizieren. [Der Code und seine Untercodes (positiv, negativ,
neutral oder unklar) wurden pro Textfeld/Antwort nur einmal vergeben.]

3.3 Ergebnisse
3.3.1 Was verstehen die Teilnehmer*innen der Veranstaltung unter ,Praxisbezug’?

In [D1] konnten insgesamt 40 Erlduterungen der Begriffe Praxisbezug bzw. Berufsrelevanz aus dem
Sommersemester 2019 gefunden werden. Davon beschrieben 22 die beiden Begriffe recht verschie-
den, wahrend zehn sie als Synonyme behandelten, die restlichen acht konnten diesbeziiglich nicht
eindeutig zugeordnet werden.

Die tiefergehende Analyse ergab, dass Studierende wie auch die Dozierenden Praxisbezug tenden-
ziell enger fassen als Berufsrelevanz — jedenfalls wenn nach einer bedeutungsmaBigen Unterschei-
dung der beiden Begriffe gefragt wird. Im Folgenden werden fiinf Aspekte von Praxisbezug erlautert,
die im vorliegenden Datenmaterial artikuliert wurden. Jeder Aspekt besitzt eine enge und eine brei-
te Variante. Die enge Variante umfasst Beschreibungen von Gegenstanden und Gegebenheiten, die
von Teilnehmenden mit Praxisbezug oder Berufsrelevanz in Verbindung gebracht wurden. Die breite
Variante umfasst Gegenstande und Gegebenheiten, denen zum Teil Berufsrelevanz, aber niemals
Praxisbezug zugesprochen wurde. Jede Variante eines Aspekts wird dabei durch ein wortliches Zitat
von Studierenden illustriert.

1) Anwendbarkeit von Inhalten (im Unterricht)

Enge Variante: Im Alltag, im Lehrkraftalltag oder im Unterricht anwendbare (also unmittelbar in
Handlungen umsetzbare) Inhalte, z. B. Veranschaulichungen von Bruchzahlen, Lehrbeispiele zu
ausgewahlten Themen oder typische Schiiler*innenprobleme und Reaktionsmdglichkeiten.

Beispiel enge Variante: ,Die in der Veranstaltung erworbenen Kenntnisse konnte ich gut und
zielfiihrend im Nachhilfeunterricht nutzen. Dies verstehe ich unter Praxisbezug.”

Breite Variante: Fiir den Beruf wichtige/niitzliche, aber nicht unmittelbar ,anwendbare’ Inhalte sowie
Wissensbestande, die auBerhalb des Unterrichts im Berufsfeld relevant sind. Dazu gehéren z. B. die
Schulmathematik oder methodische Prinzipien der Unterrichtsplanung.

Beispiel Abgrenzung der engen von der breiten Variante: ,Praxisbezug: Mathematische Inhalte,
die im Alltag verwendet werden; Mathematische Inhalte, die in der Schule verwendet werden;
Didaktische Prinzipien wie in der Schule anwb [= anwendbar, die Autor*innen]; Berufsrelevanz:
Schulmathematik; Vermitteln mathematischer Inhalte durch didaktische Methoden.”

) Entfernung universitarer Lerninhalte vom Berufsfeld

Enge Variante: Unmittelbar mit dem Berufsfeld, insbesondere mit Unterricht assoziierte Inhalte. So
etwa Beschreibungen von Handlungsstrategien zur Bewaltigung berufsbezogener Anforderungen
im Lehrberuf, oder Schulmathematik.

Beispiel enge Variante: ,Berufsrelevanz bedeutet, dass ein Thema etwas mit Schulunterricht zu
tun hat.”
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Breite Variante: Indirekt mit dem Berufsfeld verbundene Inhalte. Darunter fallen etwa didaktische
Theorien, Professionalisierungstheorien und die Fachmathematik.

Beispiel Abgrenzung der engen von der breiten Variante: ,Praxisbezug: Unmittelbarer Bezug auf
das praktische Wirken innerhalb des Berufs; Berufsrelevanz: Alle zum Beruf gehdrenden Aspek-

"

te
) Replikation von Unterricht

Enge Variante: Moglichst liberzeugende Replikationen von Unterricht oder moglichst authentische
Artefakte/Objekte aus Unterricht. Dabei gibt es einmal dynamisch-aktive Replikationen, wie selbst-
standig eine Schulstunde zu halten oder ein Rollenspiel mit Kommiliton*innen als Schiiler*innen
durchzufiihren, und eher statische Artefakte, wie etwa von Schiiler*innen erstellte schriftliche Er-
zeugnisse oder Unterrichtsvideos.

Beispiel enge, statische Variante: ,Inhalte haben Praxisbezug, wenn wir mit ihnen genau so oder
so ahnlich in unserem zukiinftigen Schulalltag konfrontiert sein werden (z. B. von Schiiler*innen
geschriebene Arbeiten, Videomitschnitte aus Unterrichtseinheiten).”

Beispiel enge, dynamisch-aktive Variante: ,Praxisbezug wurde durch Aufgabenbeispiele oder
Entwurfsbeispiele erzeugt. Auch das selbststandige Durchfiihren mit Vor- und Nachbereitung
einer Stunde sorgte fiir praktische Erfahrungen.”

Breite Variante: Referenz auf Ideen der Aspekte | und II.
IV) Sichtbarkeit von und Korpereinsatz bei Handlungen

Enge Variante: Handlungen, die kommunikativ sind und/oder eine duBerlich sichtbare kdrperliche
Manifestation aufweisen; Handlungen, die in etwas anderem bestehen, als nachzudenken oder
Texte zu verfassen. Darunter fallen z. B. die Handlungen, eine Prasentation zu halten, etwas zu erkla-
ren oder ein Arbeitsblatt zu entwerfen.

Beispiel enge Variante: ,Praxisbezug bedeutet fiir mich, auch praktisch etwas selbst auszufiihren
(Lerneinheit), anstatt alles schriftlich auszuarbeiten.”

Breite Variante: Handlungen (oder Fahigkeiten), die primar kognitiv sind, und dafiir niitzliches Wis-
sen. Einfiihlsamkeit gegeniiber Schiiler*innen zu haben oder einen Text zu einer didaktischen Frage-
stellung zu verfassen, waren solche Handlungen bzw. Fahigkeiten.

Beispiel Abgrenzung der engen von der breiten Variante: ,Die Ausarbeitung der Lernaktivitat
und den Vortrag verstehe ich unter Praxisbezug. ... Die Inhalte in den Vorlesungen sind meiner
Meinung nach fiir den Beruf relevant. AuBerdem geben uns die eigenen Ausarbeitungen einen
Einblick, in das, was uns im Beruf erwarten konnte.”

V) Authentizitét von Inhalten

Enge Variante: Inhalte, die gewissermafen ,aus der Schule kommen'. Etwa Erzahlungen von Lehrper-
sonen aus ihrem (in der Schule erworbenen) Erfahrungsschatz oder Beispiele fiir Unterrichtsentwiir-
fe.
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Beispiel enge Variante: ,Unter Praxisbezug verstehe ich die von den [Lehrenden?] hergestellten
Beziige zw. dem was wir lernen und dem, was sie fiir Folgen im Unterricht [gemerkt?] haben.
Meiner Meinung nach kénnte man dies erhéhen, indem man mehr auf Erfahrungswerte zurtick-
greift und reale Situationen im Unterricht bespricht.”

Breite Variante: Referenz auf Ideen der Aspekte | und II.

Die Tendenz der befragten Studierenden, fiir Praxisbezug ein engeres Begriffsverstandnis zu artiku-
lieren, bedeutet allerdings nicht, dass sie Praxisbezug generell als eine Teilmenge bzw. Verscharfung
von Berufsrelevanz auffassen. Etwa sagte eine Riickmeldung sinngemaf aus, dass der Praxisbezug
des analogen Aufgabenformates hoch sei, da man selbst unterrichten kénne (Aspekt Replikation,
evtl. Sichtbarkeit) aber die Berufsrelevanz niedrig sei, da man universitdre Inhalte lehre, die nicht in
der Schule vorkamen (Aspekte Entfernung, evtl. Anwendbarkeit). Bei dieser Aussage scheint es so zu
sein, dass der Begriff Praxisbezug eher auf methodische Aspekte universitarer Lehre abzielt, wahrend
Berufsrelevanz eher auf die verhandelten Inhalte abzielt. In diesem Sinne gab es also eine Reihe von
Erlduterungen, die die genannten Aspekte mischten, und insbesondere solche, die beide Konzepte
allein Giber enge Varianten der oben aufgezahlten Aspekte beschrieben.

Im Zusammenhang mit den Aspekten Anwendbarkeit und Replikation klang in den vorliegenden
Daten an, dass Studierende sich selbststandig oder handlungsfahig fiihlen mochten, indem sie
(vermeintlich) typische und bekannte Handlungsprobleme aus dem Schulbereich eigenstandig
[6sen. Auch bei der Entfernung universitdrer Lerninhalte vom Berufsfeld spielen Ideen dariiber, was
JStypischer’ Unterricht ist, eine Rolle. Ohne Konkretisierung dessen, was Studierende als ,typisch
schulisch’ ansehen, sind die Aspekte Anwendbarkeit, Replikation und Entfernung somit zunachst
inhaltlich unterbestimmt. Um das Verstandnis der Studierenden von Praxisbezug in diese Richtung
weiter aufzukldren, wurde das Bild der Studierenden vom Lehrberuf etwas genauer analysiert und
Handlungsanforderungen des Lehrberufs zusammengetragen, die in [D1] formuliert wurden. Aus
insgesamt 58 Textstellen wurde eine Liste aller genannten Handlungsanforderungen erstellt, wobei
darauf geachtet wurde, die Anforderungen in moglichst textnahen Formulierungen wiederzugeben.
Die fiinf meistgenannten Handlungsanforderungen sind Inhalte/Wissen/Féhigkeiten/Kompetenzen
(gut) vermitteln [20 Nennungen]*, unterrichten/,vor der Klasse stehen” [19], Lernmaterial erstellen
[12], Unterricht planen [10] und Didaktik nutzen, um die Vermittlung zu optimieren [8]. Es wurden 16
weitere Handlungsanforderungen mit insgesamt 42 Nennungen gezéhlt, von denen jeder einzelnen
weniger als sieben Nennungen zukamen; die Handlungsanforderung mit Digitalisierung umgehen
wurde viermal genannt. Aufféllig war, dass Teilhandlungen des Unterrichtens (etwa sich das Vorwis-
sen der Lerngruppe vergegenwdrtigen [2 Nennungen] oder addquate Lernziele kennen [3]) viel selte-
ner genannt wurden, als unterrichten. Manche aus unserer Sicht relevanten Handlungen, wie z. B. ein
Lernziel formulieren oder ein Tafelbild entwerfen, wurden gar nicht genannt.

Zusammengefasst stellen die Aspekte von Praxisbezug gemeinsam mit den die Aspekte Anwendbar-
keit, Replikation und Entfernung inhaltlich erganzenden Handlungsanforderungen wichtige inhaltli-

4 Um insbesondere in den Kapiteln 3.3.3 und 3.3.4 zahlenmaBige Angaben von Antworten und Nennungen zu unterscheiden,
werden wir fiir Nennungen immer die eckigen Klammern verwenden.
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che Charakteristika eines Verstdndnisses von Praxisbezug dar, das unter den Studierenden der Kohor-
te von 2019 verbreitet war.

3.3.2 Wie bewerten die Teilnehmer*innen den Praxisbezug des vorgestellten
Aufgabenformats im Kontext der Gesamtveranstaltung?

Das Verb bewerten in der Ausgangsfrage dieses Kapitels beinhaltet zwei Facetten: zum einen ist eine
mengenbezogene Bewertung des Praxisbezugs im Sinne von ,viel/wenig’ gemeint, zum anderen die
qualitdtsbezogene Bewertung des vorhandenen Praxisbezugs im Sinne von ,gut/schlecht’ — hier als
Zufriedenheit bezeichnet. Zu beiden Frageaspekten liegen Informationen vor:

Um mengenbezogenen Bewertungen des Praxisbezugs des Aufgabenformats nachzugehen, wurde
das generelle Feedback aus [D1] mithilfe des Codes Bewertungen von Praxisbezug codiert. Von 45 so
codierten Antworten aus dem Sommersemester 2019 auf die Frage nach Kommentaren, Ideen oder
Wiinschen zur Veranstaltung, erwahnen 25 Antworten das analoge Aufgabenformat; alle sprechen
diesem Praxisbezug zu. Von 39 so codierten Antworten aus den digitalen Sommersemestern 2020
und 2021 auf eine Frage nach der Einschdtzung des Praxisbezugs der Veranstaltung nennen elf
Antworten das digitale Aufgabenformat; zehn davon sagen aus, das Format besitze/schaffe Praxis-
bezug.

Die Zufriedenheit mit dem Praxisbezug ist im Sommersemester 2019 tendenziell hoch: Die kritischs-
ten der 45 Bewertungen von Praxisbezug geben Verbesserungswiinsche bzgl. des Aufgabenformats
an (z. B. ,ofter durchfiihren, ,mehr wie Schulstunde aufziehen”, etc.). In quantitativen Befragungen
der Sommersemester 2020 und 2021 wurde die Zufriedenheit> mit dem Praxisbezug des vorgestell-
ten Aufgabenformats (X =2,3; n=100) im Vergleich zur Beschaftigung mit Vorlesungsmaterialien
(X =2,5; n=99) oder zum Verfassen einer schriftlichen Ausarbeitung (X =3,2; n=100) als am hochsten
eingeschatzt.

Um zu priifen, ob sich die genannten Bewertungen von Praxisbezug tatsachlich wie in Forschungs-
frage 2 (s. Kap. 3.1: Wie bewerten die Teilnehmer*innen den Praxisbezug des vorgestellten Aufga-
benformats im Kontext der Gesamtveranstaltung?) intendiert auf ,Praxisbezug’ im Sinne der Befun-
de zu Frage 1 beziehen, wurden Begriindungen fiir die Bewertungen von Praxisbezug aus [D1] analy-
siert. 65 der insgesamt 108 Bewertungen (aus allen Semestern) referierten auf einen oder mehrere
Aspekte von Praxisbezug und/oder auf berufliche Handlungsanforderungen als Begriindung. Das
Fehlen einer Begriindung war der zweithaufigste Fall (23). Ansonsten wurden noch vereinzelte indi-
viduelle Begriindungen (20) genannt, die sehr unterschiedlich aussehen konnten®. Die Befunde aus
Frage 1 finden sich somit in wesentlichem MaBe in den untersuchten Bewertungen wieder und es
kann begriindet unterstellt werden, dass sich die Fragen 1 und 2 auf denselben Begriff von Praxisbe-
zug (bzw. auf dasselbe Diskurselement) beziehen.

5 Bewertungsskala: 1 (sehr zufrieden) bis 5 (gar nicht zufrieden)

6 Etwa argumentiert eine Person, dass die Inhalte des Kurses ihren Erfahrungen aus der Nachhilfe widersprechen (Praxisbezug
als niedrig eingeschatzt), andere ziehen Vergleiche mit anderen Veranstaltungen heran (z. B. ,mehr Praxisbezug als in der
Fachveranstaltung”).
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Die gute Anwendbarkeit der Aspekte von Praxisbezug und der Handlungsanforderungen aus den
Dokumenten von 2019 auf den gesamten Datensatz [D1] bestarkte darliber hinaus die (ohnehin
durch die Literatur nahegelegte) Annahme, dass diese Diskurselemente unter Lehramtsstudierenden
liber einen langeren Zeitraum (Jahre bis Jahrzehnte) relativ stabil prasent sind und nicht stark ab-
hangig von den jeweiligen Jahrgangen.

3.3.3 Von welchen Lernerfahrungen berichten die Teilnehmer*innen der Veranstaltung im
Zusammenhang mit der Bearbeitung des vorgestellten Aufgabenformats?

Da durch Aufgaben angeregte Lernerfahrungen typischerweise in handelnder Auseinandersetzung
mit der Aufgabenstellung gemacht werden, wurde als erstes der Frage nachgegangen, zu welchen
Handlungen das digitale Aufgabenformat die Studierenden anregt. Insgesamt konnten zwolf ver-
schiedene Untercodes des Codes angeregte Handlungen/Gedanken herausgearbeitet werden. Die
meistgenannten sind die Beriicksichtigung der Zielgruppe bzw. des Vorwissens [11 Nennungen] und
die Formulierung einer Aufgabenstellung [10], gefolgt von der tieferen Auseinandersetzung mit einem
Thema [5]. (Die weiteren Untercodes lauten: Vor-/Nachbereitung & Reflexion; Auseinandersetzung mit
Schulbuchaufgaben; Erwartung an Aufgabe (bzw. Ldsung) formulieren; Diskussion mit Kommili-
ton*innen; Ziele der Aufgabe durchdenken & festlegen; Perspektivwechsel zwischen Lehrer*innen- und
Schiiler*innenrolle; Rahmenbedingungen fiir Aufgabe (z. B. Zeit) beriicksichtigen; bewusster Einsatz von
Darstellungen; Diagnose: Wirkung der Aufgabe priifen.) Diese Ergebnisse sind nicht iberraschend, da
sie zentralen Anforderungen des Aufgabenformats entsprechen.

Neben Handlungen berichteten Studierende auch von konkreten Erkenntnissen, die sie im Zuge der
Auseinandersetzung mit dem digitalen Aufgabenformat hatten. Die in den Texten berichteten Er-
kenntnisse (24 Antworten) hingen am haufigsten damit zusammen, dass Teilnehmer¥*innen zum
ersten Mal eine Aufgabe entwarfen und die (vorgegebenen) Schritte der Aufgabenerstellung durch-
liefen [8 Nennungen]. Am zweithdufigsten wurde berichtetet, dass man auf die (Vielfalt der) Mog-
lichkeiten digitaler Lernumgebungen aufmerksam wurde [7]. Drei Personen kamen zu der Erkennt-
nis, dass die Formulierung der Aufgabenstellung ein wichtiger Teil der Aufgabenkonstruktion ist;
eine Person, dass das Uberpriifen der ,Wirkung' der eigenen Aufgabe ein wichtiger Schritt im Ge-
samtprozess der Aufgabengestaltung ist.

3.3.4 Welche Rolle spielt Praxisbezug in Studierendendiskursen bei der Konstituierung von
Bewertungen und Relevanzzuschreibungen gegeniiber dem digitalen Aufgabenformat bzw.
damit verkniipften (digitalen) Lernerfahrungen?

In der vorliegenden Untersuchung zu Frage 2 deutete sich an, dass in Bewertungen ein hoher Pra-
xisbezug des Aufgabenformats hdufig auch mit Zustimmung zum Format einhergeht. Dieser Be-
obachtung wurde anhand von Datensatz [D2] weiter nachgegangen, indem in Textstellen zum
thematischen Code digitale Lehre alle Bewertungen (die bei der Analyse von [D2] auf ,generelle Zu-
stimmung’ verweisen; vgl. Code Bewertungen) herausgefiltert wurden und dann deren Begriindun-
gen daraufhin analysiert wurde, ob sie auf das Konzept Praxisbezug (im Sinne der Befunde zu Frage
1) Bezug nehmen.

Unter dem Code digitale Lehre (42 Antworten) wurden Antworten zusammengestellt, die ,digitale
Erfahrungsbereiche’ nennen, mit denen Studierende im Zuge der Aufgabenbearbeitung in Beriih-
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rung kamen. Dazu gehdren etwa Programme [30 Nennungen], deren Umgang man erlernte [bspw.
ILIAS: 14, GeoGebra: 11], oder Formate von Inhalten [13], mit denen man sich naher beschiftigte
[etwa Lernplattformen: 4]. Diese digitalen Elemente des Aufgabenformats wurden eher positiv
bewertet: Von 39 Aussagen, die wir als Bewertungen betrachten (vgl. Code Bewertungen), erscheinen
21 positiv, zehn negativ, und die restlichen acht eher neutral. In den Begriindungen fiir Bewertungen
(sowohl positive als auch negative) spielten folgende Aspekte eine Rolle: Aspekte von Praxisbezug,
didaktische Uberlegungen mit Bezug zu den Veranstaltungsinhalten, der persénliche Lerngewinn im
digitalen Bereich, die Giite der erlebten Beispiele (insbesondere die Aufgaben anderer Studieren-
dengruppen), die Bewertung der Handhabung spezifischer technischer Hilfsmittel.

Die Aspekte von Praxisbezug taten sich dadurch hervor, dass sie immer mit Zustimmung einhergin-
gen und negative Bewertungen, die diese als Begriindung verwendeten, immer das Fehlen von
Praxisbezug bemangelten.” Zu den anderen Aspekten gab es hingegen keine derart einhellige Mei-
nung. Beziiglich des personlichen Lerngewinns berichteten bspw. einige Studierende zwar, digitale
Méglichkeiten fiir schulische Lehre kennengelernt zu haben (etwa bestimmte Funktionalitaten von
ILIAS oder GeoGebra), bewerteten dies aber mit dem Argument, dass man dieses Wissen im Berufs-
feld nicht brauchen wiirde, nicht positiv. Insofern ging das Vorliegen von Lerngewinn nicht in jedem
Fall mit einer Zustimmung zu digitalen Aufgabenelementen einher.

Mit Blick auf Relevanzzuschreibungen wurden Aussagen aus [D2] gesammelt, die etwas (iber die
Relevanz von Lernerfahrungen im Bereich ,Digitales’ fiir den spdteren Beruf aussagen (44 Antworten)8,
Darin enthaltene Argumentationen, die Relevanzzuschreibungen begriinden, wurden mit dem Ziel
analysiert, einerseits diejenigen Aufgabenmerkmale bzw. Erfahrungsbereiche zu identifizieren, auf
die Studierende in diesem Zusammenhang referieren, und andererseits Informationen (iber das
Vorkommen von Praxisbezug als Begriindung fiir solche Relevanzzuschreibungen zu erhalten. Bei
der Analyse wurden zwei Strukturelemente von Argumenten unterschieden — ,Ausgangspunkte’ und
,Referenzpunkte’ — und die Befunde in informativ erscheinenden (Unter-)Kategorien gruppiert:

Ausgangspunkt (A) der Argumentation sind Erfahrungen und Erlebnisse mit digitalen Aspekten der
Aufgabe, von denen Studierende berichten. Es wurden folgende Unterkategorien gebildet:

A1) ausgewdhlte Hilfsmittel, wie etwa die Lernplattform ILIAS, das Programm Geogebra, und Weitere
[16 Nennungen],

A2) Einblicke in die (Vielfalt der) Méglichkeiten digitaler Lernumgebungen [10],

A3) konkret erlebte Beispiele wie z. B. die von anderen Gruppen erstellten Aufgaben [9],

A4) Spezifika asynchroner online-Lehre [3],

A5) kein Aspekt (das Aufgabenformat enthielte keine spezifisch digitalen Aspekte) [1].

Der Referenzpunkt (R) der Argumentation ist der zugrundeliegende Begriindungsaspekt® fiir die
Argumentation. Es wurden folgende Unterkategorien gebildet:

7 Es wire z B. auch denkbar und plausibel, Praxisbezug als Ablenkung oder Uberforderung zu erleben, und das Vorliegen von
Praxisbezug entsprechend negativ zu bewerten.

8 Insbesondere die dritte Frage aus Datensatz [D2] (siehe Kap. 3.2) zielte darauf ab.

®  Begriindungsaspekte sind nicht per se wertend, sondern stellen abstrahierte inhaltliche Beziige dar, die dazu dienen,
positive oder negative Relevanzzuschreibungen herzustellen.
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R1) Verweise auf die Anwendung/Anwendbarkeit in der Schule [20 Nennungen],

R2) didaktische & methodische Erwdgungen/Erkenntnisse [12],

R3) die Bewertung der Handhabung spezifischer Tools [10],

R4) die ,Agenda Digitalisierung’ (Studierende verweisen ganz generell auf die geringe oder wachsen-
de Relevanz digitaler Medien fiir die Schule) [5],

R5) ,das kann genauso analog gemacht werden” 5],

R6) Verweis auf die Corona-Pandemie [3].

Die folgenden Erlduterungen zu Beispielzitaten aus [D2] sollen dabei helfen, die Kategoriengruppen
zu Forschungsfrage 4, ,Ausgangspunkt’ und ,Referenzpunkt’, besser nachvollziehen zu kénnen:

[Bsp. 1]'° 3. Eine Erkenntnis war auf jeden Fall, dass die Aufgabe klar und eindeutig formuliert
sein muss. Bei digitaler Lehre sollte es also nicht dazu kommen, dass sich Fragen ergeben, da die
digitale Lernlandschaft das Beantworten verkompliziert. AuBerdem sollte man angeben, welche
Materialien zum Bearbeiten der Aufgabe benétigt werden und in welchem Umfang die Aufgabe
bearbeitet werden soll.

In diesem Argument bildet die selbst erlebte asynchrone Online-Lehre (A4) den Ausgangspunkt. Es
wird in Bezug darauf eine didaktische Erkenntnis mit Bezug zur Aufgabenerstellung vorgestellt
(Referenzpunkt R2: didaktische & methodische Erwigungen/Erkenntnisse). Vor dem Hintergrund der
Fragestellung, die durch diese Antwort beantwortet wird (vgl. Kap. 3.2), kann man hier von einer
positiven Relevanzzuschreibung fiir den Beruf ausgehen.

[Bsp. 2] 3. Ich habe auf jeden Fall etwas fiir die digitale Lehre mitnehmen kénnen, da man durch
das Erstellen dieser Lernaufgabe viele Tools von ILIAS kennengelernt hat, die man in Zukunft
auch nutzen kann, um Aufgaben fiir die Schule zu erstellen. Somit kann man also mit den SuS
ILIAS nutzen, um ihnen dort ihre Hausaufgaben oder dhnliches stellen zu kénnen.

Den Ausgangspunkt bilden hier offenbar selbst getestete Funktionalitaten der Lernplattform ILIAS
(A1: ausgewdhlte Hilfsmittel). Das Argument verweist auf die Maoglichkeit der Anwen-
dung/Anwendbarkeit des Gelernten in der Schule (R1; positive Relevanzzuschreibung).

[Bsp. 3] 2. Das Lernmaterial fiir unsere Kommilitonen zu erstellen war schulfern und auch die Ar-
beit dabei im llias. 3. Ich fand die Méglichkeiten, die es bei der Erstellung im Ilias gab, z. B. ein-
betten von Videos o. 4., sehr gewinnbringend. So etwas war' auch interessant fiir die Schule.

Dieses Argument referiert auf die Erfahrung im Umgang mit ILIAS (A1: ausgewdhlte Hilfsmittel), aber
auch auf abstrahierte, generelle Méglichkeiten digitaler Lernumgebungen (A2: (Vielfalt der) Moglich-
keiten). ILIAS selbst wird als nicht relevant wahrgenommen, bestimmte Mdglichkeiten digitaler
Lehre dagegen schon. Dabei wird wieder die Moglichkeit der direkten Anwendung in der Schule
angesprochen (R1: Anwendung/Anwendbarkeit in der Schule).

[Bsp. 4] 3. Durch die Bearbeitung habe ich grof8e Erkenntnisse und Anregungen gewonnen, wel-
che ich auch spater im Beruf beachten und umsetzen mochte. Zum Beispiel ist mir aufgefallen,

0 Bei diesem und folgenden Beispielen bedeuten die einleitenden Zahlen 2. und 3., dass auf die entsprechenden Fragen aus
Kap. 3.2 geantwortet wird.
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dass digitales Lernen immer mehr an Bedeutung gewinnt und daher digitale Tools eine sehr gu-
te Moglichkeit bieten, die den Unterricht interessanter gestalten.

Hier wird zunachst auf die erlebte (Vielfalt der) Méglichkeiten digitaler Lehre (A2) verwiesen, bevor
eine globale Aussage Uiber digitales Lernen getatigt wird (R4: Agenda Digitalisierung), die Digitalisie-
rung bzw. digitale Kompetenzen als inharent relevant fiir das Berufsfeld beschreibt.

4 Diskussion

4.1 Deutung der Befunde zur Studierendenperspektive

Die in Kapitel 3.3.1 zu Forschungsfrage 1 (,Was verstehen die Teilnehmer*innen der Veranstaltung
unter ,Praxisbezug?”) herausgearbeiteten Ergebnisse zeigen zundchst, dass in der heterogenen
Studierendengruppe viele verschiedene Auffassungen von Praxisbezug vertreten sind. Dadurch
bestatigt werden Befunde des Projektes Studium und Beruf: Subjektive Theorien von Studierenden und
Lehrenden zwischen Praxisbezug, Employability und Professionalisierung (STEP)", in dem u. a. Ansich-
ten Lehramtsstudierender zum Thema Praxisbezug mithilfe von Interviews erhoben wurden (Oechs-
le et al., 2011). Der Interpretation aus Oechsle et al. (2011)'%, dass Meinungen Studierender zum
,Praxisbezug’ bestimmter Studienelemente (hier: der Fachwissenschaften) Widerspriiche aufweisen,
kann anhand der vorliegenden Daten die Deutungsmaglichkeit hinzugefiigt werden, dass Studie-
rende (ber unterschiedliche Konzepte von Praxisbezug und Berufsrelevanz verfiigen kénnen. Ggf.
auBern sie daher eher Ansichten bzgl. Berufsrelevanz, wenn sie zu Professionalisierung gefragt
werden, und eher Ansichten zu Praxisbezug, wenn sie zu diesem Thema bzw. Begriff befragt wer-
den.

Ferner scheint das Verstandnis Studierender von Praxisbezug systematisch von den je eigenen
Vorstellungen von Schule und Unterricht abzuhangen. Je mehr verschiedene ,schulische’ Handlun-
gen man sich vorstellen kann, je kopflastiger’ (kognitiver) diese Handlungen sind und je umfassen-
der eigene Erfahrungen aus dem Berufsfeld Schule, desto groBer erscheint demnach jeweils der
Raum der Handlungen bzw. Lerninhalte, die Praxisbezug gemal3 der Aspekte von Praxisbezug besit-
zen konnen. Diesbezliglich zeigte sich, dass die Studierenden offenbar iberwiegend Unterrichten als
Handlungsanforderung im Blick haben.' AuBerdem entstand der Eindruck, dass wichtige Aspekte
unterrichtlichen Handelns (z. B. Teilhandlungen) von den befragten Studierenden weit weniger
wahrgenommen werden.

" Beitrage aus dem Projekt wurden u. a. in Oechsle et al. (2011), Schiissler und Keuffer (2012) und Scharlau (2013)

verdffentlicht.

JInteressanterweise erfahrt das bei der Frage nach dem Praxisbezug des Studiums oft geschmahte Fachwissen im Kontext

der Diskussion um Professionalitdt allerdings eine deutlich hohere Wertschatzung. Die zum Thema Studium und Beruf

verfiigbaren Subjektiven Theorien einzelner Individuen sind in sich also keineswegs widerspruchsfrei.” (Oechsle et al., 2011,

S.187)

3 Das entspricht dem Eindruck von Oelkers (2000), dass in Studierendendiskursen ,,Praxis’ fast immer mit Unterricht
gleichgesetzt wird” (S. 3). Ahnliches berichten auch Schiissler und Keuffer (2012) aus dem Projekt STEP: Im Zentrum des
Praxisverstandnisses einer aus Interviews herausgearbeiteten Position A stehe ,der direkte Anwendungsbezug vor allem in
Form von unterrichtspraktischen Tatigkeiten” (Schiissler & Keuffer, 2012, S. 190).
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Bzgl. der Bewertungen von Praxisbezug (Kap. 3.3.2) ergab sich, dass dem Aufgabenformat in seiner
analogen sowie der vorgestellten digitalen Variante von den Veranstaltungsteilnehmer*innen Pra-
xisbezug zugesprochen wurde. Relativ zu anderen in der Veranstaltung angebotenen Lernaktivitdten
ist die Zufriedenheit mit dem Praxisbezug des Formates hoch. Bewertungen von Praxisbezug schei-
nen des Weiteren ein Indikator fiir Zustimmung zu sein: In den vorliegenden Daten ging wahrge-
nommener (hoher) Praxisbezug immer auch mit genereller Zustimmung zum bewerteten Veranstal-
tungselement bzw. Aufgabenmerkmal einher (siehe Kap. 3.3.4).

Es deutet sich in Kapitel 3.3.4 ferner an, dass Aspekte von Praxisbezug zusammen mit beruflichen
Handlungsanforderungen, darunter die Referenz auf Anwendbarkeit in der Schule, Elemente eines
verbreiteten Begriindungsschemas sind, auf das Studierende bei der Bewertung der Relevanz (fiir
das angestrebte Berufsziel) von Lernerfahrungen im Zusammenhang mit digitalen Aspekten des
vorgestellten Aufgabenformats zuriickgreifen. Der zweithdufigste Argumenttyp referierte auf didak-
tische Erkenntnisse, die in einem Zusammenhang mit dem digitalen Aufgabenformat und/oder
Veranstaltungsinhalten standen. Der einzige Argumenttyp, der global auf Digitalisierung als bewer-
tendes Element referiert, ist die Agenda Digitalisierung (s. Kap. 3.3.2). Es scheint somit tendenziell
weniger die mogliche Aneignung sog. digitaler Kompetenzen (wie etwa der Umgang mit entspre-
chenden digitalen Werkzeugen) zu sein, sondern eher die unmittelbare Ubertragbarkeit der Aufga-
benanforderungen und deren Bewaltigung auf einen vorgestellten Schulkontext, die bei der Bewer-
tung von digitalen Lerngelegenheiten fiir Lehramtsstudierende (im ersten Studienjahr und im Be-
reich Fachdidaktik) von Bedeutung sind.

Diese Fixierung Lehramtsstudierender auf die Anwendbarkeit erlernten Wissens wird von Schiissler
und Keuffer (2012) in ahnlicher Weise vorgefunden. Vertreter*innen der dort beschriebenen Position
A artikulieren ,den Wunsch, ,konkrete Anleitungen fiir konkrete Unterrichtssituationen zu bekom-
men’ (Brauer, 2003, S. 490) und erwarten, dass ihnen ,ein fiir die spatere Lehrtatigkeit unmittelbar
einsetzbares Kénnen' (Wissenschaftsrat, 2001, S. 31) vermittelt wird” (Schissler & Keuffer, 2012, S.
190). Diesbeziiglich entstand in der vorliegenden Untersuchung der Eindruck, dass Argumentatio-
nen zur Relevanz digitaler (und anderer) Lernerfahrungen als Pramisse eine implizite Lerntheorie
zugrunde liegt, die sozusagen Learning by Doing postuliert: Veranstaltungselemente erzeugen desto
mehr (als sinnvoll erachteten) Lernerfolg je ,schulnaher’ bzw. praxisbezogener sie sind. Lernhand-
lungen in universitdren Lernsettings sollen demnach in solchen Handlungen bestehen, die spater
(vermeintlich) auch in der Schule durchzufiihren sind. (Hier zeigt sich ein Unterschied zu Uberlegun-
gen und Annahmen der Dozierenden, die eine gezielte Reduktion der Komplexitat praxisbezogener
Handlungssituation in bestimmten Fallen fiir lernférderlich erachten.) Die Annahme einer solchen
Theorie hat zur Folge, dass die Bewertung der Praxisbezogenheit einer Lerngelegenheit mit der
Bewertung der (vermuteten) Giite (also mit der wahrgenommenen Relevanz) dieser Lerngelegenheit
zusammenfallt. Eine solche Lerntheorie kann als Begriindung fiir eine Abkehr von Lernsituationen
bzw. fiir eine Unterlassung von (Lern-)Handlungen dienen, die sich (vermeintlich) nicht in ,der Schu-
le’ vorfinden lassen. Insbesondere kann dies auch in Bezug auf digitale Lernumgebungen der Fall
sein, wenn etwa der Verdacht besteht, ein eingesetztes digitales Tool oder Element sei aus irgend-
welchen Griinden nicht fiir den Einsatz in ,der Schule’ geeignet.
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Bei solchen Bewertungen von (digitalen) Lerngelegenheiten spielt liber die vermutete Lerntheorie
hinaus aber auch die Fahigkeit bzw. Bereitschaft zur Abstraktion von konkreten Handlungen zu bspw.
(zwischen verschiedenen Anwendungssituationen libertragbaren) Kompetenzen eine wichtige Rolle,
wie Beispiele aus [D2] illustrieren:

[Bsp. 5] Allerdings fand ich, dass es weniger sinnvoll war, zu den Themen Aufgaben mit der Ziel-
gruppe ,Studierende’ zu erstellen. Ich hatte es sinnvoll gefunden, richtige Schulaufgaben erstel-
len zu lassen, damit wir als Studierende diese evtl. sogar spater im Beruf verwenden kénnen. Wir
hatten uns quasi eine kleine Sammlung an Aufgaben fiir die Schiilerinnen und Schiiler anlegen
konnen.

In Beispiel 5 kristallisiert sich die Idee der direkten Ubertragbarkeit auf die Schule in der Vorstellung
einer materialen Aufgabensammlung, die unverandert aus der Universitdt in den schulischen Einsatz
Uberfiihrt werden kann. Im gemaBigteren Beispiel 2 wird davon ausgegangen, dass das konkrete
Programm ILIAS in der Schule genutzt werden kann. In Beispiel 3 wird schlieBlich zwischen der
Verwendung der Plattform ILIAS und Arten von Funktionalitaten unterschieden und vermutet, dass
ILIAS fiir die Schule zwar nicht relevant sei, aber einige der dort verfiigbaren Funktionalititen ge-
nutzt werden kénnen.

4.2 |ldeen zur Verbesserung universitarer Lehre im Bereich Lehramt

Oechsle et al. (2011) schlagen vor, in der universitdaren Lehre eine Differenzierung der Subjektiven
Theorien Studierender anzustreben, und vermuten:

Um die Subjektiven Theorien den Studierenden bewusst zu machen und sie zu differenzieren,
scheint es Erfolg versprechend zu sein, diese im Lichte anderer Perspektiven zu reflektieren, etwa
indem sie gezielt mit anderen Subjektiven Theorien, Praktikums- oder Studiumserfahrungen und
wissenschaftlichen Theorien in Beziehung gesetzt und diskutiert werden (Oechsle et al., 2011, S.
188).

Das erscheint plausibel, an den vorliegenden Befunden zeichnet sich bzgl. dieses Vorschlags jedoch
folgendes Dilemma ab: Gerade Personen, deren Subjektive Theorien noch eher unbewusst und
wenig differenziert sind, haben womdglich Schwierigkeiten, darauf abzielende Lernangebote, Ver-
anstaltungen und Veranstaltungselemente als fiir ihren Lernprozess relevant wahrzunehmen und
sinnvoll zu nutzen. Dies wirft die Frage nach Moglichkeiten der Gestaltung entsprechender Lernge-
legenheiten auf, die sowohl bei Studierenden auf Akzeptanz stoBen (etwa weil sie aus Studieren-
densicht ein gewisses Mal3 an Praxisbezug besitzen) als auch den Vorschlag von Oechsle et al. (2011)
umsetzen.

Mit Blick darauf legen die vorliegenden Befunde nahe, dass digitale Lernumgebungen nicht per se
aufgrund ihrer Digitalitat ,Schulferne’ oder Praxisbezug ausstrahlen (und dadurch Ablehnung oder
Zustimmung erfahren). Stattdessen sind bei ihrer Bewertung Aspekte von Praxisbezug und Vorstel-
lungen zu beruflichen Handlungsanforderungen im Studierendendiskurs dominant. Die Aspekte von
Praxisbezug liefern dementsprechend Hinweise auf grundlegende Moglichkeiten fiir Dozierende,
den Praxisbezug von Veranstaltungselementen aus Sicht Studierender und dadurch die generelle
Zustimmung dazu (sowie ggf. das Engagement) zu erhéhen. Etwa verweist der Aspekt Sichtbarkeit
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auf Methodenvielfalt, der Aspekt Replikation auf die Verwendung von (echtem oder fiktivem) schuli-
schem Material (Schiiler*innenldsungen, Schulbuchausziige, etc.) in der Lehre, usw.

Wichtig ware aber auch, die zugrundeliegenden Vorstellungen und Subjektiven Theorien zu berufli-
chen Handlungsanforderungen anzusprechen. Der Einsatz des vorgestellten Aufgabenformats zeigt
in Kapitel 3.3.3 bzgl. dieses Ziels, dass die Handlungsanforderung, (digitale) Lernaufgaben zu entwi-
ckeln, fiir viele Studierende im ersten Studienjahr einen neuen Erfahrungsbereich darstellt und Er-
kenntnisse bzgl. der Existenz und Relevanz (digitaler Mdglichkeiten und) bestimmter Teilhandlun-
gen unterrichtlichen Lehrens ermdglichen kann. In den vorliegenden Daten genannte Teilhandlun-
gen waren dabei zum Teil kognitiver Natur und entstammten den Fragen zum Lernmaterial (etwa die
Berlicksichtigung der Zielgruppe), zum Teil ergaben sie sich aus dem erforderlichen Handlungsab-
lauf (z. B. Formulierung der Aufgabenstellung, Uberpriifen der ,Aufgabenwirkung’). Es bleibt niher
zu untersuchen, inwieweit die methodische Gestaltung universitarer Lerngelegenheiten (insb. von
Aufgabenformaten) eine Differenzierung berufsbezogener Vorstellungen bei Lehramtsstudierenden
begiinstigen kann. Diesbeziigliche Erkenntnisse waren besonders fiir Fachdidaktiken interessant, in
denen Professionalisierung oft nicht als eigenstédndiger Lerninhalt auftritt.

Der Einsatz des Aufgabenformats offenbarte dariiber hinaus Missverstdndnisse Studierender bzgl.
der Intentionen Dozierender hinter der Gestaltung von Lernangeboten. Hieraus ergeben sich An-
satzpunkte (und die Notwendigkeit) fiir tiefere Diskussionen {iber die Lerntheorien und Lehrziele
Dozierender mit dem Ziel der Adressierung der vermuteten Lerntheorie Learning by Doing. Fiir den
zukiinftigen Einsatz des Formats sollen aufgrund dieser Erkenntnisse mehr Gelegenheiten identifi-
ziert werden, mit der Lerngruppe gemeinsam Lernprozesse zu reflektieren und lber Lernziele und
Lerntheorien (also Ansichten zur Professionalisierung) sowie tiber Handlungen mit Schulbezug, die
durch die universitaren Lerninhalte ermdglicht werden, zu sprechen. Ab dem Sommersemester 2022
sollen bspw. die didaktischen Intentionen hinter dem Aufgabenformat auf der digitalen Lernplatt-
form ausfiihrlicher erldutert und den Diskussionen im Rahmen der gemeinsamen Reflexion und Dis-
kussion (Aufgabenschritt 3) ein noch starkeres Gewicht gegeben werden. Laut dem vorliegenden
Datenmaterial gibt es in der heterogenen Studierendengruppe viel Potenzial fiir eine bereichernde
Zusammenarbeit, da die vorfindlichen Argumentationen sich insgesamt in einem breiten Spektrum
bewegen, was Komplexitat und ,didaktische Addquatheit’ anbelangt.
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Seminarerfolg von
Lehramtsstudierenden

Milena Damrau & Julia Streit-Lehmann

In diesem Beitrag wird iiber den jeweiligen Seminarerfolg zweier digital umgesetzter Parallelsemi-
nare berichtet, die sich lediglich in der Synchronizitat ihrer Lernangebote unterscheiden. Die Semi-
narzufriedenheit der synchron Studierenden war dabei insgesamt etwas hoher als die der asynchron
Studierenden. Statistisch signifikante Unterschiede hinsichtlich des Lernerfolgs der Studierenden
konnten nicht nachgewiesen werden. Aus diesen Ergebnissen werden schlief8lich Implikationen fiir
die Planung zukiinftiger Lehrveranstaltungen abgeleitet.

1 Einleitung

Die konsequente und praktisch vollstandige Umstellung von Prasenz- auf Online-Lehre aufgrund der
COVID-19-Pandemie hat im Friihjahr 2020 sowohl Lehrende als auch Studierende vor gro3e Heraus-
forderungen gestellt (Winde et al., 2020). So konnte nur ein geringer Anteil der Lehrenden an der
Universitat Bielefeld zu diesem Zeitpunkt bereits auf eigene Erfahrungen mit digitaler Lehre zuriick-
greifen (Zentrum fiir Lehren und Lernen — ZLL, 2020), dementsprechend erfolgte die Wahl konkreter
Formate bei vielen Lehrenden iiberwiegend nicht fundiert. Besonders die Diskussion, ob synchrone
oder asynchrone Lehrformate vorzuziehen seien, hdlt seitdem fakultdtsiibergreifend an und wird
dariiber hinaus zunehmend durch die Frage nach der Realisierung kiinftiger hybrider Lehrangebote

gepragt.

Die Umstellung der universitaren Lehre auf Online-Lehre ist in diesem Zusammenhang nicht mit
dem Ziel erfolgt, universitire Lehrangebote grundsatzlich zu verbessern oder zu flexibilisieren,
sondern sie war zunachst durch das bloBe Erfordernis gekennzeichnet, den Lehrbetrieb aufrechtzu-
erhalten und dabei den Studienfortschritt so wenig wie mdglich zu gefahrden. Diese Forderung ist
eng mit der Frage nach dem Lernerfolg der Studierenden verkniipft. Die Beforschung verschiedener
E-Learning-Formate ist somit durch ein outcome-orientiertes Lehrverstandnis gepragt. Damit geht
die Uberzeugung einher, dass sich E-Learning-Formate grundsitzlich (auch) daran messen lassen
missen, inwieweit diese den Kompetenzerwerb von Studierenden unterstiitzen.

Die Studie, die Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist, hat das Ziel, den Einfluss der Synchronizi-
tat auf den Seminarerfolg (hier bestehend aus Lernerfolg und Seminarzufriedenheit) der Studieren-
den zu untersuchen. Dies ist aus drei Griinden relevant:
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1. E-Learning stellte wahrend der Semester, die von der COVID-19-Pandemie betroffen waren, fiir
viele Studierende den einzigen Studienmodus dar; genauere Erkenntnisse hieriiber kdnnen so-
mit fiir das Studierverhalten und -erleben bedeutsam sein.

2. Verschiedene Lehrformate scheinen fiir viele Lehrende mit unterschiedlich hoch bewerteten und
empfundenen Anforderungen und Hiirden verbunden zu sein; auch hier scheint eine Klarung
des entsprechenden Nutzens notwendig.

3. Spezifische Merkmale verschiedener E-Learning-Formate kénnten wiederum auf zukiinftige
prasente und (synchron-)hybride' Hochschullehrformate tibertragbar sein, was die Beforschung
solcher Merkmale niitzlich erscheinen ldsst.

Betrachtet wird dazu der jeweilige Seminarerfolg zweier digital umgesetzter Parallelseminare, die
sich lediglich in der Synchronizitat ihrer Lernangebote unterscheiden.

2 Einordnung des Themas in den hochschuldidaktischen
Fachdiskurs

Mit dem vorgenannten Ziel lasst sich die Untersuchung im Kontext von Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL) verorten. Der Begriff geht auf Boyer (1990) zuriick und bezeichnet die wissenschaft-
liche Beforschung der Hochschullehre von Fachwissenschaftler*innen durch die Fachwissenschaft-
ler*innen selbst, also die Lehr-Lern-Forschung in einem Kontext, dem die Forschenden selbst ange-
horen (Huber, 2014, S. 21-22). In der Mathematikdidaktik lernen (angehende) Lehrkrafte zu verste-
hen, wie Kinder und Jugendliche Mathematik lernen. In einem auf die Mathematikdidaktik bezoge-
nen SoTL untersuchen dementsprechend Hochschullehrende, wie angehende Lehrkrafte zu verste-
hen lernen, auf welche Weise Kinder und Jugendliche Mathematik lernen. Eine erweiterte Definition
liefern Dewar et al. mit dem Scholarship of Teaching and Learning als professionelle Tatigkeit, die
Fachwissenschaftler*innen mit dem Ziel ausiiben ,to investigate a question about their students’
learning (and their teaching), gather evidence in a systematic way, submit their findings to peer
review, and make them public for others to build upon” (2018, 5.7).

Huber et al. (2014, S. 9-10) stellen eine Typologie sieben unterschiedlicher SoTL-Ansdtze auf. Die
vorliegende Untersuchung ldsst sich hierin vorrangig dem Typus der Studierendenforschung zuord-
nen, also der ,Forschung zu Situation, Lernvoraussetzung und Lernprozessen von Studierenden”
(Huber et al., 2014, S. 15). Gleichzeitig weist die Untersuchung Beziige zu zwei weiteren Typen auf:
Der Typus der Didaktischen Forschung ist durch den Anspruch realisiert, Erkenntnisse zur Wirksam-
keit verschiedener Lehr-Lern-Szenarien zu generieren, die potenziell (iber die spezifischen Settings
der untersuchten Seminare hinausreichen. Zudem weist die Form dieses Beitrags Ahnlichkeiten mit
dem Typus des Innovationsberichts auf, weil auch Erfahrungen aus der Konzipierung, Durchfiihrung
und Evaluation geteilt werden sollen, die als Ausdruck authentischer Praxis (Kreber, 2007) moglich-
erweise zur Klarung der Bedingungen gelingenden E-Learning-Szenarien beitragen kdnnen.

' Unter synchron-hybrider Lehre verstehen die Autorinnen didaktische Angebote, an denen Studierende entweder physisch in
der Universitat anwesend oder digital via Zoom anwesend synchron teilnehmen. Allgemein hybride Angebote kénnen
dariiber hinaus asynchrone Anteile beinhalten.
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3 Theoretische Betrachtungen und Grundbegriffe

Zunéchst sollen die fiir diese Untersuchung grundlegenden Begriffe und Konstrukte geklart werden,
die zur Beschreibung verschiedener digitaler Lehrformate sowie zur Prazisierung der darauf bezoge-
nen Forschungsfragen genutzt werden. Die Notwendigkeit dieser Klarung ist nicht nur durch die
Forderung nach wissenschaftlicher Genauigkeit begriindet, sondern wird bereits im professionellen,
nicht-wissenschaftsbezogenen Hochschulalltag sichtbar. Dies zeigt sich insbesondere, wenn Studie-
rende und Mitarbeitende aus Forschung, Lehre und Verwaltung iiber die Gestaltungsformen digita-
ler Lehrformate kommunizieren und dabei mit denselben Begriffen nicht immer dasselbe meinen,
wie auch Wannemacher et al. bestdtigen: ,Es existieren verschiedene Versuche, unterschiedliche
Modelle des Blended Learning voneinander abzugrenzen, ohne dass sich bislang eine Kategorisie-
rung allgemein durchsetzen konnte” (2016, S. 16).

3.1 Begriffsklarung

Die Begriffe E-Learning-Format und digitales Lehrformat werden in diesem Beitrag synonym verwen-
det und beziehen sich auf die Konzeption und die Durchfiihrung hochschulischer Lernangebote, bei
denen Studierende und Lehrende ausschlieB8lich online miteinander interagieren. Digitale Lehrfor-
mate beinhalten unterschiedliche Lernangebote, die begrifflich unterschieden werden sollen. Wan-
nemacher et al. verstehen unter asynchronem Lernen eine ,Lernform, bei der Kommunikation und
Interaktion zwischen Lehrenden und Lernenden nicht zur gleichen Zeit erfolgen” (2016, S. 97). Ein
zentraler Aspekt dieser Lernform ist nicht nur eine mit der Nicht-Gleichzeitigkeit verbundene zeitli-
che Flexibilitat aller Beteiligten, sondern auch die spezifische Anforderung an deren Selbstmanage-
ment und -motivation, Kommunikationsprozesse aufrechtzuerhalten. Hingegen ist synchrones Ler-
nen dadurch gekennzeichnet, dass bei dieser Lernform ,die digitalisierte Kommunikation ohne
wahrnehmbare Zeitverzégerung ablauft” (Wannemacher et al., 2016, S. 100), wahrend sich ,Lehren-
de und Lernende zur gleichen Zeit an unterschiedlichen Orten befinden” (Wannemacher et al., 2016,
S.100.).

Werden diese beiden Lernformen, synchron und asynchron, zudem mit der Présenzlehre im Seminar-
raum oder Horsaal kombiniert, sprechen Wannemacher et al. von Blended Learning: ,Zu den Formen
der traditionellen Prasenzlehre (z. B. Frontalunterricht, Seminargesprach, Selbststudium) treten beim
Blended Learning weitere synchrone Aktivitatsformen hinzu (z. B. Videokonferenz, Zusammenarbeit
an Aufgaben mittels Kollaborationssoftware) sowie das selbstgesteuerte digitalisierte Lernen, bei
dem die Studierenden den Zeitpunkt und die Geschwindigkeit ihres Lernprozesses selbst bestim-
men kdnnen” (2016, S. 16) und eben auch miissen, wenn man die Notwendigkeit der Selbststeue-
rung der Studierenden betonen mdchte. Allgemeiner wird ,jede Form der Anreicherung der Pra-
senzlehre um digitalisierte Lernelemente ... als Blended Learning bezeichnet" (Wannemacher et al.,
2016, S. 14). Allen et al. (2007) differenzieren verschiedene Lehrformate nach dem prozentualen
Anteil der Inhalte, der online angeboten wird: Traditionelle Prasenzlehre hat keinerlei Online-Anteile,
ab einem Anteil von 30 % sprechen die Autor*innen von Blended Learning bzw. hybrider Lehre.
Liegt der Online-Anteil darunter, etwa, wenn lediglich Texte oder organisatorische Informationen
wie Seminarbeschreibungen online zuganglich sind, ist von online unterstiitzter Lehre die Rede.
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Betragt der Online-Anteil iber 80 %, was typischerweise mit dem ganzlichen Fehlen von Elementen
der Prasenzlehre einhergeht, kann dies als (reine) Online-Lehre bezeichnet werden.

Da in der vorliegenden Untersuchung der Seminarerfolg der Studierenden als abhéngige Variable
untersucht wird, wird dieses Konstrukt im Folgenden theoretisch fundiert. Das ARCS Model of Moti-
vational Design nach Keller (1987, 2010) beschreibt vier Dimensionen (auch: Bedingungen, Kompo-
nenten, Voraussetzungen) von Lernmotivation: 1. Aufmerksamkeit (attention), 2. Relevanz (relevan-
ce), 3. Erfolgszuversicht (confidence) und 4. Zufriedenheit (satisfaction). In guten Lehr-Lern-Settings
wird die Aufmerksamkeit der Studierenden erregt und aufrechterhalten. Die Studierenden erleben
die angebotenen Lerninhalte als fiir sich und ihre berufliche Zukunft relevant, und sie sind zuver-
sichtlich, das Seminar erfolgreich abschlieBen zu kdnnen; dies setzt voraus, dass den Studierenden
klar ist, worin der Erfolg in dem Seminar eigentlich besteht. Die vierte Dimension, Zufriedenheit, ist
nach Keller nicht nur als Folge eines guten Seminars insgesamt zu verstehen, wie sie etwa typi-
scherweise in Abschlussevaluationen erhoben wird, sondern sie ist auch dadurch gekennzeichnet,
dass Studierende bereits wahrenddessen immer wieder Zufriedenheit erleben (etwa durch erlebte
Fairness, durch Erhalten individuell hilfreichen Feedbacks oder durch Anwendungs- und Transfer-
moglichkeiten des bislang Gelernten). Wegen der hohen Bedeutung von Zufriedenheit fiir Lehr-Lern-
Prozesse im Allgemeinen flieBt diese in die vorliegende Konstruktion des Seminarerfolgs mit ein.

Als zweites geht in das vorliegende Konstrukt des Seminarerfolgs der Lernerfolg der Studierenden
ein, weil der Kompetenzzuwachs von Studierenden als zentrales Ziel universitarer Lehre in der Mo-
dulbeschreibung gefordert wird. Lernerfolg wird in der Literatur haufig als ein mehrdimensionales
Phanomen beschrieben und bezeichnet im Allgemeinen eine Veranderung von Kenntnissen, Fahig-
keiten und Fertigkeiten sowie von Motivation und Einstellungen hinsichtlich vorgegebener Lernziele
(Friede, 2006, S. 348). In absoluter Verwendung kann der Begriff Lernerfolg mit dem Erreichen der
Lernziele gleichgesetzt werden, was sowohl aus der Perspektive der Lernenden als auch der Per-
spektive der Lehrenden formuliert werden kann. ,Unterricht ist als um so erfolgreicher zu bewerten,
je besser die gesetzten Ziele erreicht werden” (HauBler, 2009, S. 265). Stratmann et al. weisen in
diesem Zusammenhang auf die Anforderung hin, dass ,die gewahlte Priifungsform auch in der Lage
ist, die zuvor festgelegten Lernziele zu erfassen” (2009, S. 92). Im vorliegenden Beitrag werden die
Begriffe Lernerfolg und Studienerfolg synonym verwendet, da ein spezieller Ausschnitt des studenti-
schen Wissens- und Kompetenzerwerbs betrachtet wird, der im Rahmen eines bestimmten Seminars
stattgefunden hat. Holz-Ebeling (2017, S. 498) fasst als typische MaRe, die zur Messung des Studien-
erfolgs herangezogen werden, bereits erhaltene oder kiinftig erwartete Noten und Selbsteinschét-
zungen zusammen, {iber die Studierende Auskunft geben.

3.2 Vergleich synchroner und asynchroner Lehrformate

Durch die notwendige Umstellung auf Online-Lehre wéahrend der COVID-19-Pandemie hat die Be-
deutung und der Vergleich verschiedener digitaler Lehrformate an Bedeutung gewonnen. Explizit in
den Fokus gestellt wurde dabei auch ,die Frage eines synchronen oder asynchronen Unterrichts”
(Bieger & Kuster, 2020, S. 3). Bei Bieger und Kuster (2020) ist eine Ubersicht der diesbeziiglich (weni-
gen) relevanten Studien zu finden; unter anderem stellen die Autoren dort die Ergebnisse einer
Meta-Analyse von Bernard et al. (2004) vor:
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Bernard et al. (2004) stellen ... fest, dass asynchrone Lernumgebungen in Bezug auf Erfolg und
Haltung mehr positive Effekte haben, wobei die Verbleiberate letztlich niedriger und Ausfallquo-
ten hoher sind als bei synchronem Distance Learning. Mediale Elemente (Plattformen, Kommu-
nikationskanéle, etc.) scheinen im synchronen Setting erfolgskritischer, wahrend padagogische
Elemente (problembasiertes Lernen, personlicher Austausch, etc.) im asynchronen Setting be-
deutender sind. Die Gefahr besteht, dass synchrones Distance Learning eine qualitativ schlechte-
re Variante des Prasenzunterrichtes darstellt mit einer Tendenz zu vorlesungsbasierten, dozie-
rendenzentrierten Strategien. (Bieger & Kuster, 2020, S. 3)

Genauer formuliert fanden Bernard et al. (2004) heraus, dass asynchrones Distance Learning einen
kleinen, signifikant positiven Effekt auf die Leistung der Studierenden hatte und synchrones Dis-
tance Learning einen kleinen, signifikant negativen Effekt. Mit 232 beriicksichtigten Studien lasst
deren Meta-Analyse grundsitzlich eine hohe Aussagekraft vermuten. lhre Ubertragbarkeit auf heuti-
ge digitale Lehrformate ist jedoch begrenzt, da die untersuchten Studien bereits zwischen 1985 und
2002 durchgefiihrt wurden und zudem Distance Learning jeglicher Art umfassen, also nicht aus-
schlieBlich Online-Lehre.

In einer aktuelleren Studie untersucht Hrastinski (2008) den Effekt von Synchronizitét auf die Teil-
nahme seiner Kursteilnehmer*innen. Seine Ergebnisse legen nahe, dass asynchrone Online-Phasen
eher die ,cognitive participation” fordern und synchrone Phasen eher die ,personal participation”,
was laut Hrastinski u. a. zu einer Steigerung von Motivation fiihrt (Hrastinski, 2008, S. 54).

Wie Bieger und Kuster (2020) kamen auch Martin et al. (2021, S. 209) zu dem Ergebnis, dass es bisher
nur wenige und widerspriichliche (Meta-)Studien zum Vergleich synchroner und asynchroner Onli-
ne-Lehre gibt. Sie analysierten 19 Studien hinsichtlich des Einflusses der Synchronizitat auf verschie-
dene kognitive (u. a. Lernerfolg) und affektive (u. a. Zufriedenheit der Studierenden) Outcomes.
Synchrone Online-Lehre zeigte einen mittleren positiven, statistisch signifikanten Effekt hinsichtlich
kognitiver Outcomes, jedoch keinen signifikanten Effekt hinsichtlich affektiver Outcomes (Martin et
al., 2021, S. 228). Interaktive Lehrformen zeigten dariiber hinaus gréBere Effekte als solche, in denen
Uiberwiegend Inhalte durch Dozierende vorgetragen wurden (Martin et al., 2021, S. 229). Die Effekt-
starken variierten auBerdem nach Fachdisziplin, wobei sich in den Bildungswissenschaften insge-
samt groBere Effektstarken zeigten als in anderen Disziplinen (Martin et al., 2021, S. 224). Martin et
al. (2021, S. 229) betonen abschlieBend den Bedarf an weiteren hochwertigen Studien.

4 Konkretisierung der Forschungsfragen

Die Frage nach dem Einfluss der Synchronizitdt auf den Seminarerfolg kann direkt mit der normati-
ven und viel diskutierten Frage verkniipft werden, ob grundsdtzlich synchrone oder asynchrone
Lehrangebote besser sind, wobei hier natiirlich zu klaren ist, fiir wen sie besser sind — Studierende
oder Lehrende oder beide? Zudem ist ungeklart, auf Basis welcher Outcomes liberhaupt entschie-
den werden kann, welches Lehrformat vorgezogen werden sollte. Denkbar wéren ja widerspriichli-
che bzw. zu gewichtende Befunde wie ,Die Hausarbeiten fallen in asynchronen Seminaren besser
aus als in synchronen Seminaren, aber die Studierenden sind ungliicklicher wegen der fehlenden
sozialen Kontakte”. Hier gilt es, verschiedene Belange und Bedarfe der Studierenden zu erheben und
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diese mit denen der Lehrenden abzugleichen. Das Hauptargument fiir asynchrone Angebote, das
waéhrend der von der COVID-19-Pandemie betroffenen Semester regelméBig in den Handreichun-
gen und Empfehlungen der Universitat Bielefeld zu finden war, ist die maximale zeitliche Flexibilitat,
die insbesondere Studierenden mit Familien- und Pflegeaufgaben sowie erwerbstétigen Studieren-
den die Teilnahme mitunter erst ermdglicht. Als Hauptargument fiir synchrone Angebote kann die
gréBere strukturelle Ahnlichkeit mit Priasenzlehre gelten, besonders bezogen auf soziale Prozesse
und die personliche Kommunikation mit anderen Personen, die durch Online-Meetings zu festen
Zeiten ermdglicht wird. Wie im vorherigen Kapitel dargestellt, brachten bisherige Untersuchungen
des Einflusses der Synchronizitét auf kognitive und affektive Outcomes unterschiedliche Ergebnisse,
weshalb weiterer Forschungsbedarf besteht.

In diesem Beitrag werden daher folgende Forschungsfragen untersucht:

1. Welchen Einfluss hat die Synchronizitdt auf den Lernerfolg der Studierenden?
2. Welchen Einfluss hat die Synchronizitat auf die Zufriedenheit der Studierenden?

5 Methodische Anlage der Studie

Fiir die vorliegende Studie wurden im ersten Semester wahrend der COVID-19-Pandemie, also im
Sommersemester 2020, {iber die 15 Vorlesungswochen hinweg zwei zweistiindige Parallelseminare
mit dem Titel Mathematische Experimente im Ubergang Grundschule — Sek. 1 durchgefiihrt. Bei Paral-
lelseminaren handelt es sich bzgl. der Inhalte und Anforderungen gemal3 Modulbeschreibung um
dieselbe Veranstaltung, die wegen hoher Studierendenanzahlen mehrfach angeboten wird. Beide
Seminare wurden dariiber hinaus konsequent vom selben Co-Teaching-Team durchgefiihrt und
betreut.

Durch eine Vielzahl an MaBnahmen (s. Kap. 5.2) wurde ein experimentelles Forschungsdesign derart
umgesetzt, dass sich die beiden Seminare lediglich durch ihre Synchronizitdt unterschieden: feste
wochentliche Seminarsitzungen (synchron) versus zeitlich flexibleres Studieren ohne systematischen
Kontakt zur GroBgruppe (asynchron). Auf diese Weise sollte ermdglicht werden, den isolierten Ein-
fluss der Synchronizitat des Seminarangebots auf den Lernerfolg sowie die Zufriedenheit der Studie-
renden zu analysieren.

5.1 Beschreibung der Stichprobe

Die insgesamt 98 Teilnehmenden der beiden Seminare sind fortgeschrittene (Mathematik-)
Lehramtsstudierende am Ende des Bachelor- oder am Anfang des Masterstudiums, die das Seminar
im Wahlpflichtbereich als sogenanntes Vertiefungsseminar gewahlt haben (s. Tab. 1). Die Zuteilung
der Studierenden zu den beiden Seminaren erfolgte nach dem Zufallsprinzip. Die Studierenden
selbst hatten keinen Einfluss auf die Zuordnung. Sie wurden erst zu Seminarbeginn tiber das jeweili-
ge Lehrformat informiert und konnten danach nicht mehr in das Parallelseminar wechseln.
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Tabelle 1: Studiengange der Studierenden in der Stichprobe.

Seminarformat

Synchron (S) Asynchron (A)
Studierende (gesamt) 50 48
Vollstandige Datensatze 43 45
Grundschullehramt 21 34
Grundschullehramt (Schwerpunkt 7 4
Mathematik)
Haupt-, Real- und Gesamtschullehramt 14 6
Anderer Studiengang 1 1

Insgesamt liegen in der vorliegenden Untersuchung vollstandige Datensdtze von 88 Studierenden
vor, von denen 43 am synchronen und 45 am asynchronen Seminar teilnahmen.

5.2 Beschreibung der didaktischen Settings

In beiden Seminaren wurde derselbe Inhalt behandelt, ndmlich ausgewahlte mathematische Expe-
rimente und Exponate (im Folgenden als Exponate zusammengefasst) des GieBener Mathematik-
Museums Mathematikum. Die Exponate sollten in beiden Seminaren in Hinblick auf ihr Potenzial zur
Einbindung in den Mathematikunterricht der Klassenstufen 3 bis 6 untersucht werden. In jeder
Seminarwoche wurde ein neues Exponat betrachtet; die Reihenfolge der Exponate war in beiden
Seminaren (ber die Seminarwochen hinweg gleich und insgesamt willkiirlich gewahlt. Auch die
prifungsorganisatorischen Rahmenbedingungen waren in beiden Seminaren identisch: GemaR3
Modulbeschreibung kénnen die Studierenden in einem solchen Vertiefungsseminar wahlweise eine
Studienleistung oder eine Priifungsleistung erbringen. Fiir die Studienleistung zeigen die Studieren-
den fiir gewdhnlich eine bestimmte Art der (zumeist kontinuierlichen oder wiederkehrenden) Mitar-
beit, die ein ernsthaftes Bemiihen erkennbar werden lassen sollte, deren fachliche Qualitat priifungs-
rechtlich jedoch nicht bewertet wird. Die Priifungsleistung erfolgt in aller Regel durch das Verfassen
einer zu benotenden Hausarbeit. Lehrende haben bei der Formulierung der jeweiligen Anforderun-
gen fiir Studien- und Priifungsleistungen einigen Spielraum. Fiir die Studienleistung in den beiden
betrachteten Seminaren war wochentlich ein sogenannter Steckbrief zu dem in der Woche behan-
delten Exponat zu erstellen, worin die Studierenden grundlegende mathematische Beziige sowie
spezifische mathematikdidaktische Aspekte bzgl. der potenziellen Nutzung des Exponats im Ma-
thematikunterricht dokumentieren sollten. Das {ibergeordnete Thema der Hausarbeit war vorgege-
ben und bestand in der Konzipierung einer Lernumgebung?. Die Studierenden durften auswahlen,

2 Eine Lernumgebung ist in Anlehnung an Wollring (2007) die Gesamtheit einer aus Teilaufgaben bestehenden, gehaltvollen
,groBen” Aufgabe und den sozialen Situationen, in denen Schiiler*innen auf individuellen Anforderungsniveaus an dieser
Aufgabe gemeinsam aktiv-entdeckend lernen.
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auf welchen seminarbezogenen Inhalt sich die Lernumgebung bezieht, wobei mindestens eines der
im Seminar behandelten Exponate in die Lernumgebung integriert werden musste.

Der zentrale Unterschied zwischen den beiden Parallelseminaren lag, wie bereits erwdhnt, in ihrer
Synchronizitdt. Der Aufbau jeder Online-Seminarsitzung des synchronen Seminars (folgend: S-
Seminar) war orientiert an klassischen Prdsenz-Dramaturgien (Fink, 2013): typischerweise 10-15
Minuten Riickschau auf das Vorwochenthema, dann 20-30 Minuten Einfiihrung ins neue Thema,
dazu 30-40 Minuten Arbeitsphase, am Ende Reflexion. Die festen wochentlichen 90-miniitigen Se-
minarsitzungen fanden via Zoom (das an der Universitét Bielefeld hauptséchlich genutzte Videokon-
ferenz-Tool) statt. Die Teilnahmerate seitens der Studierenden lag regelméfBig tiber 90 %, was als
sehr hoher Wert gelten kann. Im asynchronen Seminar (folgend: A-Seminar) gab es keine gemeinsa-
men Seminarsitzungen, jedoch ein optionales wochentliches Sprechstundenangebot (ebenfalls via
Zoom) zur Klarung offener Fragen, welches seitens der Studierenden allerdings nur in sehr geringem
Mafe genutzt wurde.

Die didaktische Struktur beider Seminare war gleich: Zu Wochenbeginn wurde den Studierenden
ohne sonstige Vorbereitung das Exponat der Woche durch einen eher knapp vorgetragenen Input
durch die Dozentinnen vorgestellt. Im S-Seminar erfolgte dieser Input wéhrend der Seminarsitzung,
in aller Regel medial unterstiitzt durch via Screen Share geteilte Folien, kurze Erklarvideos und/oder
Live-Vorfiihrungen. Diese Medien wurden fiir das A-Seminar aufbereitet und erweitert mit dem Ziel,
den asynchron Studierenden das Exponat der Woche auch ohne die miindlichen Live-Erkldrungen
der Dozentinnen gut verstandlich vorzustellen. Eine Moodle-Plattform bot in beiden Seminaren die
zentrale Infrastruktur, um den Seminarablauf zu organisieren. Samtliche Medien und Arbeitsauftrage
wurden auf dieser Lernplattform platziert. Im Wochentakt erfolgte dort auch die Abgabe der Steck-
briefe. Die Studierenden beider Seminare konnten sich auf Wunsch fiir die Bearbeitung der Steck-
briefe mit Unterstiitzung durch die Dozentinnen zu festen Kleingruppen zusammenfinden (maximal
drei Studierende) und jederzeit ein Moodle-Forum zum individuellen fachlichen Austausch mit den
Dozentinnen und anderen Studierenden nutzen. Im S-Seminar war fiir die Kleingruppenarbeit in
jeder Seminarsitzung eine Zoom Breakout Session mit entsprechend vielen Breakout-Raumen einge-
richtet. Im A-Seminar fanden sich die Studierenden iiberwiegend selbstorganisiert zur Kleingrup-
penarbeit zusammen.

5.3 Erlduterungen zum Konstrukt Seminarerfolg

Der Seminarerfolg wird fiir die vorliegende Untersuchung in Anlehnung an Keller (1987, 2010), Frie-
de (2006) und HauBler (2009), wie bereits in Kapitel 3.1 begriindet, anhand zweier Aspekte gemes-
sen: dem Lernerfolg und der Seminarzufriedenheit der Studierenden. Die Operationalisierung erfolg-
te in Ubereinstimmung mit den priifungsrechtlichen Vorgaben des Modulhandbuchs. Abbildung 1
zeigt das Strukturmodell, welches fiir die Analyse des Seminarerfolgs herangezogen wurde.
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Seminarerfolg

1 r

Seminarzufriedenheit
hinsichtlich unten genannter Aspekte

t t t t

Lernerfolg: Leistung in Bezug auf Lernziele

Qualitat der Qualitdt der  Test (iber zentrale Seminarinhalte Lehrformat, Inhalt, Austausch, didaktische
Steckbriefe Hausarbeit (mathematische und didaktische) Aufbereitung, Gruppenarbeit, Arbeitspensum
Messindikatoren

Abbildung 1: Strukturmodell Seminarerfolg.

Gemal Kapitel 3.1 wurde der Lernerfolg durch das Erreichen vorgegebener Lernziele definiert und
durch folgende Variablen gemessen:

1. Qualitét der Steckbriefe (Hier flossen besonders die mathematische Korrektheit der Ausfiihrun-
gen sowie die Plausibilitdt der mathematikdidaktischen Analyse, insb. durch Bezugnahme auf
Lehrplane und aktuelle Konzepte zur Differenzierung, in die Beurteilung ein.)

Qualitdt der Hausarbeit (vergebene Note)

3. Erreichter Punktwert in einem Test (iber zentrale Seminarinhalte, der in Form eines Fragebogens

im Anschluss an das Seminar durchgefiihrt wurde.

Um die Seminarzufriedenheit der Studierenden zu untersuchen, wurden Fragebogenitems zur Zu-
friedenheit hinsichtlich folgender Teilaspekte erstellt, weil diese sechs Aspekte die wesentlichen
Gestaltungsmerkmale der beiden Seminare abbilden und in sonstigen Lehrevaluationen seitens der
Studierenden regelmafig als relevant betont werden:

Lehrformat,

Seminarinhalte,

fachlicher Austausch,

didaktische Aufbereitung der Seminarinhalte von Seiten der Dozentinnen,
Gruppen- bzw. Einzelarbeit,

wochentliches Arbeitspensum.

A o o

Im folgenden Abschnitt werden die Entwicklung der Fragebogenitems sowie die Analysemethoden
genauer erldutert.

5.4 Instrumente und Methoden zur Analyse des Seminarerfolgs

Die Bewertung der Qualitat der Steckbriefe erfolgte anhand vorgegebener mathematischer und
mathematikdidaktischer Kriterien; die Gesamtbewertung wurde auf der dreistufigen Skala gut, mit-
tel, schlecht vergeben. Alle Steckbriefe wurden jeweils von zwei wissenschaftlichen Hilfskraften der
Dozentinnen unabhdngig voneinander bewertet, um belastbare Bewertungen sicherzustellen.

In Abbildung 2 sind drei Steckbriefausschnitte zu sehen, die jeweils eine Bearbeitung der mathema-
tikdidaktischen Steckbriefkategorie Differenzierungsméglichkeiten zeigen, was jeweils zumeist etwa
ein Drittel des Gesamtumfangs eines Steckbriefs ausmacht. Der Steckbrief 1 wurde mit gut bewertet,
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da hierin eine Vielzahl sinnvoll strukturierter Differenzierungsmaoglichkeiten formuliert werden,
welche konkrete Praxistauglichkeit sowie ein theoriebasiertes Kompetenzniveaustufenkonzept
erkennen lassen. Der Steckbrief 2 ist deutlich kiirzer und bietet ungleich weniger Vorschldage zur
Differenzierung; diese sind jedoch in sich konsistent und fachlich (bzgl. Mathematik und Mathema-
tikdidaktik) in Ordnung, daher erhielt er die Bewertung mittel. Der Steckbrief 3 ist exemplarisch fiir
eine schlechte Bearbeitung, weil diese Darstellung viel zu knapp und fiir konkrete Unterrichtszwecke
ungeeignet ist und zudem auch noch einen Fehler enthilt (,entstehen kann” ist falsch — es miisste
heilen: ,entsteht”).

Steckbrief 1: Differenzierungsmaglichkeiten
Differenzierungsmaoglichkeiten:

Niveau 1:

Die SuS basteln etappenweise die gedrehte Acht:

1. Streifen: Wie viele Flichen und Kanten hat ein Streifen?
Male die Flachen in unterschiedlichen Farben an.
2. Kringel: Wie viele Flachen und Kanten hat ein Kringel?
3. Gedrehte Acht: Wie viele Fldchen und Kanten hat die gedrehte Acht?
4. Folge-Aufgabe: Kannst du berechnen, wie viele Flachen und Kanten eine Girlande aus zwei gedrehten
Achten hat? Uberlege dir weitere Aufgaben und tausche dich mit einem Partner aus.

Niveau 2:

Die SuS basteln die gedrehte Acht. Wie es das Experiment vorsieht, soll nun die Vermutung aufgestellt werden, welche Figur
dabei rauskommt, wenn die Mittellinien aufgeschnitten werden. Die Vermutung soll aufgeschrieben werden. AnschlieBend
soll im Plenum diskutiert werden, welche Vermutung wohl die richtige Losung ist. Zur Anregung werden Antwortmaglich-
keiten gegeben und die SuS sollen sich zu jeder Antwortmdoglichkeit duBern.

AnschlieBend werden die Mittellinien aufgeschnitten. Die Aufgabe lautet nun:

Versuche durch farbige Markierungen auf der Oberflache oder den Kanten der Streifen zu erklaren, wie das Ergebnis zustan-
de kommt. Dafiir kannst du immer wieder die gedrehte Acht formen, bis du mit deinem Ergebnis zufrieden bist. Versuche
nun einem Partner zu erkldren, warum du welche Markierung gemacht hast und wieso aus der gedrehten Acht ein Quadrat
geworden ist.

Niveau 3:

Du kennst bereits das Experiment mit der gedrehten Acht. Erginze die gedrehte Acht um einen weiteren Kringel. Uberlege
dir nun, welche Figur dabei rauskommt, wenn du die Figur wie die gedrehte Acht zerschneidest. Bastele das Experiment
nach und finde es anschlieBend heraus. Erkennst du ein fortlaufendes Muster? Wenn ja, welches? Wenn nein, vermute wieso.
Vermute, was aus einer "gedrehten Acht" mit vier Kringel-Elementen beim Zerschneiden der Mittellinie entsteht.

Steckbrief 2: Differenzierungsmaglichkeiten Steckbrief 3:

Differenzierungsmaglichkeiten
Niveau 1: Der Schiiler betrachtet das fertige Mébiusband und kann die

Anzahl der Oberflaichen und Kanten benennen.

Niveau 2: Der Schiiler bastelt selbst ein Mobiusband und stellt Vermu-
tungen Uber die Diskrepanz zwischen den Anzahlen von Kanten und
Oberflachen auf.

Niveau 3: Der Schiiler zerteilt ein Mobiusband in der Mitte und stellt fest,
dass vier 180 Grad Drehungen zu finden sind und stellt dafiir erste
logische und unter Verwendung der Fachsprache Erklarungen auf.

Einfaches Niveau:

Herstellung der gedrehten Acht
Hoheres Niveau:

Vor der Herstellung eine Vermutung
aufstellen, was fiir eine Form durch das
Zerschneiden entstehen kann.

Abbildung 2: Steckbriefausschnitte verschiedener Qualitat.

146



Einfluss der Synchronizitdt zweier digitaler Lehrformate auf den Seminarerfolg von Lehramtsstudierenden

Die Bewertung der Hausarbeiten erfolgte in enger Absprache durch die Dozentinnen mithilfe einer
Bewertungsmatrix, die nicht nur von den Dozentinnen, sondern institutsweit und seminariibergrei-
fend genutzt wird. Den Studierenden ist die Bewertungsmatrix im Vorfeld bekannt, sodass die mit
der Hausarbeit verbundenen Kompetenzerwartungen transparent sind.

Der Test (iber zentrale Seminarinhalte besteht aus Testfragen, die auf Kenntnis und Verstdndnis
grundlegender mathematischer und mathematikdidaktischer Lerninhalte abzielen, mit denen die
Studierenden sich intensiv (und teilweise wiederholt) im Rahmen der wochentlichen Steckbriefbe-
arbeitungen auseinandergesetzt haben. Die Studierenden wussten nichts von der geplanten Test-
durchfiihrung, sondern wurden gebeten, daran spontan teilzunehmen. Auf diese Weise sollte ermit-
telt werden, welche Seminarinhalte bei den Studierenden hdngengeblieben sind, ohne dass sie sich
speziell auf eine Priifungs- oder Testsituation vorbereitet hatten. Die maximal zu erreichende Ge-
samtpunktzahl im Test betrug 19 Punkte.

Abbildung 3 zeigt ein exemplarisches Testitem, mit dem mathematische Kompetenzen der Studie-
renden gemessen wurden. In dem Item wird auf den Turm von Hanoi Bezug genommen. Dies ist ein
klassisches Knobelspiel, bei dem unter Beachtung einiger Randbedingungen die geringstmdgliche
Anzahl von Spielziigen gefunden werden soll, um aufgestapelte Scheiben so zu versetzen, dass ein
neuer Turm entsteht. Wahrend des Seminars haben die Studierenden die jeweiligen Anzahlen fiir
zwei bis fiinf Scheiben (liberwiegend handelnd) zunachst selbst herausgefunden, um anschlieBend
eine Vermutung fiir eine allgemeine Formel aufzustellen. Diese Formel (bei n Scheiben werden 2
hoch n minus 1 Spielzlige benétigt) wurde abschlieBend im S-Seminar gemeinsam mit vollstandiger
Induktion bewiesen. Im A-Seminar wurde der Beweis via Folien erldutert. Im Testitem wurden zwei
Punkte fiir die korrekte Losung (2 hoch 4 minus 1 gleich 15 Spielziige) vergeben, ein Punkt fiir die
Antwort 76 (weil diese immerhin auf die Erinnerung an den Zusammenhang mit der Zweierpotenz 2
hoch 4 hinweist) und null Punkte fiir alle anderen Antworten.

Turm von Hanoi: Du willst einen Turm aus 4 Scheiben versetzen. Wie viele Schritte sind dafiir mindestens notwendig?

Anzahl der Schritte

weif3 ich nicht
Abbildung 3: Beispiel fiir ein Testitem zu mathematischen Kompetenzen.

Ein Beispiel fiir ein Testitem, mit dem mathematikdidaktische Kompetenzen gemessen wurden, ist
in Abbildung 4 zu sehen. Das Bindrsystem kam in insgesamt drei Sitzungen vor, sodass erwartet
werden konnte, dass sich die Studierenden {iber die mathematischen Aspekte hinaus auch mit den
didaktischen Aspekten dieses Themas intensiv befasst hatten. Es gab jeweils einen Punkt fiir das
Ankreuzen einer richtigen Antwort (die 2., 4., 5. und 7. Antwortmdglichkeit) und jeweils einen Punkt
Abzug, falls eine falsche Antwort angekreuzt wurde (wobei die Gesamtpunktzahl mindestens 0
Punkte betrug). Maximal konnten bei diesem Item also vier Punkte erreicht werden.
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sind i noty

Vorl nisse, iiber die Kinder verfiigen miissen, um etwas iiber das Bindrsystem lernen zu kénnen?

Mehrfachauswahl méglich.

schriftlich addieren konnen

Zahlsymbolen passende Mengen zuordnen kénnen

ein tragfahiges Bruchzahlverstandnis haben

Einsicht in das Prinzip des Stellenwerts haben

addieren kénnen

Uber Stutzpunktvorstellungen zum GréBenbereich Langen verfligen
Zahlzerlegungen vornehmen kénnen

Zahlen Uber eine Million lesen und schreiben kénnen

Abbildung 4: Beispiel fiir ein Testitem zu mathematikdidaktischen Kompetenzen.

Um die Seminarzufriedenheit der Studierenden zu untersuchen, wurden die in Kapitel 5.3 genann-
ten Teilaspekte identifiziert. Die ltemkonstruktion zu einigen Aspekten (Seminarinhalte, didaktische
Aufbereitung, fachlicher Austausch, Arbeitspensum) basierte auf klassischen Lehrevaluationen
(Ernst, 2008). Zusatzlich war fiir die vorliegende Untersuchung die Zufriedenheit der Studierenden
hinsichtlich der Gruppenarbeit sowie hinsichtlich des jeweiligen Lehrformats (Erarbeitung der Inhal-
te in wochentlichen Live-Sitzungen unter Anleitung der Dozentinnen im S-Seminar bzw. eigenstan-
dige, asynchrone Erarbeitung der Inhalte im A-Seminar) von Interesse. Gemessen wurde die Zufrie-
denheit jeweils auf einer vierstufigen Likert-Skala (s. Abb. 5 fiir ein Beispielitem). Die Auswertung
erfolgte deskriptiv.

Wie zufrieden bist du im Nachhinein damit, wie eure Gruppenarbeit gelaufen ist?

sehr zufrieden
eher zufrieden
weniger zufrieden

Uberhaupt nicht zufrieden

Abbildung 5: Beispielitem zur Seminarzufriedenheit.

In der Entwicklungsphase wurde der gesamte Fragebogen (welcher den Test (iber zentrale Semina-
rinhalte sowie Fragen zur Seminarzufriedenheit beinhaltete) von zwei Mitarbeiter*innen beziiglich
Korrektheit, Verstandlichkeit und Distraktoren gepriift und anschlieBend entsprechend einmal tiber-
arbeitet. Die Fragebogenerhebung fand in der letzten Vorlesungswoche statt.

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurden also qualitative Dokumentbewertungen (Steck-
briefbearbeitungen und Hausarbeiten), eine Fragebogenerhebung sowie ein quantitativer Leis-
tungstest herangezogen.
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6 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Zunéachst wird dargestellt, welche Anteile sich in den beiden Seminaren jeweils flir Gruppen- bzw.
Einzelarbeit entschieden haben, denn der gewdhlte Arbeitsmodus zur Bearbeitung der Steckbriefe
konnte relevant fiir die Einordnung der Antworten auf unsere Forschungsfragen sein, die in den
folgenden Abschnitten dargestellt werden.

Obwohl das Angebot zur (Klein-)Gruppenarbeit in beiden Seminaren in gleicher Weise als Moodle-
Umfrage organisiert war und auch ahnlich intensiv durch die Dozentinnen beworben wurde, haben
sich im S-Seminar deutlich mehr Studierende hierfiir entschieden als im A-Seminar (s. Abb. 6). Dies
ist vermutlich auf die Tatsache zuriickzufiihren, dass das Zusammenfinden in Kleingruppen im S-
Seminar durch die wochentlichen, synchronen Zoom-Sitzungen erleichtert wurde, gleichwohl die
Studierenden im A-Seminar hierflir auch das Angebot der optionalen wdchentlichen Zoom-
Sprechstunden hatten nutzen kdnnen.
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Modus zur Bearbeitung der Steckbriefe

Abbildung 6: Vergleich der Seminare hinsichtlich des gewahlten Modus zur Bearbeitung der Steckbriefe (N=88).

6.1 Lernerfolg

Die Studienleistung in Form der Steckbriefabgaben wurde wahrend der Vorlesungszeit in beiden
Seminaren von weit (iber 90 % der Studierenden erbracht (s. Tab. 2). Die Priifungsleistung in Form
einer Hausarbeit wurde wahrend der sich anschlieBenden Semesterferien zwischen August und
September 2020 von rund 15 % der Studierenden erbracht. Das bedeutet, ein GroBteil der Studie-
renden, die eine Hausarbeit geschrieben haben, hat ebenfalls die Studienleistung erbracht (obwohl
sie dies gemall Modulbeschreibung nicht mussten bzw. auch nirgends formal gutgeschrieben be-
kommen konnten), was grundsétzlich auf eine hohe Motivation der Studierenden hinweist.

Im A-Seminar war der Anteil der guten sowie schlechten Steckbriefbearbeitungen jeweils etwas
groBer als im S-Seminar (s. Tab. 2). In beiden Seminaren war der Anteil der mit mittel bewerteten
Steckbriefe sehr hoch. Dies Iasst sich damit erklaren, dass besonders gute und besonders schlechte
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Steckbriefe eindeutiger als solche zu identifizieren sind. Die mittleren Steckbriefbearbeitungen lie-
Ben sich sicherlich noch in eher gute und eher schlechte unterteilen. Da dies voraussichtlich jedoch
keine weitere Erkenntnis erbracht hatte, wurde darauf verzichtet. Insgesamt Iasst sich nicht ableiten,
dass die Synchronizitét einen Einfluss auf die Qualitat der Steckbriefbearbeitungen hatte.

Tabelle 2: Bewertung der Steckbriefe.

Seminar Gesamtanzahl abgegebene Bewertung (Anteil)
Steckbriefe (in Prozent)
gut mittel schlecht
Synchron 448 (99,6 %) 16,5 % 81,0% 2,5%
Asynchron 423 (97,9 %) 18,9 % 76,6 % 4,5%

Die Hausarbeiten sind im S-Seminar tendenziell etwas besser ausgefallen (Durchschnittsnote 2,1 £
0,9) als im A-Seminar (Durchschnittsnote 2,6 + 0,8), wobei die Gesamtanzahl mit 13 Hausarbeiten
allerdings gering ist und der Mittelwertunterschied daher nicht statistisch signifikant ist, T(11) =-0,9,
p=0,19.

Auch beim Test zu zentralen Seminarinhalten schnitten die Studierenden im S-Seminar durchschnitt-
lich etwas besser ab (Mittelwert 7,3 + 2,6) als im A-Seminar (Mittelwert 6,9 £ 1,9). Jedoch zeigten
sich auch hier die Mittelwertunterschiede als nicht statistisch signifikant, T(86) = -0,8, p = 0,21. Eine
lineare Regression (mit dem Testscore als abhdngige Variable und der Synchronizitdt sowie dem
Studiengang als unabhangige Variablen) ergab ebenfalls keine statistisch signifikanten Zusammen-
hdnge.

Insgesamt war der Lernerfolg der synchron Studierenden also etwas hoher als der der asynchron

Studierenden, jedoch ist dieser Effekt nicht statistisch signifikant.

6.2 Seminarzufriedenheit

Insgesamt waren die Studierenden im S-Seminar etwas zufriedener mit dem Lehrformat als im A-
Seminar (s. Abb. 7). Im S-Seminar gaben knapp 7 % der Studierenden an, weniger zufrieden mit dem
Lehrformat gewesen zu sein, im A-Seminar war dieser Anteil mit ca. 12 % fast doppelt so hoch.
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Zufriedenheit der Studierenden mit dem Lehrformat

Abbildung 7: Vergleich der Seminare hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem Lehrformat (N=88) (Anm.: Die Kategorie ,iberhaupt
nicht zufrieden” wurde zu 0 % gewahlt und wird daher im Diagramm nicht angezeigt.)

GroRe Zufriedenheit mit dem synchronen Lehrformat hat auch diese*r Student*in in einem Kom-
mentar der offiziellen Lehrevaluation® ausgedriickt:

Das Seminar war sehr gut organisiert. Die wochentlichen Zoom-Meetings brachten Struktur, ei-
nen Austausch und somit ein Gefiihl von Normalitt. Ich habe das Gefiihl, dort mehr mitge-
nommen zu haben, als aus den meisten anderen Seminaren in diesem Semester. Auch kam
durch die Nutzung der Breakout-Rooms und der aktiven Beteiligung der Studierenden ein Grup-
pengefiihl zustande. Ich bin der Meinung, dass alle online Seminare so durchgefiihrt werden
sollten. (Evaluationszitat S-Seminar)

Es ist jedoch anzunehmen, dass es grundsatzliche personliche Vorlieben hinsichtlich des Lehrfor-
mats gibt, weshalb es nicht lberraschend ist, dass in beiden Seminaren ein Studierendenanteil
groBer Null angegeben hat, mit dem jeweils zugeteilten Lehrformat nicht zufrieden zu sein.

Im S-Seminar gaben mehr Studierende an, die Seminarinhalte als sehr interessant empfunden zu
haben, als im A-Seminar (s. Abb. 8). Die Studierenden im S-Seminar zeigten sich also insgesamt
etwas zufriedener mit den im Seminar behandelten Themen, obwohl in beiden Seminaren identi-
sche Inhalte behandelt wurden. Die Art der Vermittlung scheint somit einen Einfluss auf die Bewer-
tung der Seminarinhalte zu haben. Es ist denkbar, dass in synchronen Lehrformaten der Einfluss der
Lehrperson hinsichtlich des Weckens von Interesse, Motivation oder Begeisterung eine Rolle spielt
(Ernst, 2008, S. 77-79).

3 Die Studierenden-Zitate in diesem Abschnitt stammen aus der Lehrevaluation, die unabhédngig vom hier dargestellten
Forschungsprojekt standardméBig bei allen Lehrveranstaltungen unserer Fakultat durchgefiihrt wird, und dienen zur
weiteren lllustration der Ergebnisse.
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Abbildung 8: Vergleich der Seminare hinsichtlich der Zufriedenheit mit den Seminarinhalten (N=88)
(Anm.: Die Kategorie ,iiberhaupt nicht interessant” wurde zu 0 % gewahit und wird daher im Diagramm nicht angezeigt.).

Hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem fachlichen Austausch waren im S-Seminar anteilig etwas mehr Stu-
dierende voll zufrieden und weniger Studierende weniger zufrieden als im A-Seminar (s. Abb. 9). Der Unter-
schied fallt jedoch etwas geringer als erwartet aus; schlieBlich war der fachliche Austausch fiir die Studie-
renden im S-Seminar wdchentlich sichergestellt (sowohl im Plenum als auch im Rahmen der Kleingrup-
penarbeit). AuBerdem stellt sich die Frage, warum Studierende im A-Seminar nicht hiufiger die optionale
wochentliche Zoom-Sprechstunde aufgesucht haben, wenn sie sich eigentlich mehr Austausch gewiinscht
hatten.
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Zufriedenheit der Studierenden mit fachlich-inhaltlichem Austausch

Abbildung 9: Vergleich der Seminare hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem fachlichen Austausch (N=88) (Anm.: Die Kategorie ,Stimme
liberhaupt nicht zu” wurde zu 0 % gewahit und wird daher im Diagramm nicht angezeigt.).

Trotz groBBer Zufriedenheit mit dem Seminarinhalt wurde der Wunsch nach mehr fachlich-inhaltlichem
Austausch beim A-Seminar auch in den Kommentaren der Lehrevaluation geduB3ert:
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Einer [sic] der besten, wenn nicht sogar die beste Didaktikveranstaltung in meinem Studium. Die Ver-
anstaltung hat mir einen personlichen und beruflichen Mehrwert gebracht. Es hat Spa8 gemacht sich
mit den Inhalten auseinanderzusetzen. Gerade in der Form, in der die Materialien zur Verfligung ge-
stellt wurden. Jede Woche gab es einen interessanten WOW-Moment. Ich nehme sehr viel aus dem
Seminar fiir die spétere Lehrerpraxis mit und das ist mir personlich sehr wichtig in einer Didaktikveran-
staltung. Ich hatte mich Gber mehr Austauschmdglichkeiten gefreut, um sich mit anderen Kommilito-
nen (iber die Exponate auszutauschen. (Evaluationszitat A-Seminar)

Auch mit der didaktischen Aufbereitung waren die Studierenden im S-Seminar zufriedener als im A-
Seminar (s. Abb. 10). Ein deutlich groBerer Anteil (rund 60 % im S-Seminar vs. rund 40 % im A-Seminar) gab
hier an, die didaktische Aufbereitung der Seminarinhalte als sehr gelungen empfunden zu haben.

Asynchron Synchron

60-
£ 40-
g
&
=
'C
g
S
2
- I

0. - I
sehrgélungen ehergélungen wenigergelungen sehr gélungen eher gélungen wenigergelungen
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Abbildung 10: Vergleich der Seminare hinsichtlich der Zufriedenheit mit der didaktischen Aufbereitung (N=88) (Anm.: Die Kategorie , iber-
haupt nicht gelungen” wurde zu 0 % gewahlt und wird daher im Diagramm nicht angezeigt.).

Denkbar ist, dass die Studierenden im S-Seminar die didaktische Aufbereitung als vertrauter und folglich
als positiver empfanden als die Studierenden im A-Seminar, da sich die Gestaltung des S-Seminars sehr an
klassischen Prasenz-Seminaren orientierte (sieche Kap. 5.2). Der folgende Kommentar lasst eine solche
Praferenz vermuten: ,Ich finde die Experimente, die prasentiert wurden, wirklich toll und es hat mir Spaf3
gemacht, diese auszuprobieren. Ich hétte das Seminar sehr gerne in der Prasenzlehre besuchen mdgen.”
(Evaluationszitat A-Seminar) Weiteres Erklarpotenzial bietet der Umstand, dass die Planung der wochentli-
chen Aktivitdten im A-Seminar stets auf Basis der Planung des S-Seminar erfolgt ist. Dabei wurde das didak-
tische Optimum asynchroner Lehrgestaltung vermutlich noch nicht ausgereizt. Im S-Seminar haben sich
nicht nur mehr Studierende fiir eine Bearbeitung der Steckbriefe in Kleingruppen entschieden als im A-
Seminar (s. Abb. 6), die Studierenden im S-Seminar waren dariiber hinaus insgesamt auch etwas zufriede-
ner mit ihrer Gruppenarbeit (s. Abb. 11). Auch dies kdnnte mit der erleichterten Organisation der Zusam-
menarbeit durch die synchronen Seminarsitzungen zusammenhangen.
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Abbildung 11: Vergleich der Seminare hinsichtlich der Zufriedenheit mit der Gruppenarbeit (N=88) (Anm.: Die Kategorie ,iiber-
haupt nicht zufrieden” wurde jeweils zu 0 % gewahlt und wird daher im Diagramm nicht angezeigt.).

Hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem Arbeitspensum wiesen die Antworten der Studierenden im
S-Seminar eine breitere Streuung auf als im A-Seminar (s. Abb. 12). Ein méglicher Erklarungsansatz
hierfiir ist die Tatsache, dass die durchschnittlichen Zeitspannen, die die Studierenden im S-Seminar
fiir die Bearbeitung ihrer Steckbriefe benétigten, sehr unterschiedlich ausfielen und dies — im Ge-
gensatz zum A-Seminar — fiir die synchron Studierenden auch wahrnehmbar war. Studierende, die
bspw. hdufig sehr lange brauchten, also (iber die eigentliche Seminarzeit hinweg, kdnnten mit dem
Arbeitspensum tendenziell weniger zufrieden gewesen sein, ebenso wie Studierende mdglicher-
weise besonders zufrieden waren, die stets innerhalb der Seminarzeit fertig wurden.
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Abbildung 12: Vergleich der Seminare hinsichtlich der Zufriedenheit mit dem Arbeitspensum (N=88).
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Dass das Arbeitspensum von einigen Studierenden als (zu) hoch empfunden wurde, wird auch in
diesem Kommentar thematisiert: ,Die Studienleistung war sehr umfangreich. Die Themen waren
sehr interessant Trotz Corona und Onlineformat, sehr gut organisiert! Sehr freundliche Dozentinnen.
Besonders gut: Moglichkeit fiir Fragen und Riicksprachen durch die wochentl. Zoom-Sprechstunde.”
(Evaluationszitat A-Seminar)

Gleichzeitig zeigt dieser Kommentar, dass in die Seminarbewertung der Studierenden trotz explizi-
ter Erwdahnung des hohen Arbeitspensums weitere Aspekte (Organisation, Freundlichkeit, Sprech-
stundenangebote) eingeflossen sind und diese positiv bewertet wurden, also eine differenzierte
Beurteilung stattfand.

7 Fazit und Implikationen

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass der Lernerfolg der Studierenden im synchronen Semi-
nar insgesamt etwas hoher ausfiel als im asynchronen Seminar. Da dieser Effekt jedoch gering und
nicht statistisch signifikant ist, scheint die Synchronizitét allein keinen entscheidenden Einfluss auf
den Lernerfolg der Studierenden zu haben. Dieses Ergebnis passt insofern zu den teils widerspriich-
lichen Ergebnissen aus der Literatur, als dass aus diesen kein klarer positiver Effekt fiir das eine oder
das andere Lehrformat hervorging (s. Kap. 3.2). Da grundsatzlich beide Ansatze ihre Vorziige haben,
erscheint ein bewusster Einsatz synchroner und asynchroner Lehrelemente sinnvoll. Mdgliche Krite-
rien hierfiir schldgt Hrastinski (2008, S. 54) vor, bspw. asynchron fiir die Reflexion anspruchsvoller
Inhalte und synchron fiir die Diskussion einfacher Inhalte. Weitere Kriterien fiir die Auswahl synchro-
ner und asynchroner Lehranteile konnen aus der vorliegenden Untersuchung zur Seminarzufrieden-
heit abgeleitet werden: Die Studierenden im synchronen Seminar schienen hinsichtlich aller unter-
suchten Aspekte zur Messung der Seminarzufriedenheit insgesamt etwas zufriedener zu sein als im
asynchronen Setting. Die Unterschiede waren dabei jedoch nicht fiir alle Aspekte gleich stark. Insbe-
sondere die Aspekte didaktische Aufbereitung, fachlich-inhaltlicher Austausch und Gruppenarbeit
kénnten fiir die zukiinftige Planung synchroner und/oder asynchroner Lehrveranstaltungen relevant
sein. Der Anteil der Studierenden, die sich fiir eine Kleingruppenarbeit entschieden, war im S-
Seminar deutlich groBer als im A-Seminar. Dass die Studierenden im S-Seminar auBerdem mit der
Gruppenarbeit und dem fachlichen Austausch etwas zufriedener waren als im A-Seminar, spricht
ebenfalls dafiir, fiir Gruppenarbeitsphasen vor allem synchrone Settings zu wahlen, um die Studie-
renden bei der Organisation ihres (regelmaBigen) Zusammenfindens aktiv und direkt unterstiitzen
zu kdnnen.

Mit Blick auf die ndchsten Semester lassen sich somit auf der Basis der vorliegenden sowie weiterer
bisheriger Untersuchungen drei Forderungen formulieren: Hochschullehrangebote sollten nicht
ausschlieBlich asynchron gestaltet sein, denn zum einen profitieren Studierende vom direkten Aus-
tausch mit Lehrenden und Mitstudierenden und zum anderen benotigen Studierende Unterstiitzung
dabei, diesen Austausch zu organisieren. Zweitens sollte es Studierenden ermdglicht werden, ge-
maf ihren Bediirfnissen und Vorlieben die informierte Entscheidung selbst zu treffen, ob sie in ei-
nem synchronen oder asynchronen Modus lernen wollen. Und drittens sollte in hybriden Lehrveran-
staltungen die Gewichtung und Gestaltung synchroner und asynchroner Aktivitaten fundiert erfol-
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gen, namlich in Abhangigkeit der mit den jeweiligen Aktivitditen verbundenen Lernziele. Diese drei
MaBnahmen konnten sich auf die Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung und
ihren Lernerfolg deutlich positiv auswirken.

Um die vorliegenden Ergebnisse weiter fundieren zu kdnnen, sind Folgeuntersuchungen mit groe-
rer Stichprobe notwendig, weil dies die Untersuchung weiterer statistischer Zusammenhdnge er-
moglichen wiirde. Insbesondere konnten auf diese Weise individuelle Bedingungen und Beddirfnisse
der Studierenden besser einbezogen werden. Bei der Interpretation der Ergebnisse zur Zufriedenheit
mit der didaktischen Aufbereitung ist als weitere Limitation zu berticksichtigen, dass die Wochenpla-
nung der Seminare stets vom synchronen Seminar ausging. Diese Asymmetrie konnte in Folgeunter-
suchungen bewusst vermieden werden. Auch die Passung zwischen den in den beiden Parallelse-
minaren verfolgten Lernzielen und den im Leistungstest abgepriiften Kompetenzen kénnte noch
maximiert werden, was als Limitation der gewahlten Forschungsinstrumente erkannt werden kann.
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Losungsbeispiele und
LOosungsscreencasts in
Mathematikveranstaltungen fiir
Studierende in Lebenswissenschaften
Lidia Feil & Dorothea Strauer

Im vorliegenden Beitrag wird von einer Interventionsstudie im Pra-/Posttest-Design berichtet, die
den Einsatz von unterschiedlichen Materialien — Losungsscreencast, vollstandiges Losungsbeispiel
und unvollstandiges Losungsbeispiel - als Selbstlernmaterial zur Vorbereitung auf die eigenstandi-
ge Aufgabenbearbeitung untersucht. Die Studie wurde mit Erstsemesterstudierenden in den Studi-
engangen Biologie und Pharmazie im Wintersemester 2020/2021 an der Philipps-Universitat Mar-
burg durchgefiihrt. Die Studie hat u. a. ergeben, dass jede der Interventionsgruppen im Posttest
signifikant besser als im Pratest abgeschnitten hat.

1 Motivation und Rahmenbedingungen

In Mathematikveranstaltungen fiir Studierende der Lebenswissenschaften ist das Anwenden ma-
thematischer Methoden auf naturwissenschaftliche Problemstellungen ein wichtiges Lernziel. Die
langjahrige Lehrerfahrung der Autorinnen zeigt jedoch, dass das eigenstindige Anwenden des
mathematischen Vorlesungsstoffs auf Ubungsaufgaben mit Anwendungsbezug fiir viele Studieren-
de eine Schwierigkeit darstellt. Daher halten es die Autorinnen fiir unabdingbar, die Studierenden
beim Lernen des Anwendens der mathematischen Methoden sowohl in den Tutorien als auch in
ihrer Selbstlernzeit mit an die Veranstaltungsinhalte angepassten Lernmaterialien zu unterstiitzen.

Der vorliegende Artikel ist wie folgt gegliedert: Zunachst wird eine libliche Konzeption fiir Mathema-
tikveranstaltungen vorgestellt, insbesondere die der Autorinnen fiir Studierende der Lebenswissen-
schaften (s. Kap. 1.1). AnschlieBend wird beschrieben, wie sich die Veranstaltung pandemiebedingt
verandert hat (s. Kap. 1.2 und 1.3). Im Anschluss erfolgt eine Einordnung verschiedener Formate fiir
die Erstellung von Selbstlernmaterialien, indem zunachst auf die eingesetzten Materialarten und
anschlieBend auf Selbsterklarungsaufforderungen sowie prozedurales/konzeptuelles Wissen einge-
gangen wird (s. Kap. 2), da beides das Design der Materialien beeinflusst hat. Danach wird die
durchgefiihrte Interventionsstudie sowie die gewahlte Auswertungsmethode beschrieben (s. Kap.
3). Es folgen die Vorstellung und Diskussion der Ergebnisse (s. Kap. 4 und Kap. 5) und schlieBlich die
Hinweise zu praktischen Implikationen (s. Kap. 6).

1.1 Allgemeine Rahmenbedingungen von Mathematikveranstaltungen

Grundlegende Mathematikveranstaltungen bestehen (iblicherweise aus Vorlesungen, dazugehdri-
gen Ubungen (Tutorien) sowie wochentlich zu bearbeitenden Hausaufgaben, die von studentischen
Hilfskraften (Tutor*innen) korrigiert werden. In der Vorlesung wird der Stoff von den Dozent*innen
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an der Tafel oder per Beamer vorgestellt und erklart, wahrend es fiir die Tutorien verschiedene Kon-
zepte gibt, wie z. B. das Vorrechnen bereits korrigierter Hausaufgaben oder das Bearbeiten von Auf-
gaben, die auf die aktuellen Hausaufgaben vorbereiten sollen (Prdsenzaufgaben). Fiir die Bearbei-
tung der Hausaufgaben und weitere Vor- und Nachbereitungen ist in den Modulbeschreibungen
Selbstlernzeit vorgesehen. Die Priifung ist meist eine Klausur, manchmal auch eine miindliche Prii-
fung.

Die Selbstlernzeit ist ein wichtiger Bestandteil des Studiums: In dieser Zeit sollen die Studierenden
die vielen neuen Begriffe und Methoden ausgiebig nutzen, anwenden und hinterfragen. Daher fallen
laut Modulbeschreibungen ca. zwei Drittel des Workloads auf diese Zeit. In solchem Umfang kennen
viele Studierende dies aus der Schulzeit nicht. In die Gestaltung ihrer Selbstlernzeit haben die Dozie-
renden keinen Einblick, insbesondere wissen sie nicht, welche Materialien die Studierenden zum
besseren Verstandnis hinzuziehen. Dabei konnen Studierende verschiedene externe Quellen wie z. B.
weitere Literatur oder frei verfiigbare Videos nutzen oder ggf. auf die von Dozierenden empfohlenen
oder eigens erstellten Materialien zugreifen.

1.2 Rahmenbedingungen von Mathematikveranstaltungen fir
Lebenswissenschaften in Marburg — vor der COVID-19-Pandemie

Auch die Mathematikveranstaltungen fiir Studierende der Biologie und fiir Studierende der Pharma-
zie an der Philipps-Universitat Marburg folgen dieser tiblichen Konzeption: Eine Dozentin hilt die
Vorlesung im Umfang von 2 SWS und Tutor*innen betreuen Tutorien ebenfalls im Umfang von 2
SWS. Fiir die Vor-/Nachbereitung der Vorlesung, die Bearbeitung der Hausaufgaben (Studienleis-
tung) und die Vorbereitung auf die zweistlindige Abschlussklausur (Priifungsleistung) sind etwa 60
Stunden Selbstlernzeit vorgesehen.

Vor der COVID-19-Pandemie wurden in der Vorlesung die mathematischen Inhalte anhand einer
Beamerprasentation liberwiegend frontal erkldrt und mit kleinen Beispielen erganzt, die teils an der
Tafel vorgefiihrt, teils in kurzen Arbeitsphasen von den Studierenden bearbeitet wurden. Viele Stu-
dierende hatten innerhalb der Vorlesungszeit nicht ausreichend Gelegenheit, sich mit den vorge-
stellten prozeduralen/konzeptuellen Anteilen (s. Kap. 2.4) eigenstandig auseinanderzusetzen, um
anschlieBend die Hausaufgaben bearbeiten zu kénnen. In den Tutorien mit etwa 20 bis 30 Studie-
renden wurden Losungsbeispiele (s. Kap. 2.2) und Prasenzaufgaben in Kleingruppen bearbeitet. Die
Tutor*innen konnten die Studierenden bei Problemen und Fragen unterstiitzen und haben schlief3-
lich ausgewahlte Ergebnisse an der Tafel prasentiert oder von Studierenden prasentieren lassen.

1.3 Rahmenbedingungen von Mathematikveranstaltungen fir
Lebenswissenschaften in Marburg — wahrend der COVID-19-
Pandemie

Im Zuge der COVID-19-Pandemie wurde der Vorlesungsvortrag inkl. der oben erwdhnten Beispiele
als Screencast zur Verfligung gestellt und in einer virtuellen Fragestunde Gelegenheit fiir Riickfragen
gegeben. Uber die virtuellen Tutorien berichteten die Tutor*innen, dass die {ibliche Kleingruppenar-
beit deutlich weniger zustande kam als in Prasenz, da viele Studierende nicht mit Kamera bzw.
Mikrofon teilnehmen konnten oder wollten und die Studierenden insgesamt oft abgewartet haben,
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bis Losungen prasentiert wurden. Die dort geplante aktive Beschaftigung mit den Inhalten war aber
als Unterstiitzung des Verstandnisses und als Vorbereitung auf die Hausaufgaben ein essenzieller
Bestandteil des Veranstaltungskonzepts. Da dariiber hinaus deutlich weniger Studierende an der
Fragestunde und den Tutorien teilgenommen haben als vor der COVID-19-Pandemie, schien die
Notwendigkeit fiir Selbstlernmaterial, welches fiir die Studierenden jederzeit verfiigbar ist, grof3.

Umgesetzt wurde dies, indem sowohl unvollstandige Losungsbeispiele (sowie im Rahmen der Stu-
die vollstandige Losungsbeispiele, s. Kap. 2.2) als auch neu erstellte Losungsscreencasts (s. Kap. 2.1)
zur Verfligung gestellt wurden. Diese Materialien bestehen nicht nur aus einer Losung als Endpro-
dukt, sondern explizieren die dahinterliegenden Prinzipien, die fiir den Lésungsprozess gebraucht
werden. Durch die Verwendung dieser Materialien wurde ein Teil des Vorrechnens und Erklarens aus
der Tutorienzeit ausgegliedert, sodass mehr Zeit fiir durch Tutor*innen betreutes Bearbeiten von
Prasenzaufgaben und Klaren individueller Fragen in den Tutorien vorhanden war.

2 Einordnung des Themas und Forschungsfragen

Fiir die Erstellung von Selbstlernmaterialien kommen verschiedene Formate in Frage. Es wurden die
bereits in der Veranstaltung eingesetzten Materialarten Losungsscreencast und Ldsungsbeispiel fiir
die vorliegende Studie verwendet. Jedes Material besteht aus einem ausfiihrlichen Losungsweg.
Dieser enthdlt neben den zugehdrigen Rechenschritten, die eher prozedurales Wissen adressieren,
Erklarungen, die verdeutlichen sollen, warum die durchgefiihrte Rechnung zielfiihrend ist und wel-
che mathematischen Werkzeuge genutzt werden. Auf diese Weise soll das konzeptuelle Verstandnis
angeregt werden. Der Rechenweg ist in allen Materialien verschriftlicht (beim unvollstandigen L6-
sungsbeispiel mit Liicken). Die Erklarungen hingegen finden im Losungsscreencast teilweise nur
mindlich statt, in den Losungsbeispielvarianten sind die Erklarungen schriftlich festgehalten, wenn
auch im Falle des unvollstandigen Losungsbeispiels mit Liicken.

2.1 Losungsscreencasts

Technisch gesehen ist ein Screencast eine Aufnahme vom Computerbildschirm in Videoformat inkl.
gesprochenem Ton als Audiospur und stellt damit eine ,simple aber sehr zweckdienliche” (Kan-
dlbinder, 2021, S. 172) Form von Lehr-/Lernvideos dar. Screencasts unterscheiden sich von anderen
Lehr-/Lernvideos durch eine einfache und schnelle technische Umsetzung mittels geeigneter Soft-
ware. Im Rahmen des Projektes studiVEMINTvideos wird zwischen Theorievideos und Praxisvideos
unterschieden (Becher et al., 2021), die wiederum in Unterformen ausdifferenziert werden. Die im
vorliegenden Artikel verwendeten Losungsscreencasts sind Praxisvideos. Diese Art wird in zwei
Unterformen aufgeteilt:

e Aufgabenvideos, in denen ,Lernenden ... Aufgabenlosungen schrittweise vorgefiihrt und der
Losungsprozess mit verbalen Erlauterungen begleitet” (Becher et al., 2021, S. 2) wird,

e Ldsungsstrategievideos, in denen ,mathematische Losungsstrategien ... anhand konkreter Auf-
gaben demonstriert und der Strategieeinsatz durch Meta-Kommentare herausgestellt” (Becher
etal., 2021, S. 2) wird.
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Bzgl. der Unterformen sind die Losungsscreencasts eher auf der Seite der Losungsstrategievideos
einzuordnen. Zu einigen Themen der Veranstaltungen wurden im Rahmen eines digLL'-Projekts
bereits solche Losungsscreencasts erstellt und den Studierenden zur Verfligung gestellt.

Im Gegensatz zu frei verfligbaren Videos, wie sie z. B. von Korntreff und Prediger (2021) untersucht
werden, sind die Losungsscreencasts der vorliegenden Ausarbeitung auf die Inhalte der Vorlesung
abgestimmt. Es gibt recht wenige Untersuchungen zu solchen speziell auf eine Lehrveranstaltung
zugeschnittenen Screencasts im Bereich Mathematik. Als allgemeine Vorteile von Screencasts sehen
Mullamphy et al. (2010) insbesondere ihre zeitlich flexible Verfiigbarkeit und die Mdglichkeit, sie mit
oder ohne Pausen im eigenen Tempo auch mehrfach ansehen zu kénnen. In ihrer Untersuchung mit
Mathematikstudierenden wurden Screencasts sowohl als Material fiir Vorlesungen als auch fiir
Tutorien eingesetzt, und ein Ergebnis ihrer Befragung ist es, dass die Mehrheit der Studierenden
diese Screencasts fiir ihr Lernen als sehr niitzlich erachtete.

2.2 Vollstandige und unvollstandige Losungsbeispiele

Losungsbeispiele bestehen im klassischen Sinne aus einer Problemstellung und einer vollstandig
ausgearbeiteten, kleinschrittigen Losung des Problems (Renkl, 2014). Sie sind seit den 1950er Jahren
ein Forschungsgegenstand in der Psychologie. Der sogenannte worked-example effect besagt, dass
Lernende zu Beginn des Erwerbs kognitiver Fahigkeiten mehr vom Arbeiten mit Losungsbeispielen
profitieren als vom Problemldsen, und ist empirisch belegt (Renkl, 2017). Als eine Erklarung liefert
Renkl:

... they very often have not yet understood the domain principles and their application. As they
lack understanding, they cannot rely on meaningful domain strategies when working on prob-
lems that refer to the mathematical principles to-be-learned. (Renkl, 2017, S. 573).

Dies trifft auch auf die Studienanfanger*innen in den untersuchten Veranstaltungen zu, sodass
Losungsbeispiele als eine gute Lerngelegenheit fiir sie angesehen werden, um sie im Erwerb kon-
zeptuellen Wissens zu unterstiitzen.

Es gibt viele Untersuchungen zu verschiedenen Elementen von Lésungsbeispielen, wie z. B. die
Unterteilung in Teilschritte, das Identifizieren von Zwischenzielen u.v.m., die deren Niitzlichkeit
belegen (s. Atkinson et al., 2000). Einige dieser Elemente wurden in den vorliegenden Lésungsbei-
spielen verwendet (s. Entwurfsprinzipien in Strauer et al., 2019).

Im Gegensatz zu vollstandigen Losungsbeispielen wurden in unvollstandigen Losungsbeispielen
Liicken gesetzt. Es wurden verschiedene Arten von Liicken in Anlehnung an Strauer et al. (2019)
verwendet, wobei folgende Arten unterschieden werden:

e Rechenliicken, die die Studierenden dazu anregen sollen, die Rechnung aktiv und bewusst nach-
zuvollziehen,

e Liicken, die die Ubersetzung zwischen mathematischer Sprache, Sprache des Sachzusammen-
hangs und eigener Sprache férdern sollen,

' Digital gestiitztes Lehren und Lernen in Hessen.
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e Liicken an einem Knackpunkt, welche allgemeine Zwischenziele hervorheben sollen,
o Liicken fiir mathematische Fachbegriffe und Notationen, durch die die prazise Verwendung und
das Einiliben geschult werden sollen.

Das Vervollstandigen des Losungsbeispiels durch Bearbeitung der Liicken regt eine aktive Ausei-
nandersetzung mit dem Stoff an, wie Stark (1999) im Bereich der Wahrscheinlichkeitsrechnung
belegt hat. Demgegeniiber haben Hilbert et al. (2008) bei heuristischen Losungsbeispielen zum
Beweisen in der Geometrie festgestellt, dass Liicken im Losungsbeispiel den Aufbau des konzeptuel-
len Wissens in Bezug auf das Beweisen geschmalert haben. Da die in diesem Artikel besprochenen
Aufgaben denen von Stark ahnlicher sind als Beweisaufgaben, wird ein positiver Effekt durch die
Bearbeitung von unvollstandigen Lésungsbeispielen vermutet.

Unvollstandige Losungsbeispiele wurden in den untersuchten Veranstaltungen bereits vor der CO-
VID-19-Pandemie eingesetzt. In mehreren Evaluationen wurde deutlich, dass einige Studierende das
Bearbeiten der Liicken in unvollstandigen Losungsbeispielen schwer finden. In der vorliegenden
Studie haben sich die Autorinnen dafiir entschieden, sowohl ein unvollstandiges als auch ein voll-
standiges Losungsbeispiel als Selbstlernmaterial zu verwenden.

2.3 Selbsterklarungsaufforderungen

Es ist Giberzeugend belegt, dass Lernende von Losungsbeispielen mehr profitieren, wenn sie sich
dabei Selbsterklarungen geben (Chi et al., 1989). Da viele Studierende dies aber nicht selbststandig
tun, missen sie methodisch dazu angeregt werden (Renkl, 1997), z. B. durch Fragen zu den Zwi-
schenschritten oder zu Anderungen im Vorgehen bei kleinen Anderungen der Problemstellung.
Nach Dunlosky et al. (2013) férdern Selbsterklarungsaufforderungen die Integration neuen Inputs in
das vorhandene Vorwissen. Die bereits eingesetzten Losungsbeispiele beinhalten daher stets
Selbsterklarungsaufforderungen.

2.4 Prozedurales und konzeptuelles Wissen

Unter prozeduralem Wissen wird die Fahigkeit verstanden, aufeinanderfolgende Handlungen zielge-
richtet beim Losen von Problemen auszufiihren (Rittle-Johnson & Schneider, 2015). Mit konzeptuel-
lem Wissen wird hingegen das Wissen liber mathematische Konzepte bezeichnet, das nicht prob-
lemspezifisch, sondern von allgemeiner Natur ist und den Aufbau von Querverbindungen ermog-
licht (Rittle-Johnson & Schneider, 2015). Das konzeptuelle Wissen von Novizen ist oft bruchstiickhaft
und sollte im Laufe weiterer Beschaftigung erweitert und vernetzt werden (Rittle-Johnson & Schnei-
der, 2015). Da bei unbekannten Problemen ein schlichtes Anwenden von bekannten Prozeduren
nicht immer maglich ist, ist es erforderlich, auf konzeptuelles Wissen zuriickgreifen zu konnen (Ritt-
le-Johnson & Schneider, 2015).

Der Erfahrung der Autorinnen nach konnen sich viele Studierende prozedurales Wissen eigensténdig
anhand von zur Verfligung gestellten Musterldsungen aneignen, indem sie die in der Musterl6sung
gezeigte Schrittfolge imitieren. Dies reicht oft aus, um bei kleinen Anderungen der Problemstellung
zur Losung zu kommen. Das Lernen konzeptuellen Wissens scheint mehr Unterstiitzung seitens der
Lehrenden und mehr aktive Auseinandersetzung seitens der Studierenden zu erfordern und wird
benétigt, um bei Problemstellungen mit gréBeren Anderungen einen Lésungsansatz finden zu

163



Lidia Feil & Dorothea Strauer

konnen. Auch wenn die mathematischen Konzepte in der Vorlesung vorgestellt und in kleinem
Umfang aktiv genutzt werden, ist die aktive Beschaftigung der Studierenden in den Tutorien und in
der Selbstlernzeit als Wiederholung der Erfahrung der Autorinnen nach essentiell fiir die Férderung
konzeptuellen Wissens. Daher war es bei der Erstellung der Selbstlernmaterialien wichtig, dass nicht
nur prozedurale Anteile vorgefiihrt werden, sondern auch konzeptuelle Anteile erklart und expliziert
werden. Bspw. wird nicht nur eine Rechnung vorgefiihrt (prozedurales Wissen), sondern auch erlau-
tert, warum diese Rechnung eine Lésung der Aufgabe liefert (konzeptuelles Wissen).

2.5 Forschungsinteresse und Forschungsfragen

Als Lehrende besteht das Interesse der Autorinnen darin, den Studierenden der Lebenswissenschaf-
ten Material fiir die Selbstlernzeit zur Verfiigung zu stellen, welches mathematische Inhalte an Bei-
spielen erklart, das konzeptuelle Wissen fordert und die Studierenden dariiber hinaus zu eigenstan-
diger aktiver Beschaftigung mit den mathematischen Inhalten anregt. Diese Aspekte lassen sich
prinzipiell mithilfe der Materialarten Ldsungsscreencast (L-SC), vollstdndiges Lésungsbeispiel (V-LB)
und unvollstindiges Losungsbeispiel (U-LB) gut umsetzen. Es ist allerdings weder aus theoretischer
Perspektive noch auf Basis der praktischen Lehrerfahrung klar, welche der Materialarten die Studie-
renden in Bezug auf die oben genannten Ziele sowie bei der Bearbeitung von Aufgaben, wie den
Hausaufgaben, am besten unterstiitzt. Daher wird die folgende Forschungsfrage untersucht:

(FF) Welche Unterschiede lassen sich in Bezug auf die Aufgabenbearbeitungen der Studierenden
finden, wenn sie unmittelbar vorher eines der drei Interventionsmaterialien Losungsscreencast,
vollstandiges Losungsbeispiel, unvollstandiges Losungsbeispiel bearbeitet haben?

Die Studie zielt auch darauf, weitere Forschungsfragen fiir kiinftige Untersuchungen zu formulieren.

3 Ablauf, Material und Methoden
3.1 Rahmenbedingungen und Ablauf

Im Wintersemester 2020/2021 wurde von den Autorinnen in den Mathematikveranstaltungen fiir
Erstsemesterstudierende in den Studiengangen Biologie und Pharmazie der Philipps-Universitat
Marburg eine Interventionsstudie mit Pra- und Posttest durchgefiihrt. An mindestens einem Test
haben 101 Biologiestudierende und 66 Pharmaziestudierende teilgenommen, allerdings haben nur
75 bzw. 50 Studierende sowohl den Pratest als auch den Posttest bearbeitet. Im Folgenden werden
die verbundenen Daten dieser Studie ausgewertet. Alle Materialien inkl. Pra- und Posttest wurden
digital in der Lernplattform der Universitat zur Verfligung gestellt. Den Studierenden waren aus den
vorigen Wochen sowohl Screencasts zur Vorlesung und zu Aufgabenldsungen als auch unvollstan-
dige Losungsbeispiele aus der Lernplattform bekannt. Die teilnehmenden Studierenden beider
Studiengange wurden zuféllig in drei Interventionsgruppen (s. Tab. 1) eingeteilt. Eine klassische
Kontrollgruppe, die in der Zwischenzeit kein unterstiitzendes Material bearbeiten sollte, wurde aus
Griinden der Fairness nicht vorgesehen.
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Tabelle 1: Aufteilung der Studierenden auf Studiengange und Interventionsgruppen.

. " Vollstand. Unvollstand.
Intervention/ Losungsscreencast .. .
Studiengang (L-SC) Losungsbsp. Losungsbsp. Summe
(V-LB) (U-LB)
Biologie 24 23 28 75
Pharmazie 17 17 16 50
Summe 41 40 44 125

In der flinften Semesterwoche wurde in der Veranstaltung das Thema Beschreibende Statistik be-
handelt und es wurden die Konzepte Hdufigkeitstabelle, Sdulendiagramm/Histogramm und empiri-
sche Verteilungsfunktion im unklassierten Fall eingefiihrt. Die Studie wurde in der sechsten Semes-
terwoche zum Termin der virtuellen Vorlesungsfragestunde durchgefiihrt. In diesem Rahmen wurde
zundchst ein 25-miniitiger Vorlesungsscreencast zum Thema Umgang mit klassierten Daten im
Plenum abgespielt, in dem u. a. die oben genannten Konzepte auf den klassierten Fall ausgeweitet
wurden. Danach bekamen die Studierenden Zeit fiir den Pratest (12 Min.). AnschlieBend wurden sie
randomisiert in drei Breakout-Raume (die drei Interventionsgruppen L-SC-Gruppe, V-LB-Gruppe, U-
LB-Gruppe) eingeteilt. Dort hatten die Studierenden Zeit (30 Min.), um dieselbe Aufgabe an einer der
drei Materialarten eigenstandig zu bearbeiten (s. Kap. 3.2):

e |-SC-Gruppe: Ein Losungsscreencast, in dem eine Losung dhnlich wie in einem Tutorium vorge-
rechnet wurde. Verschriftlicht wurde hierbei also eine komprimierte Musterlésung, wahrend die
Erkld@rungen miindlich erfolgten.

e V-LB-Gruppe: Ein vollstdandiges Losungsbeispiel, in dem ein Losungsansatz inkl. Erkldrungen
sowie eine Losung schriftlich ausformuliert vorlag.

e U-LB-Gruppe: Ein unvollstandiges Losungsbeispiel, das identisch zum vollstdndigen Losungs-
beispiel war, also u. a. mit verschriftlichten Erkldrungen, allerdings mit gezielt eingesetzten Lii-
cken versehen war (s. 0.).

In allen drei Materialarten wurde nach jeder Teilaufgabe eine Selbsterklarungsaufforderung gestellt.
Der Zeitrahmen fiir die einzelnen Teilaufgaben war in jeder Gruppe gleich, denn die Selbsterkla-
rungsaufforderungen wurden jeweils abschlieBend zu denselben Zeitpunkten eingeblendet (fiir 2
Min.). Direkt nach der Intervention erhielten die Studierenden Zeit zur Bearbeitung des Posttests (12
Min.). Zum Schluss wurde den Studierenden noch Gelegenheit fiir Nachfragen bei der Dozentin
gegeben.

Die Studie fand nicht unter Laborbedingungen statt, sondern die Studierenden wurden in virtuellen
Raumen instruiert und bearbeiteten alle Materialien in eigener Verantwortung. Es ist durchaus mog-
lich, dass einzelne Teilnehmende die Arbeitsauftrdge nicht wie vorgesehen ausgefiihrt haben, weil
sie keiner Beobachtung durch Studienleitende ausgesetzt waren, wie es im Falle einer in Prasenz
durchgefiihrten Studie gewesen ware. Einige Teilnehmende kénnten auch aufgrund technischer
Probleme einen oder mehrere Teile verpasst haben. Insgesamt bleibt ungewiss, ob wirklich jede*r
Studierende wie vorgesehen mit dem Interventionsmaterial gearbeitet hat — dies gilt insbesondere
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fiir die Selbsterklarungsaufforderungen. Da wir in der vorliegenden Auswertung aber nur diejenigen
einbezogen haben, die sowohl den Pra- als auch den Posttest bearbeitet haben, gehen wir davon
aus, dass der GroBteil der beriicksichtigten Personen das Material weitestgehend wie seitens der
Versuchsleitung gewiinscht und intendiert bearbeitet hat.

3.2 Inhalt und Material der Intervention

Die Interventionsaufgabe bestand aus vier Teilaufgaben mit jeweils einer Selbsterklarungsaufforde-
rung. Zundchst wurde zu einem gegebenen (sortierten) Datensatz eine Klasseneinteilung vorge-
nommen, dann zu einer gegebenen Klasseneinteilung eine klassierte Haufigkeitstabelle erstellt,
schlieBlich wurde sowohl eine klassierte empirische Verteilungsfunktion als auch ein klassiertes
Histogramm gezeichnet. In allen Teilaufgaben war auch ein Interpretationsaspekt zu bearbeiten. Zu
dieser Aufgabe wurden die drei oben genannten Materialarten erstellt, wobei darauf geachtet wur-
de, dass sich die Materialien inhaltlich stark ahneln. Auf die Besonderheiten der Materialien wird im
Folgenden genauer eingegangen.

Das V-LB bestand aus einer ausfiihrlichen, mit Erklarungen zum Vorgehen/Ansatz versehenen L6-
sung. Fiir das U-LB wurden die Liicken anhand der Entwurfsprinzipien aus Strauer et al. (2019) ge-
setzt (s. Kap. 2.2), bspw. an Knackpunkten, um den Studierenden diese wichtigen Stellen bewusst zu
machen. In der Abbildung 1 ist z. B. die erste Liicke ein Knackpunkt, da man wissen muss, ob fiir die
Zeichnung der empirischen Verteilungsfunktion die linke oder rechte Klassengrenze oder vielleicht
die Mitte der Klasse verwendet werden muss. Ebenso ist die erste Liicke unter dem Graphen ein
Knackpunkt, weil man dafiir die kontextuelle Verbindung von unterem Quartil und empirischer
Verteilungsfunktion bendtigt (s. Abb. 1). Die Basis des L-SC war eine PDF-Prasentation mit dem
Aufgabentext, in die auf dem Tablet per Hand eine komprimierte Fassung der Losung von den L6-
sungsbeispielen geschrieben und wahrenddessen das Vorgehen miindlich erklart wurde.

(c¢) Zeichnen Sie die klassierte empirische Verteilungsfunktion, und schitzen Sie daran, wo das
untere Quartil liegt.

Zum Zeichnen der empirischen Verteilungsfunktion benotigen wir jeweils den Punkt aus
Klassengrenze und Summenhiufigkeit, also (ay, | %S], )s

z.B. (2,7]1,476), (3,1| )
Wir starten an der ersten linken Klassengrenze, also bei 2,2, auf der Hohe 0, da 0 % unserer
Daten kleiner als die kleinste Klassengrenze sind, und verbinden anschlieend mit Strecken.
Damit ,,verteilen” wir unsere Daten gleichmiBig innerhalb der Klassen — wo sie genau liegen,
wissen wir ja nach der Klassierung nicht mehr. Wir erhalten so folgende Zeichnung:

=
AT o U
L ‘ o
|
L
7,5 I 7
{
/
| A
iy
EAl
i T
Ot + *
4.0 3o Yo

Fiir das untere Quartil brauchen wir die Stelle, an der die empirische Verteilungsfunktion den
Wert annimmt. Hier ist das etwa bei z = . Dies ist aber nur , da wir
ja nicht wissen, wo innerhalb der Klassen die Daten liegen. Sicher sagen konnen wir nur, dass
das untere Quartil in der Klasse liegen muss.

Abbildung 1: Auszug aus dem unvollstandigen Losungsbeispiel.
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Zu den im Vorlesungsscreencast und in der Intervention behandelten Konzepten klassierte Haufig-
keitstabelle, klassierte empirische Verteilungsfunktion sowie klassiertes Histogramm wurden jeweils
zwei bis drei Aufgaben gestellt, im Pra- und im Posttest. Wie auch die Aufgabenstellungen der Inter-
vention waren die Aufgaben von Pra- und Posttest inhaltlich, in der Formulierung und vom Niveau
ahnlich zu den im Rahmen der Veranstaltung gestellten Hausaufgaben. Die Tests waren mit identi-
schen Aufgabenstellungen konzipiert, allerdings zu verschiedenen Datensédtzen zum Lungenvolu-
men von 16- bis 19-jahrigen Jugendlichen (Pratest) sowie von 7-jahrigen Kindern (Posttest). Dabei
wurde darauf geachtet, dass die beiden Graphen trotz unterschiedlicher Datensatze von dhnlicher Schwie-
rigkeit waren. Bspw. gab es im Histogramm jeweils Saulen mit verschiedener Breite sowie eine Sdule mit
einer Hohe groBer als 1. Die beiden Graphiken des Pratests finden sich in Abbildung 2.

0.0
25 30 35 40 45 50 55

Abbildung 2: Empirische Verteilungsfunktion und Histogramm zum Pratest.

Da das konzeptuelle Verstandnis der Studierenden untersucht werden sollte, wurden bei allen Auf-
gaben entsprechende Fragen zur Interpretation der Werte bzw. Graphiken oder zur Erlduterung des
Vorgehens gestellt (s. Abb. 3).

Aufgabe 3 Bestimmen Sie den Median mit Hilfe der empirischen Verteilungsfunktion, und beschrei-
ben Sie, wie Sie vorgegangen sind.

Aufgabe 4 Der korrekt abgelesene Median betrédgt 1, 88. Begriinden Sie, ob dieser Wert exakt ist.

Aufgabe 6 Bestimmen Sie mit Hilfe des Histogramms, welche Klasse die meisten Werte enthélt, und
beschreiben Sie, wie Sie vorgegangen sind.

Abbildung 3: Aufgaben zu einem klassierten Datensatz aus dem Posttest.
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3.4 Auswertungsmethode

Zundchst wurden die Bearbeitungen des Pra- und Posttests mit Punkten bewertet. Bei der Bewer-
tung wurden die beiden Aspekte Richtigkeit des Ergebnisses sowie besonders Verstdndnis des abge-
fragten Konzepts beriicksichtigt (s. Tab. 2). Das bedeutet z. B., dass die Bearbeitung derjenigen Per-
son, die korrektes konzeptuelles Verstandnis zeigte, sich jedoch beim Ablesen eines eingezeichneten
Punktes vertan hat, mit einer héheren Punktzahl bewertet wurde, als eine Bearbeitung, die den
eingezeichneten Punkt korrekt abgelesen hatte, jedoch nichts zur Interpretation dieses Punktes
(konzeptuelles Wissen) beinhaltete. Nach der Bewertung der einzelnen Aufgaben wurde eine Ge-
samtpunktzahl fiir jede Bearbeitung im Pra- und Posttest gebildet.

Tabelle 2: Schema zum Bewerten der einzelnen Aufgaben.

Punkte Beschreibung Exemplarische Bearbeitungen zu Auf-
gabe 3 bzw. Aufgabe 4
1 sowohl prozedurale als auch konzeptuelle Anteile zu 3: ,Median ist ca. 1,88. Diesen Wert
richtig kann man von der x-Achse an der y-Achse
bei 0,5 ablesen. Also fiir den Funktionwert
F=0,5."
0,75 konzeptuelle Anteile korrekt, prozedurale Anteile zu 3: ,Den Punkt ablesen der den y wert
nicht richtig oder nicht vorhanden) 0,5 hat. Der zugehorige x wert ist der
median.”
0,5 prozedurales Wissen wird nicht abgefragt, konzep- | zu 3:,der Median ist 1,9”
tuelles Verstandnis wird nicht beschrieben, son-
dern durch das korrekte Ablesen ausgedriickt
0,25 korrekte Antwort, aber ohne Bezug zu den Konzep- | zu 4:,Berechnung wére genauer” [Berech-
ten Haufigkeitstabelle, empirische Verteilungsfunk- | nung war jedoch mit den gegebenen Daten
tion oder Histogramm nicht moglich]
0 sowohl prozedurale als auch konzeptuelle Anteile zu 4: ,ja, der Wert ist exakt”
falsch
oder nicht bearbeitet

Da bei einigen Aufgaben einerseits verschiedene Begriindungen zuldssig waren, denen teilweise
verschiedenes konzeptuelles Wissen zugrunde lag, andererseits verschiedene fehlerhafte Begriin-
dungen mit typischen Fehlvorstellungen vorkamen, wurden zusétzlich zur Punktevergabe die Bear-
beitungen verschiedenen Kategorien zugeordnet. Dies half dabei, qualitative Unterschiede zwischen
den Bearbeitungen zu erfassen. Im Sinne der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2010) wur-
den teils deduktiv, teils induktiv Kategorien fiir jede Aufgabe gebildet. Die deduktiv entwickelten
Kategorien entstanden durch Antizipieren sowohl richtiger als auch falscher Studierendenlésungen
(typische Fehlvorstellungen). Nach der Sichtung des Materials kamen insbesondere Kategorien fiir
die teilweise oder vollstdndig falschen Losungen hinzu. Falls eine Aufgabe nicht bearbeitet wurde,
wurde diese einer separaten Kategorie zugeordnet.
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Bspw. wurden bei Aufgabe 3 (s. Abb. 3) folgende Kategorien fiir die Bewertung mit 0 Punkten gebil-
det:

o keine Beschreibung des Vorgehens oder unklare/unvollstandige Beschreibung des Vorgehens
(nicht falsche Beschreibung) und falsch abgelesener Wert, Bsp.: ,Median ist 50 %, ich weil aber
nicht wie ich es hier anwenden soll. Vielleicht bei 2,7.”

e Es wird versucht, den Median mithilfe von konkretem n und/oder mithilfe einer Formel zu be-
rechnen, Bsp.: ,n ist gleich 6. Heil3t man muss 6 durch 2 teilen. Das sind 3. Dann zahlt man ..."

e Eswird anhand der x-Achse begriindet (z. B. mit x_max und/oder x_min)

Bsp.: ,Mitte der Funktion ist bei 1,8.”
e Sonstiges, anders inkorrekt als die obigen.
e nicht bearbeitet.

Auf diese Weise wurde jede Bearbeitung jeder Aufgabe des Pra- bzw. Posttests einer Kategorie
zugeordnet und die Reliabilitat des formulierten Kodiermanuals tiberpriift. Dafiir haben zwei Rater
20 % der Daten codiert, anschlieBend wurde Cohens Kappa k fiir jede Aufgabe berechnet. Fiir die 2.
Aufgabe betrigt x=0,58 (moderate Ubereinstimmung), fiir die 6. Aufgabe x=0,74 (substantielle
Ubereinstimmung), fiir die iibrigen Aufgaben ist der Wert iiber k=0,81 (vollkommene Ubereinstim-
mung) (Landis & Koch, 1977). Die Reliabilitdt des Kodiermanuals ist damit zufriedenstellend. Die
Daten wurden im Anschluss vollstandig codiert.

Da diese Kategorien nicht ordinal zu ordnen waren und auBerdem zwischen schwach und nicht
bearbeitet unterschieden werden sollte, wurden sie zu folgenden Oberkategorien zusammengefasst,
die wie folgt mit der bereits beschriebenen Bepunktung zusammenhangen (s. farbige Hinterlegun-
genin Tab. 2):

gut — 1 Punkt, mittel — 0,25 bis 0,75 Punkte, schwach - 0 Punkte,
nicht bearbeitet — ebenfalls 0 Punkte.

4 Ergebnisse

Fiir die Auswertung wurden nur die Bearbeitungen der Teilnehmenden beriicksichtigt, die sowohl
im Pratest als auch im Posttest mindestens eine Aufgabe bearbeitet hatten. Im Folgenden wird fiir
jeden Studiengang und fiir jede Interventionsgruppe berichtet,

o wie sich die Anzahl der tatsdchlichen Aufgabenbearbeitungen der Studierenden im Posttest im
Vergleich zum Pratest verandert hat,

e wie sich die Gesamtpunktzahl der Studierenden im Posttest im Vergleich zum Pratest verandert
hat,

e wie sich die Verteilung aller Bearbeitungen einer Aufgabe auf Oberkategorien im Posttest im
Vergleich zum Pratest verandert hat.
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4.1 Auswertung bezlglich der Anzahl an bearbeiteten Aufgaben

Fiir die Bearbeitung des Prd- und Posttests hatten die Teilnehmenden nur begrenzt Zeit, einige von
ihnen haben vor allem im Pratest nicht alle Aufgaben bearbeitet?, insbesondere zu den letzten
beiden Aufgaben wurde haufig nichts geschrieben.

Im Posttest haben die meisten Teilnehmenden mehr Aufgaben bearbeitet als im Pratest unabhangig
von der Interventionsgruppe. Tabelle 3 stellt die Anzahlen der Teilnehmenden dar, die im Posttest
mehr / gleich viele / weniger Aufgaben bearbeitet haben als im Pratest. Mogliche Griinde fiir die
hohere Anzahl an bearbeiteten Aufgaben kdnnten sein, dass die Teilnehmenden durch die Bearbei-
tung des Pratests technische Erfahrungen gewonnen haben und dariiber hinaus im Posttest bereits
die Aufgabenstellungen kannten.

Tabelle 3: Anzahl bearbeiteter Aufgaben.

Biologie Pharmazie
mehrim leichviel* mehrim mehrim leichviel* mehrim
Posttest 9 Pratest Posttest 9 Pratest
L-SC 16 (67%) 2+3(21%) 3(12%) 11 (65%) 0+5 (29%) 1(6%)
V18 12 (52%) 5+3(35%) 3(13%) 16 (94%) ?6-:/1) 0 (0%)
0,
U-LB 15 (54%) 5+6 (39%) 2 (7%) 12 (75%) 1+3 (25%) 0 (0%)

* X+Y: X Personen bearbeiteten gleich viele Aufgaben im Post- wie im Pratest, aber nicht alle Aufgaben; Y Perso-
nen bearbeiteten alle Aufgaben im Pré- und Posttest

Auch wenn die StichprobengréBen recht klein sind, ist eine Tendenz zu erkennen. Wahrend bei den
Biologiestudierenden etwas mehr als die Halfte der V-LB-Gruppe im Posttest mehr Aufgaben bear-
beitet hat, sind es bei den Pharmaziestudierenden tiber 90 % in derselben Interventionsgruppe. Der
Chi-Quadrat-Unabhangigkeitstest fallt signifikant aus (p-Wert von 0,0157) und weist eine mittlere
Effektstarke3 auf (r=0,46).

Es fallt auch auf, dass bei den Biologiestudierenden in jeder Interventionsgruppe einzelne Teilneh-
mende im Posttest weniger Aufgaben bearbeitet haben als im Pratest; bei den Pharmaziestudieren-
den kam lediglich ein solcher Fall vor.

2 Hierbei bedeutet bearbeitet nicht, dass vollstandige oder gar korrekte Losungen vorlagen, sondern lediglich, dass dort etwas
geschrieben stand.
3 0,10 = kleiner Effekt, 0,30 = mittlerer Effekt, 0,50 = starker Effekt (Biihner & Ziegler, 2017)
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4.2 Punktebezogene Auswertung

Zunéachst wurde mithilfe des Kruskal-Wallis-Tests* gepriift, ob sich die verschiedenen Interventions-
gruppen der jeweiligen Studiengange hinsichtlich ihrer Punktzahl im Prédtest sowie im Posttest
unterscheiden.

Sowohl die Interventionsgruppen der Biologiestudierenden als auch die der Pharmaziestudierenden
zeigten im Pratest keine signifikanten Unterschiede (p-Werte > 0,3). Auch im Posttest konnte kein
Unterschied zwischen den Interventionsgruppen festgestellt werden (p-Werte >0,5)°. Dies ist ein
Anzeichen dafiir, dass es keine Unterschiede zwischen den Interventionsgruppen gab. Nichtsdestot-
rotz wurden die Interventionsgruppen beider Studiengange nicht zusammengelegt, weil ein kleiner
Unterschied hinsichtlich der Anzahl der bearbeiteten Aufgaben zwischen den Studiengangen fest-
gestellt wurde (s. Kap. 4.1) und weitere Unterschiede insbesondere qualitativer Art erwartbar sind.

Vergleicht man nun die Gesamtpunktzahlen der Pratest- und der Posttestgruppen der jeweiligen
Interventionsgruppen deskriptiv, sieht man an der Lage der Mediane und der Lage der Box der
Boxplots, dass die Posttests in allen sechs Gruppen hinsichtlich der Punktzahl besser ausfallen (s.
Abb. 4).

Punktzahl Pharmazie
2
|

1
|

T T T I | I

L-SC-Pra L-SC-Post V-LB-Pra V-LB-Post U-LB-Pra U-LB-Post

5
|

Punktzahl Biologie

L-SC-Pra L-SC-Post V-LB-Pra V-LB-Post U-LB-Prd U-LB-Post

Abbildung 4: Boxplots fiir jede Interventionsgruppe (Pra-/ Posttest).

4 Ein parametrischer Test wurde nicht angewendet, weil die Punktzahlen nicht allesamt normalverteilt sind.
> Insbesondere scheint die V-LB-Gruppe der Pharmaziestudierenden im Posttest nicht besser abgeschnitten zu haben als die
anderen Interventionsgruppen, obwohl sie deutlich mehr Aufgaben im Posttest bearbeitet hat.
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Vergleicht man innerhalb der Studiengdnge pro Interventionsmaterial die Pra- und Posttests mittels
des gepaarten einseitigen Wilcoxon-Tests, wird diese Beobachtung bestétigt (s. Tab. 4). Die Verbes-
serung hinsichtlich der Punktzahl ist also signifikant, (iberwiegend mit einer starken Effektstarke,
lediglich in der V-LB Gruppe der Biologiestudierenden wurde ein mittlerer Effekt nachgewiesen. In
allen Interventionsgruppen kam es im Posttest hinsichtlich der Punktzahl zu einem signifikant bes-
seren Ergebnis.

Tabelle 4: p-Werte und Effektstarken vom Vergleich zwischen Pra- und Posttest.

Vergleich Pra-/Posttests L-SC V-LB U-LB
der sechs Gruppen

Biologie p<0,001 p=0,01023 p<0,001
r=0,66 r=0,48 r=0,60

Pharmazie p=0,01305 p<0,001 p<0,001
r=0,54 r=0,81 r=0,86

Die Teilnehmenden haben also unabhdngig vom Interventionsmaterial im Posttest im Schnitt eine
hohere Punktzahl erreicht als im Pratest. Dies kann durch eine héhere Punktzahl bei verschiedenen
Aufgaben oder durch eine groBere Anzahl bearbeiteter Aufgaben erklart werden.

4.3 Kategorienbezogene Auswertung

Um die nicht-bearbeiteten Aufgaben von den falsch gelésten Aufgaben zu trennen, wurden die
Oberkategorien gut, mittel, schwach, nicht bearbeitet (s. Kap. 3.4) verwendet. Es wurde fiir jede Auf-
gabe und jeden Studiengang eine Kontingenztafel erstellt, die visualisiert, wie sich die Bearbeitun-
gen im Pra- und Posttest auf die vier Oberkategorien verteilt haben (s. Tab. 5).

Tabelle 5: Wechsel der Oberkategorie von Pra- zu Posttest — Aufgabe 3 (Biologie).

Aufgabe 3 Posttest gut Posttest mittel Posttest Posttest nicht Summen
Biologie schwach bearbeitet

Pratest gut 29 6 0 0 35
Pratest mittel 5 5 3 1 14
Pratest schwach | 5 2 8 0 15
il B 1 4 : "
Summen 45 14 15 1 75

Im Allgemeinen war der Anteil mit den Bearbeitungen aus den Oberkategorien gut im Pratest und
gut im Posttest recht hoch, haufig sogar am hochsten, mit Ausnahme der beiden letzten Aufgaben
(dort waren die Anteile nicht bearbeiteter Aufgaben héher). Ein Grofteil der Studierenden wurde im
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Posttest wieder in derselben Oberkategorie wie im Prétest bewertet (s. fett gedruckte Eintrdge in
Tab. 5). Dies steht nicht im Widerspruch zu der in Kapitel 4.2 nachgewiesenen Erhéhung der Punkt-
zahl, denn an der Kontingenztafel ist exemplarisch erkennbar, dass sich 19 der 75 Personen, also
etwa 25 %, hinsichtlich der Oberkategorie im Posttest verbessert haben, d. h. mehr Punkte im Post-
test erreicht haben®.

Ob eine nicht bearbeitete Aufgabe im Pratest aufgrund zeitlicher Limitation oder mangelnden Ver-
standnisses bzw. Wissens nicht bearbeitet wurde, lasst sich nicht sagen. Daher kann bei diesen
Bearbeitungen nicht gedeutet werden, ob sich das gefragte konzeptuelle Verstandnis bei einer
solchen Person verbessert oder verschlechtert hat. Auch wenn dies an Tabelle 5 nicht erkennbar ist,
gab es einzelne Teilnehmende, die bei anderen Aufgaben im Posttest deutlich schlechter abge-
schnitten haben (erst gut, dann schwach).

Besonders von Interesse sind die Bearbeitungen der Personen, die sich vom Pratest aus der Oberka-
tegorie schwach auf eine mittlere oder gute Bearbeitung im Posttest verbessert haben. Mindestens
bei einem Drittel der im Pratest als schwach bewerteten Bearbeitungen wurde eine solche Verbesse-
rung festgestellt.

Erwdhnt sei an dieser Stelle, dass Studierende, deren Bearbeitung in Pra- und Posttest jeweils der
Oberkategorie schwach zugeordnet wurde, nicht unbedingt dieselbe inkorrekte Begriindung’ ver-
wendet haben, sondern dass teils verschiedene Fehlvorstellungen sichtbar wurden, wie z. B. bei
dieser Person:

Aufgabe 6 (Pratest): ,Die Klasse 1,65 bis 1,75 hat die meisten Werte, weil die Saule die hdchste

"

ist

Aufgabe 6 (Posttest): ,ANzahl der Werte = Breite einer Saule, also enthilt die 6.Klasse die meis-
ten Werte.”

Eine detaillierte Auswertung solcher Félle konnte weitere Erkenntnisse zu der Forschungsfrage die-
ses Artikels beitragen, ist allerdings mit der verwendeten Auswertungsmethode nicht moglich.

5 Diskussion und Limitationen

Die Forschungsgegenstande der vorliegenden Studie sind verschiedene Materialarten, die Studie-
renden der Studiengdnge Biologie und Pharmazie fiir die Selbstlernzeit zur Verfiigung gestellt wer-
den. Es wurde untersucht, wie sich eine eigenstandige Bearbeitung dieser Materialarten als Interven-
tion auf die Bearbeitung von Aufgaben insbesondere hinsichtlich des konzeptuellen Verstandnisses
auswirkt.

Als Hauptergebnis kann angesehen werden, dass in allen Interventionsgruppen die Bearbeitungen
der Posttests besser ausgefallen sind als die der Pratests, jedoch unabhdngig von der in der Inter-

6 Auch die Personen, deren Bearbeitungen im Pra- und im Posttest in die mittlere Oberkategorie eingeordnet wurden, konnten
eine bessere, aber auch eine schlechtere Punktzahl im Posttest erzielt haben (vgl. Kap. 3.4).

7 Die korrekte Argumentation fiir Aufgabe 6 ware, dass die Saule mit dem groten Flacheninhalt zur Klasse mit den meisten
Werten gehdrt.
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vention verwendeten Materialart. Dies wurde mit drei Auswertungsansatzen belegt: In jeder Inter-
ventionsgruppe wurden im Posttest mehr Aufgaben bearbeitet, waren die Punktzahlen im Posttest
im Schnitt hoher und lieferten in einigen Fallen Personen mit schwachen Bearbeitungen im Pratest
bessere Bearbeitungen im Posttest. Es kann diverse Griinde fiir diesen positiven Effekt geben. Die
hohere Anzahl bearbeiteter Aufgaben lasst sich bspw. aufgrund der limitierten Zeit durch einen
moglichen Erinnerungseffekt erklaren, denn die Aufgabenstellungen waren fiir die Teilnehmenden
im Posttest nicht mehr neu. Auch durch gelenkte Aufmerksamkeit konnte die Anzahl an Bearbeitun-
gen gestiegen sein, da die Studierenden wéhrend der Intervention gezielt auf die Konzepte geachtet
haben konnten, bei denen sie Unsicherheiten im Pratest erkannt hatten. Eine hohere Punktzahl lasst
sich ebenfalls mit den obigen beiden Argumenten erklaren, kann aber auch aus einer hoheren An-
zahl bearbeiteter Aufgaben resultieren.

Bei Betrachtung von Einzelpersonen lasst sich feststellen, dass zwar etliche Personen qualitativ
hinsichtlich des konzeptuellen Verstandnisses dhnliche Antworten im Prétest wie im Posttest liefer-
ten, sich allerdings auch einige Personen von einer schwachen Bearbeitung auf eine gute Bearbei-
tung verbesserten — leider auch in Einzelfallen von einer mittleren oder guten auf eine schwache
Bearbeitung verschlechterten. Erfreulich ist, dass es deutlich mehr Studierende gab, die sich verbes-
serten, als solche, die sich verschlechterten. Dies kann man als schwaches Indiz dafiir werten, dass
das Interventionsmaterial einen positiven Effekt auf die Bearbeitungen der Posttestaufgaben hatte.
Diese Ergebnisse konnten durch die in allen Materialarten verwendeten Selbsterklarungsaufforde-
rungen bewirkt worden sein, also durch einen Maskierungseffekt, d. h., dass die Selbsterklarungsauf-
forderungen den eigentlichen Effekt auf die Verbesserungen hatten und nicht die verschiedenen
Materialarten — wegen der limitierten Zeit wahrend der Intervention ist jedoch wahrscheinlich, dass
etliche Teilnehmende die Selbsterklarungsaufforderungen nicht vollstandig bearbeitet hatten. Eine
andere Erklarung fiir den positiven Effekt konnten die in allen Materialarten vorkommenden Anteile,
die die Konzepte erkléren, sein (Korntreff & Prediger, 2021). Ob eher die konzeptuellen Anteile oder
eher die Selbsterklarungsaufforderungen fiir die Verbesserung im Posttest sorgen, ist aus Sicht der
Autorinnen eine wichtige offene Frage. Hierzu ware eine Studie im 2x2-Design denkbar, also Materi-
al mit bzw. ohne konzeptuelle Anteile sowie mit bzw. ohne Selbsterklarungsaufforderungen.

Die Auswertung der Punktzahlen sowie der Verteilung auf Oberkategorien hat weder einen deutli-
chen Unterschied hinsichtlich der Interventionsgruppen noch hinsichtlich der Studiengange erge-
ben. Hinsichtlich der Anzahl der bearbeiteten Aufgaben konnte jedoch bei der Gruppe mit dem
vollstandigen Losungsbeispiel nachgewiesen werden, dass die Pharmaziestudierenden prozentual
mehr Aufgaben im Posttest bearbeitet haben als die Biologiestudierenden, allerdings keine hohere
Punktzahl erzielt haben. Eine mdgliche Erklarung fiir diesen Effekt konnte die Zusammensetzung der
Gruppen sein. Dariiber hinaus kénnten auch motivationale Aspekte, sowohl bei der Bearbeitung der
Intervention als auch bei der Bearbeitung der Tests, eine hohere bzw. niedrigere Anzahl an bearbei-
teten Aufgaben sowie eine bessere bzw. schlechtere Bearbeitung erklaren. Generell wird vermutet,
dass Aspekte wie Motivation (Stark & Mandl, 2002) und Akzeptanz einen erheblichen Einfluss auf die
Bearbeitung von solchen Materialien haben und daher in Betracht gezogen werden sollten. Was die
Studierenden an den verschiedenen Materialarten motivierend finden und was zu hoherer Akzep-
tanz fiihrt, ware nach Einschatzung der Autorinnen ein Forschungsdesiderat, insbesondere, wenn
Materialien fiir die Selbstlernzeit erstellt werden.
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Ein limitierender Faktor dieser Studie ist die Tatsache, dass die Teilnehmenden bei ihrer Bearbeitung
nicht beobachtet werden konnten. Es kann nicht mit Sicherheit gesagt werden, wie viele Teilneh-
mende sich auf die Weise mit dem Material beschaftigt haben wie von der Studienleitung intendiert.
Aufgrund der Durchfiihrung in einem virtuellen Rahmen konnten auch technische Probleme die
Studierenden an einer ordnungsgemafBen Bearbeitung gehindert haben. Eine Durchfiihrung der
Studie in Prdsenz mit Pra- und Posttest auf Papier konnte die vorliegenden Ergebnisse stiitzen.
Zudem konnten die Vorteile der einzelnen Materialarten wie die Bearbeitung des Materials im eige-
nen Tempo nicht genutzt werden, weil die Bearbeitungszeit vorgegeben war, was stérkere Effekte
zwischen den Materialarten verhindert haben kdnnte. Nichtsdestotrotz lasst sich sagen, dass jede
der drei Materialarten mit Anteilen, die die Konzepte erklaren, und Selbsterklarungsaufforderungen
als Unterstiitzung in der Selbstlernzeit fiir Studierende hilfreich ist.

6 Praktische Implikationen

Die drei untersuchten Materialarten — Losungsscreencast, vollstandiges und unvollstandiges L6-
sungsbeispiel — scheinen die Studierenden beim Aufbau konzeptuellen Wissens zu unterstiitzen.
Insbesondere kann solches Material, welches Anteile, die die Konzepte erkldren, sowie Selbsterkla-
rungsaufforderungen enthalt, genutzt werden, um die Tutorienzeit zu entlasten und die Selbstlern-
zeit der Studierenden zu bereichern.

Allerdings bedarf es weiterer Forschung, um die Unterschiede zwischen den Materialarten genauer
zu kldren, insbesondere ob vollstandige oder unvollstandige Losungsbeispiele Studierende besser
unterstiitzen. Es wird auch Forschungsbedarf mit Blick auf die Leistungsstarke der Studierenden und
die Studiengange gesehen. So konnte z. B. untersucht werden, ob leistungsschwache Studierende
von einer der Materialarten besonders profitieren oder ob sich die Akzeptanz der Materialarten in
verschiedenen Studiengdngen unterscheidet.

175



Lidia Feil & Dorothea Strauer

Literatur

Atkinson, R. K., Derry, S. J., Renkl, A. & Wortham, D. (2000). Learning from examples: Instructional
principles from the worked examples research. Review of Educational Research, 70(2), 181-194.
https://doi.org/10.3102%2F00346543070002181

Becher, S., Krdmer, S., Schliiter, S., Biehler, R., Schmitz, A., Liebendorfer, M., Hilger, S., Kempen, L., Mai,
T. & Profeta, A. (2021). Konzept- und Designentscheidungen bei der Erstellung und Integration
von Lernvideos in mathematische Lehr-Lern-Szenarien. In K. Hein, C. Heil, S. Ruwisch & S. Predi-
ger (Hrsg.), Beitrdge zum Mathematikunterricht 2021. WTM Verlag.

Blihner, M. & Ziegler, M. (2017). Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler (2. Aufl.). Pearson
Studium.

Chi, M. T., Bassok, M., Lewis, M. W., Reimann, P. & Glaser, R. (1989). Self-explanations: How students
study and use examples in learning to solve problems. Cognitive Science, 13, 145-182.

Dunlosky, J., Rawson, K. A., Marsh, E. J., Nathan, M. J. & Willingham, D. T. (2013). Improving students’
learning with effective learning techniques: Promising directions from cognitive and educational
psychology. Psychological Science in the Public Interest, 14(1), 4-58.

Hilbert, T.S., Renkl, A., Kessler, S. & Reiss, K. (2008). Learning to prove in geometry: Learning from
heuristic examples and how it can be supported. Learning and Instruction, 18(1), 54-65.
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2006.10.008

Kandlbinder, K. (2021). Lehr- und Lernvideos — Medieneinsatz und -produktion. In J. Noller, C. Beitz-
Radzio, D. Kugelmann, S. Sontheimer & S. Westerholz (Hrsg.), Studierendenzentrierte Hochschul-
lehre (S. 169-177). Springer VS.

Korntreff, S. & Prediger, S. (2021). Verstehensangebote von YouTube-Erklarvideos — Konzeptualisie-
rung und Analyse am Beispiel algebraischer Konzepte. Journal fiir Mathematik-Didaktik.
https://doi.org/10.1007/513138-021-00190-7

Landis, J. R. & Koch, G. G. (1977). The measurement of observer agreement for categorical data.
Biometrics, 33, 159-174.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. In G. Mey & K. Mruck (Hrsg.), Handbuch Qualitative
Forschung in der Psychologie. VS Verlag fiir Sozialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-
531-92052-8_42

Mullamphy, D. F., Higgins, P. J., Belward, S. R. & Ward, L. M. (2010). To screencast or not to screen-
cast. Anziam Journal, 51, C446—C460. https://doi.org/10.21914/anziamj.v51i0.2657

Renkl, A. (1997). Learning from worked-out examples: A study on individual differences.

Cognitive Science, 21, 1-29.

Renkl, A. (2014). The worked-out examples principle in multimedia learning. In R. E. Mayer (Hrsg.),
The Cambridge Handbook of Multimedia Learning (S. 391-412). Cambridge University Press.

Renkl, A. (2017). Learning from worked-examples in mathematics: students relate procedures to
principles. ZDM, 49(4), 571-584.

Rittle-Johnson, B. & Schneider, M. (2015). Developing conceptual and procedural knowledge of
mathematics. In R. C. Kadosh & A. Dowker (Hrsg.), Oxford handbook of numerical cognition (S.
1118-1134). Oxford University Press.

Stark, R. (1999). Lernen mit Lésungsbeispielen: Einflu8 unvollstindiger Losungsbeispiele auf Beispie-
lelaboration, Lernerfolg und Motivation. Hogrefe, Verlag fiir Psychologie.

176



Losungsbeispiele und Losungsscreencasts in Mathematikveranstaltungen fiir Studierende in Lebenswissenschaften

Stark, R. & Mandl, H. (2002). ,Unaufféllige”, ,Vorwissensschwache”, ,Unmotivierte” und ,Musterschii-
ler”: homogene Untergruppen beim Lernen mit einem komplexen Losungsbeispiel im Bereich empi-
rischer Forschungsmethoden. Ludwig-Maximilians-Universitat, Lehrstuhl fiir Empirische Padago-
gik und Padagogische Psychologie.

Strauer, D., Feil, L. & Zwingmann, K. (2019). Entwurf und Einsatz von Lésungsbeispielen mit Liicken-
text und Selbsterklarungsaufforderungen in Mathematikveranstaltungen fiir Studierende der
Pharmazie und der Biologie. In M. Klinger, A. Schiiler-Meyer & L. Wessel (Hrsg.), Hanse-
Kolloquium zur Hochschuldidaktik 2018 (S. 89-99). WTM-Verlag.

177






Erklarvideos und Fachtexte im Vergleich:
Lernmedien in der facheriibergreifenden
Lehramtsausbildung

Natalie Busche, Benjamin Haag & Tabea Becker

In diesem Beitrag wird das Medium der Erklarvideos als digitales, multi-modales Lehr-Lern-Format
in der fachiibergreifenden Lehramtsausbildung betrachtet. Dafiir wird in einem ersten Teil anhand
einschldgiger Studien der Frage nachgegangen, was ein gutes Erklarvideo ausmacht und welche
Qualitatskriterien angelegt werden miissen. Der zweite Teil umfasst eine empirische Untersuchung
zum Lernzuwachs bei den Medien Erklarvideo und Fachtext im Vergleich. AbschlieBend werden die
Ergebnisse resiimiert: Wahrend die quantitative Untersuchung des Lernzuwachses nur geringe
Unterschiede zwischen den Medien aufdeckt, ergeben sich aus der qualitativen Auswertung deutli-
chere Differenzen. Daraus lassen sich hochschuldidaktische Implikationen zum Einsatz von Fachtex-
ten und Erklérvideos ziehen.

1 Ausgangslage

Eine in der Lehrer*innenbildung gegenwartig gro8e Herausforderung besteht darin, grundlegende
Inhalte innerhalb kurzer Zeit facheriibergreifend zu vermitteln. Ansatzpunkt sind hier haufig Mas-
senveranstaltungen, die zur Basisausbildung aller Facher gehéren und verpflichtend von allen Stu-
dierenden absolviert werden miissen. Die Herausforderung besteht dann darin, das Wissen — bei
gleichzeitiger Entlastung des Betreuungsaufwandes — prézise und klar zu vermitteln. Aus diesem
Desiderat heraus und im Zuge der Digitalisierung der Lehre haben neue Lehr-Lern-Formate, z. B.
Screencasts, Podcasts und Erklarvideos, Einzug in die Hochschulbildung gefunden und sind Gegen-
stand wissenschaftlicher Forschung. Das Erkldrvideo erfreut sich in nahezu allen Bildungsbereichen
groBBer Beliebtheit (Feurstein, 2017) und erfahrt eine zunehmende Nutzung (Simschek & Kia, 2017),
die jedoch aus Sicht der Autor*innen oft unreflektiert bleibt. Zudem sind Erkldrvideos als mégliches
Medium im Lehr-Lernkontext sowohl leichter verfligbar als auch einfacher selbst zu produzieren als
je zuvor. In der Regel werden Erklarvideos auf unterschiedlichen Plattformen eingesetzt und in digi-
tale Lerneinheiten eingebettet.

Aufgrund der aktuellen Bedeutsamkeit von Erklarvideos im universitaren Kontext werden die fol-
genden Fragen als virulent betrachtet: Welche Vor- und Nachteile haben Erklarvideos gegeniiber
traditionellen Lernmedien und wie lassen sie sich gewinnbringend in hochschulische Lernszenarien
integrieren? Diesbeziiglich ist auBerdem zu klaren, wie digitale Medien gestaltet sein sollten, um die
Wissensaneignung optimal zu unterstiitzen. Um Antworten auf diese Fragen zu finden, wurden
Erklarvideos zum Thema Schriftsprachliches Lernen auf Basis eines kurzen Fachtextes erstellt. Im
Rahmen von Grundlagen-Lehrveranstaltungen wurden diese Videos in zuféllig ausgewahlten Lern-
gruppen eingesetzt. Der Lernerfolg wurde mittels Pra- und Posttest iberpriift und mit dem Lerner-
folg von Lerngruppen verglichen, die mithilfe des Fachtextes gelernt hatten. Die fiir diese empirische

179



Natalie Busche, Benjamin Haag & Tabea Becker

Studie zentrale Fragestellung lautet: Inwiefern bietet der Einsatz von nach aktuellen Qualitatskrite-
rien erstellten Erklarvideos in groBeren Lerngruppen bei der Vermittlung fachlicher und fachfremder
Inhalte Lernvorteile gegeniiber herkémmlichen Lernmedien wie dem Fachtext?

2 Theoretischer Rahmen

Wie eingangs benannt, stellt das Vermitteln von Wissen und Kompetenzen, die nicht an eine konkre-
te Fachperspektive gebunden sind, aber dennoch aus einer fachdidaktischen Richtung heraus ge-
dacht werden, eine Herausforderung innerhalb der Lehreramtsausbildung dar. Fiir Themen wie den
allgemeinen Sprach- und Schriftspracherwerb, Deutsch als Zweitsprache, Inklusion sowie Digitalisie-
rung gilt, dass sie fiir alle Lehramtstudierenden relevant sind. In der Hoffnung, damit hochschuldi-
daktische Hiirden zu meistern, bietet es sich fiir diese Bereiche in besonderem Mafle an, digitale
Lernmedien anzubieten und zu erproben.

In das Zentrum der Uberlegungen sollen — exemplarisch fiir diese Hiirden — die Aspekte der Motiva-
tion und der kognitiven Verarbeitung gestellt werden. Gerade hinsichtlich der Wahl des Lernmedi-
ums sind die beiden Aspekte von Bedeutung. In der Kognitiven Theorie multimedialen Lernens
(KTmL) (Seel & Ifenthaler, 2009; Mayer, 2001) werden verschiedene Prinzipien definiert, die das
Zusammenspiel der Medien bzw. kognitiven Kandle beschreiben: so vor allem das Prinzip der dua-
len Kodierung, demzufolge die Informationsprasentation in Bild und Text der rein textuellen Prasen-
tation in der Lernforderlichkeit Gberlegen ist (Mayer, 2001). Kritisch ist aber zu sehen, dass sich diese
als Prinzipien formulierten Erkenntnisse auf Aspekte kognitiver Verarbeitung beziehen und keine
authentischen Lernsituationen und -konstellationen beriicksichtigen. Als Basis fiir eine konkrete
Lehrplanung sind sie daher trotz ihrer Anwendungsbezogenheit weniger geeignet. Das Prinzip der
dualen Kodierung soll jedoch als Ausgangspunkt fiir eine Hypothesenbildung herangezogen wer-
den. Der Aspekt der Motivation bleibt innerhalb der KTmL allerdings unberiicksichtigt. Gerade im
Kontext digitaler Lernszenarien spielt die Motivation jedoch eine groBe Rolle. Astleitner et al. (2006)
erweiterten daher die KTmL um diese Komponente. Die Autoren gehen davon aus, dass motivatio-
nale Aspekte das mentale Ressourcenmanagement, wie die Aufmerksamkeit, das Engagement und
das Monitoring, erheblich beeinflussen. Durch die Integration motivationaler Prozesse gelang es
diesen Autoren zum Teil, die zuweilen widerspriichlichen Ergebnisse in der multimedialen Lernfor-
schung zu vereinbaren. Das integrative Modell nach Astleitner et al. (2006) verdeutlicht die Relevanz
der Motivation, die sich auf das Arbeitsgedachtnis und die Informationsverarbeitung auswirkt.
Grundsatzlich geht man auch innerhalb dieser Theorie davon aus, dass multimodale Lernmedien
erfolgreicher sind und zu besseren Ergebnissen fiihren als monomodale.

Die ohnehin recht sparliche Forschung zu digitalen versus analogen Lernmedien macht es nicht
leicht, Referenzstudien fiir den Vergleich von Erklarvideos und Texten zu finden. Bei der Bewertung
der Studienlage muss zum einen die Kontextgebundenheit entsprechender Studien und Studiener-
gebnisse beriicksichtigt werden, zum anderen stellt die Heterogenitat der Erklarvideos eine Heraus-
forderung dar, weshalb der Begriff im Folgenden zundchst definiert wird.

Wahrend im deutschsprachigen Raum Begriffe wie Erkldrfilm, Erkldrvideo, Lernvideo und Tutorial
kursieren, dominieren im englischsprachigen Raum instructional video, online-video und tutorial. Bei
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naherer Betrachtung der jeweiligen Definitionen stellt sich heraus, dass einige Autor*innen unter-
schiedliche Begriffe synonym verwenden oder unter dem gleichen Begriff Unterschiedliches verste-
hen. Da in der vorliegenden Studie der Fokus auf den Einsatz von Videos in Lernszenarien gelegt
wird, ware eigentlich die Bezeichnung ,Lernvideo’ am passendsten. Im deutschsprachigen Raum hat
sich jedoch der Begriff Erklérvideo’ oder auch im synonymen Gebrauch Erklédrfilm’ etabliert. So
sprechen auch Findeisen et al. (2019) von ,Erkldrvideos’ und Kulgemeyer (2018) nutzt die Begriffe
,Erkldrvideo’ und ,Lernvideo’ synonym, wobei er deutlich hdufiger von Erklarvideos spricht. Dieser
Entwicklung wird gefolgt und mit Dogerloh und Wolf (2020) unter ,Erklarvideos/-filmen’ ,von Ama-
teur/innen bzw. Laien eigenproduzierte Videos, in denen erldutert wird, wie man etwas macht oder
wie etwas funktioniert bzw. in denen abstrakte Konzepte und Zusammenhénge erklart werden” (S.
17) verstanden.

Eine neuere Untersuchung zum Vergleich von Text und Erklarvideo stammt von Lee und List (2019).
Sie verglichen in einer Studie mit 77 Studierenden die Medien in Bezug auf Lernerfolg sowie Lern-
und Verarbeitungsstrategien. Den Proband*innen wurden zu zwei unterschiedlichen allgemeinen
Themenbereichen entweder je zwei Texte oder je zwei Videos zur Verfiigung gestellt. Die genutzten
Lern- und Verarbeitungsstrategien (bezogen auf Annotierungen und anschlieBende Befragung)
wurden kodiert und statistisch ausgewertet. Die Studie kam zu dem Ergebnis, dass die Studierenden
wahrend der Textbearbeitung mehr Strategien nutzten als wahrend der Videobearbeitung. Als un-
eindeutig erwiesen sich die Ergebnisse betreffend des Lernzuwachses: So war das Video bezogen
auf die Verstehensleistung dem Text (iberlegen, bezogen auf die Integrationsleistung lag jedoch der
Text vorne.

Auch in einer weiteren Verdffentlichung dieser Forschungsgruppe (List & Ballenger, 2019) wird der
Text als leicht Giberlegen dargestellt. Studierende im Grundstudium des Bereichs education (n=91)
mussten anhand verschiedener Informationsquellen (Text, Video oder kombiniert) Aufgaben bear-
beiten und anschlieBend Wissensfragen beantworten. Untersucht wurde neben dem Gebrauch von
Lernstrategien auch die Verstehensleistung. Der Effekt des Prasentationsmediums (Text oder Video)
auf die Verstehensleistung erwies sich als lediglich moderat. List und Ballenger (2019) resiimieren
daher vorsichtig: , There is reason to believe that text, over video, may be the more facilitative medi-
um for information presentation” (S. 530). Diesem Ergebnis folgt die Formulierung weiterer Desider-
ata: ,Nevertheless, there is a need to more systematically examine the role of various source fea-
tures, including length, difficulty, and genre, as these may moderate the association between medi-
um of information presentation and comprehension” (List & Ballenger, 2019, S. 530).

Im Ubrigen scheinen innerhalb des Mediums Video eher anwendungsorientierte Formate weniger
erfolgversprechend. Eine Untersuchung von Sailer und Figas (2015) mit 145 Bachelor- und Master-
studierenden kommt zu dem Ergebnis, dass ,theoriebasierte Videos mit Testankiindigung durch-
schnittlich in formalen Lehr-Lern-Arrangements am besten abschneiden” (S. 93). Verglichen wurden
dabei ein eher anwendungsorientiertes mit einem theoriebasierten Lernvideo im Lernbereich Statis-
tik. Auch wenn also die theoretische Modellierung der KTmL die Uberlegenheit des multimodalen
Mediums nahelegt, zeichnet sich insgesamt bislang kein klares Bild ab, was den Vergleich der Lern-
medien Text und Erklarvideo betrifft.
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3 Erklarvideos im kritischen Vergleich: Kriterien
und Evaluationsstudien

Die folgende Zusammenfassung dreier (Meta-)Studien aus dem deutschen und kanadischen Raum
(vgl. tabellarische Ubersicht, s. Tab. 1) dient dazu, einen Uberblick iiber die Gestaltungskriterien fiir
lernforderliche Erklarvideos zu geben, da ein Vergleich mit anderen Lernmedien nur dann legitim
erscheint, wenn gewisse Glitekriterien berticksichtigt werden.

Ein aktuelles Framework von Qualitdtsmerkmalen fiir gute Erklarvideos wurde von Kulgemeyer
(2018) entwickelt, der neben der physikdidaktischen Perspektive auch die hier relevante deutschdi-
daktische vertritt. Grundlage sind Untersuchungen zum instruktionalen Erkldren (z. B. Wittwer &
Renkl, 2008) und Forschung zum Lernen mit Multimedia. Kulgemeyer (2018) sieht insgesamt sieben
Kernkriterien fiir didaktisch durchdachte und professionell produzierte Erklarvideos (vgl. tabellari-
sche Ubersicht in Tab. 1), u. a. die Bereitstellung von Anwendungsaufgaben und Zusatzmaterial und
eine Adressatenorientierung.

Um jedoch auch internationale Forschung zu beriicksichtigen, wurde als weitere Studie eine ein-
schlagige kanadische Publikation herangezogen. Kay (2014) entwickelte im Rahmen seiner Mathe-
matikkurse (,precalculus course”) fiir Studierende aus den Bereichen Ingenieurwesen oder Naturwis-
senschaften 59 Videos und erprobte sie an Studierenden an einer kanadischen Universitat. Kay
spezifiziert in seinem Qualitdtskatalog fiir gute Erklarvideos vier grundlegende Kriterien mit 16 Sub-
Komponenten, u. a. Filmlange, schlichtes Design und inhaltliche Reduktion (vgl. tabellarische Uber-
sicht, s. Tab. 1).

Als dritte Studie wurde schlieBlich der Beitrag von Findeisen et al. (2019) herangezogen, bei wel-
chem es sich um eine aktuelle Metastudie handelt. Die Autor*innen tragen 24 empirische Befunde
aus dem schulischen und hochschulischen Kontext zusammen, erganzt um zwei Massive-Open-
Online-Course-Studien (MOOC). Aus den Befunden leitet das Autor*innenteam Gestaltungsempfeh-
lungen ab, die in fiinf Segmente gegliedert werden. Zu diesen gehéren z. B. der Einsatz interaktiver
Elemente, die Filmldnge und die Implementierung von Inhaltverzeichnissen und Suchfunktionen.

In Tabelle 1 werden die oben kurz vorgestellten Befunde vergleichend unter drei Kategorien subsu-
miert, wodurch ein Uberblick aller Kriterien méglich wird (X bedeutet, dass das Kriterium von den
Autor*innen nicht aufgenommen wurde, ja zeigt eine Ubereinstimmung an. Weitergehende Hinwei-
se zur praktischen Umsetzung sind ebenfalls zu finden.).
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Tabelle 1: Zusammenstellung der Qualitatskriterien und Analyse des Videos.

Qualitatsmerkmale von
Erklarvideos

Kulgemeyer (2018)

Kay (2014)

Findeisen, Horn &
Seifried (2019)

Formale Gestaltung
Designspezifische
Qualitdtsmerkmale

Filmlange max. 6-10 Minuten

(evtl. indirekt durch
Reduktion des Lehrin-
halts, aber keine konkrete
Vorgabe der Filmlénge)

max. 10 Minuten;
Reduktion der
kognitiven Belastung;
Anpassung an
Lernkapazitdten

max. 6 Minuten;
Lehrinhalt lieber
in mehrere
Kurzfilme
unterteilen

Interaktive/multimediale
Einbindung von
Ubungsaufgaben

follow-up-learning-tasks
= Anwendungsaufgaben

visuelle, multimediale
Hilfen

Nutzung von
Zusatzmaterial,
Ubungsaufgaben

Bereitstellung von
Zusatzmaterial

follow-up-learning-tasks
= Anwendungsaufgaben

visuelle, multimediale
Hilfen

Nutzung von
Zusatzmaterial;
vereinfachte
Recherche durch
Inhaltverzeichnisse,
Suchfunktionen,
Register und

Hyperlinks
adressat*innenorientierte
. . . Jtools for adaption”: . . .
Diverse (mediale) Veranschauli- O p visuelle, multimediale
Beispiele, Modelle, zuge- X
chungswerkzeuge nutzen Hilfen X

schnittene Darstellungs-
formen und
Demonstrationen

Segmentierungen in

Pausen machen X X

Form von Pausen
Reduziertes, angemessenes keine Ablenkungen Design wirkt sich
Design: Ablenkung durch tber- X durch Musik, positiv auf die

fliissige Gestaltungselemente

unpassende Bilder etc.

Gefiihle und Lern-

vermeiden leistung aus
Personale Gestaltung (zur erklédrenden Person)
Lehrspezifische Qualitatsmerkmale
angenehme Stimmlage und X " X
Sprechtempo beachten J
+
N .
aus der Sicht der erkldrenden (*Screencast-Filme
Person filmen X X erzeugen
hochste Aufmerk-
samkeit)
direkte, personliche Anrede an .
das Publikum ja X X
eine klare, leicht verstandliche (um potenziell alle
(niedrigschwellige) Sprache ja P X

wahlen

mitzunehmen)
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*evtl. beachten: Alteren Perso-
nen wird eine héhere Expertise
zugeschrieben

ja

Inhaltliche Gestaltung

(Regel Nr. 1: Wer soll erreicht werden? Orientierung an Zielgruppen)

Lernspezifische Qualitatsmerkmale

inhaltliche Strukturierung als
Orientierungshilfe

(Definition-Beispiel o.
Beispiel-Definition-
Struktur)/ (,rule-example
structure’ vs.
,example-rule structure’)

(evtl. Unter- und Ober-
ziele)

(Inhaltverzeichnisse,
Suchfunktionen,
Register und
Hyperlinks)

Reduktion des Lehrinhalts auf
das Wesentliche
(Thematische Ablenkung ver-
meiden)

,minimal explanation’

Schlusselinformationen,
Stichpunkte, Reduktion
auf das Wesentliche

Lehrinhalte lieber
auf mehrere Kurz-
filme aufteilen

wissenschaftl. Kontextualisie-

Jestablishing context’

rung: aktuellen Forschungsstand X X
Anpassung an den Wis- an bisherigen Wissens-
Anpassung an den Wissensstand | sensstand der Adressier- stand ankniipfen (aus- X
des Publikums ten gehend vom niedrigs-
ten Kenntnisstand)
Realitéts-/Praxisbezug
Anpassung an die Inte- zur Situation der
personliche Relevanz o. ressensgebiete der Lernenden herstellen X
Praxisbezug herstellen Adressierten Bewehrte Losungen fiir
Praxisprobleme
aufzeigen
kohdrente . .
. . ja ja X
Argumentation/Erkldrung
diverse (sprachliche) adressat*innenorientierte
Veranschaulichungswerkzeuge Jtools for adaption”: bildhafte Sprache X
nutzen Beispiele, Analogien
der Komplexitatsgrad
muss so gewahlt sein,
angemessener dass der Inhalt von den
Lernenden nicht eigen- X X

Komplexitédtsgrad
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In der tabellarischen Zusammenstellung wird deutlich, dass sich in den genannten Qualitatskriterien
einige Ubereinstimmungen ergeben, so z.B. in Bezug auf eine begrenzte Linge, die Bereitstellung
von Zusatzmaterial und die Reduktion des Lehrinhalts auf das Wesentliche. Deutlich wird aber auch,
dass die Kriterien fiir die Gestaltung durchaus variabel und verschieden akzentuiert sind und unter-
schiedliche Autor*innen verschiedene Schwerpunktsetzungen vornehmen. Bei der Erstellung des
Erklarvideos fiir die vergleichende Studie wurden diese Qualitatskriterien als MaBstab zugrunde
gelegt und weitestgehend erfiillt (s. Kap. 5), was aber nicht darliber hinwegtauschen soll, dass es
letztlich nicht pauschal und eindeutig festzulegen ist, was ein lernférderliches Erklarvideo ausmacht,
und dass dieses individuell an den zu vermittelnden Lerngegenstand angepasst werden muss. Eine
Zusammenfassung der Qualitdtsmerkmale findet sich in Form einer Checkliste (Anhang), die zur
Erstellung von eigenen Erklarvideos herangezogen werden kann.

Die vorgenannten Studien haben gezeigt, dass es verschiedene Varianten gibt, die unterschiedliche
Starken und Schwachen mit sich bringen. Dies hangt sicherlich auch damit zusammen, dass Lern-
medien immer an Lerngegenstand, Lernende und Lernkontext angepasst werden sollten. Auch der
im Folgenden angestellte Vergleich verschiedener Lernmedien muss vor dem Hintergrund gesche-
hen, dass eine absolute Einschatzung und Bewertung nicht moglich ist.

4 Untersuchung: Erklarvideo und Fachtext im Vergleich

Das zentrale Forschungsinteresse der nachfolgend dargestellten Untersuchung liegt in folgenden
Fragestellungen: Fiir welches Medium entscheiden sich Studierende, wenn sie die Wahl zwischen
einem Erkldrvideo und einem Fachtext haben? Welche Vor- und Nachteile schreiben sie den beiden
Lernmedien zu? Welcher Lernzuwachs zeigt sich bei den unterschiedlichen Medien? Inwiefern zei-
gen sich hierbei Unterschiede zwischen Deutschstudierenden und Studierenden anderer Facher?

4.1 Durchfihrung

Um diesen Fragen nachzugehen, wurden sowohl quantitative als auch qualitative Erhebungs- und
Auswertungsmethoden kombiniert. Neben einer Fragebogenstudie im Pra-Post-Test-Design erfolgte
eine Evaluation der beiden Lernmedien. Die Teilnahme war freiwillig, die Daten sind vollstandig
anonymisiert erhoben worden. Insgesamt nahmen 92 Studierende der Sonderpddagogik und des
Faches Deutsch an der Untersuchung teil. Innerhalb des Studiums der Sonderpadagogik kdnnen
unterschiedliche Facherkombinationen gewahlt werden, sodass in Bezug auf die Gesamtstichprobe
folgende Facherverteilung entsteht: Ein GroB3teil der Gruppe hatte Deutsch als Studienfach (N=48),
andere Studienfacher, wie z. B. Musik, Mathematik, Sachunterricht, wurden als fachfremd (N=44)
zusammengefasst. Die Durchfiihrung erfolgte digital in synchronen Seminareinheiten jeweils am
Seminarende und dauerte etwa 25-30 Minuten. Die Studierenden arbeiteten in Einzelarbeit und
konnten ihr Tempo selbst bestimmen. Dafiir wurden sie anhand von zwei Breakout-Rdume aufge-
teilt und so entweder der Gruppe Text oder der Gruppe Erklarvideo zuféllig zugeordnet. Beide
Breakout-Raume wurden von jeweils einer Versuchsleitung betreut, welche wahrend der digitalen
Durchfiihrung kontinuierlich ansprechbar war.
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Die Studierenden absolvierten zundchst einen Wissenstest, dessen Items genau auf die spater pra-
sentierten Inhalte abzielten. Der Fragebogen enthielt zehn Items mit je vier Antwortmdglichkeiten,
z.B. ,Warum sind die geschriebene und gesprochene Sprache zwar verwandt, aber dennoch als
unterschiedliche Systeme zu deklarieren?”. Nach der ersten Wissensiiberpriifung folgte der Input,
den sich die Studierenden selbststandig ansahen bzw. durchlasen, und im Anschluss der zweite
Wissenstest mit den identischen Items in anderer Reihenfolge. AbschlieBend wurde die Studieren-
denperspektive fokussiert, indem mithilfe geschlossener (z.B. ,Wenn Sie die Wahl gehabt hatten,
welches Medium hatten Sie genommen?”) und offener Fragen (z.B. ,Welche Vor- und Nachteile
sehen Sie in dem von Ihnen verwendeten Informationsmedium?“) die Einstellung zu den Medien
abgefragt wurde. Der entwickelte Fragebogen wurde vorab innerhalb einer Gruppe von Studieren-
den und studentischen Hilfskraften pilotiert, woraufhin mehrere Formulierungen und der Umfang
des Fragebogens angepasst wurden.

Zur Vorbereitung auf die Erhebung wurde das Erklarvideo, das fiir die Erhebung genutzt wurde, von
Studierenden konzipiert und erstellt. Inhaltlich orientierte sich das Video an einem kurzen Textaus-
schnitt eines Fachartikels (Becker & Peschel, 2020), der gleichzeitig das Vergleichsmedium ,Fachtext’
reprasentierte. Bei der Erstellung des Videos gingen die Studierenden zundchst eher intuitiv vor.
Lediglich die Dauer des Videos war auf maximal fiinf Minuten beschrénkt. In kontinuierlichen Feed-
backgesprachen mit der Projektmitarbeiterin wurde das Erkldrvideo angepasst und {iberarbeitet, so
dass es schlieBlich weitgehend die definierten Qualitditsmerkmale erfiillte. Der zugrundeliegende
Fachartikel war ebenfalls so gewahlt, dass er keine voraussetzungsreiche Terminologie verwendete,
niedrigschwellig gestaltet und eher kurzgehalten war. Es handelte sich also bei beiden Formaten um
rezeptionsfreundliche, gut aufbereitete Darstellungen.

Die Erhebung fand zu zwei Zeitpunkten statt, wobei die erste malBgeblich von Studierenden durch-
gefiihrt wurde. Die erste Erhebung erfolgte im Dezember 2020 (Mitte des Wintersemesters
2020/2021) mit 57 Erstsemesterstudierenden des Masterstudiengangs Sonderpadagogik. Die Vorle-
sung, in der die Teilnehmenden akquiriert wurden, ist thematisch dem Erstunterricht von Lesen und
Schreiben gewidmet und ist fiir Sonderpadagogikstudierende aller Facher verpflichtend. Die Moti-
vation der digital anwesenden Studierenden zur Teilnahme war hoch; alle beteiligten sich. Die zwei-
te Erhebung wurde in den letzten beiden Vorlesungswochen des Sommersemesters 2021 durchge-
fiihrt. An dieser nahmen lediglich 35 Studierende aus vier unterschiedlichen Seminaren bzw. Vorle-
sungen teil, die Teilnahmerate war sehr gering. Die Erhebung umfasste sowohl Bachelorstudierende
der Sonderpadagogik als auch Studierende des Faches Deutsch aus dem vierten Semester.

4.2 Evaluation der Lernmedien

Betrachtet werden zuerst pragnante Ergebnisse die Studierendenperspektive betreffend sowie die
Vor- und Nachteile, die Studierende in Bezug auf die Medien Fachtext und Erklérvideo wahrnehmen.
Bei der quantitativen, deskriptiven Auswertung der geschlossenen Fragen zeigte sich, dass 75 % der
Studierenden, wenn sie die Wahl zwischen einem Text und einem Video haben, ein Erklarvideo
bevorzugen, um sich neues Wissen anzueignen. Nur 18 % entscheiden sich fiir den Text, 7 % wahlen
ein anderes (unspezifiziertes) Medium. Die Frage, ob animierte Erklarvideos als eine neue Art der
Wissensvermittlung im universitaren Kontext wahrgenommen werden, bejahen 100 % aller Teil-
nehmenden. Des Weiteren wiinschen sich 90 % der Studierenden einen vermehrten Einsatz von
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Erklarvideos zur Wissensvermittlung. Diese Zahlen verdeutlichen die Relevanz und den zukunftsfa-
higen Einsatz von Erkldrvideos in der Hochschullehre.

Die offenen Fragen der Evaluation wurden inhaltsanalytisch in Anlehnung an Mayring (2015) induk-
tiv ausgewertet. Als zentrale Kategorien erwiesen sich Motivation, Modalitat, (Lern- und Arbeits-
)Strategien sowie die Komplexitit des Mediums. Die zentralen Ergebnisse werden nachfolgend
knapp zusammengefasst: Beim traditionellen Lernmedium des Fachtextes sehen Studierende Vor-
teile in der Vertrautheit des Mediums, der Informationsdichte und der Ubersichtlichkeit. AuRerdem
ist damit ein selbstbestimmtes Arbeiten im individuellen Tempo gegeben, was z. B. ein Nachlesen
oder Nachschlagen miteinschlieft. Im Text kdnnen wichtige Passagen hervorgehoben und Notizen
eingefiigt werden, sodass die Inhalte nachhaltig nutzbar gemacht werden. Dem gegeniiber stehen
die Nachteile des Fachtextes: Studierende empfinden Fachtexte als komplex, beméngeln die Mo-
nomodalitdt und notige Vorkenntnisse, um den Text zu verstehen. Zum Verstehen des Textes sei
Ruhe und Konzentration erforderlich, auBerdem erfordere das Textlesen mehr Zeit. Studierende
beklagen weiterhin die fehlende Abwechslung der Medien im Lehrkontext und ein allgemein hohes
Lesepensum im universitaren Lernfeld.

Erklarvideos durchbrechen diese Monotonie durch ihre Multimodalitat. Die Befragten betonen, dass
die Kombination aus auditiven und visuellen Informationen sehr ansprechend ist. Des Weiteren
geben sie an, dass die Motivation gesteigert werde, wenn es ,unterhaltsam” ist, ,mehrere Sinneska-
nale angesprochen” werden, es ,visuell schon gestaltet” ist und ,lehrreich aufbereitet” wurde. Auch
der Aspekt der digitalen Verfligbarkeit sowie die Moglichkeit, das Video zu pausieren oder es zu
wiederholen, werden als Vorteile des Erklarvideos genannt. AuBerdem wird — im Vergleich zum
Fachtext — die kompakte Wissensvermittlung positiv hervorgehoben. Wahrend die erforderliche
hohe Eigenaktivitdat beim Textlesen als negativ bewertet wird, nimmt sie bei den Erklarvideos eine
interessante Rolle ein: Sie wird hier sowohl als Vorteil als auch als Nachteil wahrgenommen. Studie-
rende sehen den geringen Aufwand fiir Nutzende als positiv, gleichzeitig erkennen sie aber auch,
dass wenig Eigenaktivitat im Lernprozess eher als Nachteil zu werten ist. Sie beschreiben es als
Lpassives Lernen”, ,bequem” und die ,Schwelle loszulegen ... geringer als bei einem Text". Gleich-
zeitig erkennen sie die Oberflachlichkeit der Informationen und sehen eine groBere Gefahr der Ab-
lenkung. AuBBerdem nehmen sie das vorgegebene Tempo beim Anschauen des Videos als weiteren
Nachteil wahr.

4.3 Uberprifung des Lernzuwachses

Sowohl die KTmL als auch die Ergebnisse der Evaluation der Lernmedien zeigen, dass Erklarvideos
durch die Multimodalitdt und die hohere Motivation zu besseren Lernleistungen fiihren kénnen und
deshalb von Studierenden (unabhéngig davon, ob fachfremd oder nicht) praferiert werden (1. Hypo-
these). In der hochschuldidaktischen Praxis zeigt sich zudem, dass insbesondere die Vermittlung
fachfremder Inhalte eine Hiirde darstellt, weshalb ein méglichst niedrigschwelliger Zugang zu die-
sen Inhalten geschaffen werden muss. Interessant ist deshalb die Frage danach, ob Studierende
fachfremder Facher mit dem Erklarvideo einen hoheren Lernzuwachs erzielen als mit dem Text (2.
Hypothese). Darauf basierend werden beziiglich der quantitativen Auswertung folgende Hypothe-
sen formuliert:
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e 1. Hypothese: Studierende (unabhangig davon, ob fachfremd oder nicht), die das Video gesehen
haben, erzielen einen hoheren Punktezuwachs im Post-Test als die Studierenden, die den Text
gelesen haben.

e 2. Hypothese: Studierende fachfremder Fécher erzielen zudem mit dem Input des Videos einen
hoheren Punktezuwachs im Post-Test als Deutschstudierende.

Zur Berechnung und Auswahl der statistischen Verfahren wurde die Normalverteilung anhand visu-
eller Darstellungen bestétigt. Die Varianzhomogenitat ist gemaB dem Levene-Test gegeben (p >
.05), der Shapiro Wilk Test zeigt eine signifikante Abweichung von der Normalverteilung, wie sie bei
Uberpriifung von Wissen hiufig zu erwarten ist. Aufgrund dessen wird fiir den Gruppenvergleich
von zwei Gruppen sicherheitshalber der nicht-parametrische Mann-Whitney-U-Test herangezogen.
Fiir den Gruppenvergleich zwischen Studierenden des Faches Deutsch und fachfremden Studieren-
den wird eine Ko-Varianzanalyse durchgefiihrt, die gegeniiber Verletzungen der Normalverteilung
relativ robust ist (Blanca et al., 2017; Schmider et al., 2010).

Zur Uberpriifung der ersten Hypothese wird der Lernzuwachs anhand der Punktezunahme im Post-
Test quantifiziert. Dabei steht bei der Darstellung der deskriptiven Daten zundchst die Gesamtstich-
probe im Mittelpunkt. Von dieser ausgehend werden wiederum die beiden einzelnen Erhebungen
nochmals gesondert in den Blick genommen, da die Ergebnisse innerhalb der Erhebungen sehr
unterschiedlich ausfallen.

Anhand der deskriptiven Datenanalyse wird der Lernzuwachs im Pra-Post-Test-Design vorgestellt. In
der Gesamtstichprobe (s. Tab. 2) sieht man im Post-Test der Gruppe Video (66,7 %) einen deutlich
niedrigeren Anteil prozentual richtig beantworteter ltems als bei der Gruppe Text (74,4 %). Betrach-
tet man jedoch den Pra-Test, féllt auf, dass Gruppe Text bereits vor dem Input deutlich besser war
als die Gruppe, die das Erklarvideo gesehen hat (Pra-Test Text: 59,4 %, Pra-Test Video: 52,2 %). Der
Lernzuwachs fallt infolgedessen mit durchschnittlich 2,6 und 2,7 Punkten in beiden Gruppen dhnlich
aus. Weiterflihrende Analysen zeigen, dass sich die beiden Gruppen Text und Video sowohl im Pra-
Test (Mann-Whitney U Test, p=.007) als auch im Post-Test signifikant (Mann-Whitney U Test, p<.001)
unterscheiden. Im Post-Test nimmt die Zufallswahrscheinlichkeit ab, gleichzeitig wird zu beiden
Messzeitpunkten ein mittelgroBer Effekt erzielt (Pra-Test r=.32, Post Test r=.41).’

Trotz der Randomisierung (iber Breakout-Raumein der Erhebung bestand demnach schon im Pra-
Test ein signifikanter Unterschied zwischen den beiden Gruppen. Da die konkrete Durchfiihrung des
Tests aufgrund des Onlineformats nicht in personlicher Anwesenheit erfolgte, ist nicht auszuschlie-
Ben, dass sich Studierende untereinander geholfen oder andere Unterstiitzung hinzugezogen haben
und aus diesem Grund bereits vorab bessere Ergebnisse erzielten. Prinzipiell wird an dieser Stelle die
Relevanz des Pra-Tests besonders deutlich.

' Die Effektstarke wurde anhand der biserialen Rangkorrelation tiberpriift.
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In Bezug auf die Gesamtstichprobe kann die erste Hypothese demnach nicht bestatigt werden.
Studierende, die das Video gesehen haben, erzielen einen dhnlich hohen Punktezuwachs wie die
Studierenden, die den Text gelesen haben.

Tabelle 2: Deskriptive Statistik der Gesamtstichprobe (maximaler Punktwert: 18).

Text Video
N=92 (N=47) (N=45)

Pra Post Pra Post
Mittelwert 10,7 13,4 9,4 12,0

(59,4 %) (74,4 %) (52,2 %) (66,7 %)
Median 10 14 9 12
Standardabweichung | 2,3 2,5 2,1 2,0
Minimum 7 6 5 7
Maximum 17 18 13 17

Interessanterweise besteht auch in der ersten Erhebung sowohl im Pra-Test (Mann-Whitney-U
p=.002, r=.48) als auch im Post-Test (p<.001, r=.65) ein signifikanter Unterschied zwischen den
Gruppen Text und Video, wahrend in der zweiten Erhebung keine Signifikanzen nachgewiesen wer-
den konnten (p>.05).

Aufgrund der fehlgeschlagenen Randomisierung ist es deshalb lediglich méglich, eine Tendenz in
den absoluten Zahlen des Lernzuwachses, gemessen durch den Punktezuwachs im Post-Test im
Vergleich zum Pra-Test, abzulesen, welcher vergleichend in Tabelle 3 dargestellt wird.

In der Tabelle wird die durchschnittlich erzielte Punktzahl im Pra- und Post-Test fiir beide Medien in
beiden Erhebungen im Vergleich dargestellt. Betrachtet man zundchst alle Werte, wird deutlich, dass
sich (erfreulicherweise) in allen Erhebungen und fiir alle Medien ein Punkteanstieg und damit also
eine Verbesserung vom Pra- zum Post-Test zeigt.

Tabelle 3: Durchschnittlich erreichte Punktzahl im Pra-Post-Vergleich fiir die Medien Text und Video beider Erhebungen im
Vergleich.

Text Video
Erhebung 1 Erhebung 2 Erhebung 1 Erhebung 2
(N=30) (N=17) (N=27) (N=18)
Durchschnittliche Punktzahl im
Pri-Test 10,2 . 11,5 . 8,7 . 10,4 .
(in Prozent) (56,7 %) (63,9 %) (48,3 %) (57,8 %)
Durchschnittliche Punktzahl im
Post-Test 13,4 , 13,4 . 1,1 ) 133 i
(in Prozent) (74,4 %) (74,4 %) (61,7 %) (73,9 %)
Durchschnittlicher Punkteanstieg | 3,2 1,9 2,4 2,9
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Wahrend der Lernzuwachs in der Gruppe Text in den beiden Erhebungen unterschiedlich ausfallt,
zeigt sich in der Gruppe Erkldrvideo eine geringere Leistungsdifferenz (0,5 Punkte) als in der Gruppe
Text (1,3 Punkte). Der Leistungszuwachs ist demnach bei der Gruppe Text zwar punktuell hoher (3,2
Punkte in der ersten Erhebung) als bei der Gruppe Video, gleichzeitig lieBe sich aber vermuten, dass
der Lernzuwachs mit Erklérvideos konstanter sein konnte.

Die erste Hypothese kann demnach auch hier nicht bestatigt werden. Bei der Betrachtung der abso-
luten Zahlen in Bezug auf den Lernzuwachs wird deutlich, dass Studierende mit dem Lernmedium
des Erklarvideos durchschnittlich sehr d@hnliche Ergebnisse erzielen wie die Studierenden, die den
Text gelesen haben. Weiterfiihrend ware zu lberlegen, inwiefern der Erhebungszeitpunkt einen
ausschlaggebenden Einfluss auf die Motivation und damit auf die effektive Nutzung des Mediums
gehabt haben konnte. In Anbetracht des signifikanten Unterschiedes zwischen den Gruppen im Pra-
Test sind weitere Untersuchungen mit groBeren Stichproben unbedingt notwendig.

Zur Uberpriifung der zweiten Hypothese, der zufolge ,Studierende fachfremder Facher mit dem
Input des Videos einen hoheren Punktezuwachs im Post-Test als Deutschstudierende [erzielen]”,
wurden die Studierenden auBerdem nach ihrem Studienfach befragt. Die Ergebnisse des Pra- und
Post-Tests sowie der durchschnittliche Punkteanstieg fiir die Deutschstudierenden und die Studie-
renden anderer Fécher sind Tabelle 4 zu entnehmen. In Bezug auf die Hypothese ist zundchst festzu-
stellen, dass Studierende fachfremder Facher mit dem Input des Videos einen leicht niedrigeren
Punktezuwachs erzielen als Deutschstudierende. Hingegen ist bei den Deutschstudierenden, die das
Video gesehen haben, der Lernzuwachs am hdchsten (2,9 Punkte). Studierende anderer Facher
erreichen sowohl mit dem Text (2,6 Punkte) als auch mit dem Erklarvideo (2,4 Punkte) durchschnitt-
lich einen niedrigeren Punkteanstieg als Studierende im Fach Deutsch. Zu beachten ist jedoch, dass
die fachfremden Studierenden der Gruppe Text im Post-Test insgesamt am besten abschneiden
(77,2 %), wohingegen die fachfremden Studierenden, die das Erkldrvideo gesehen haben, am
schlechtesten abschneiden (63,4 %). Damit wird auch die zweite Hypothese, fachfremde Studieren-
de wiirden einen hoheren Punktezuwachs mit Erklarvideos erzielen, abgelehnt.

Tabelle 4: Durchschnittlich erreichte Punktzahl im Pra-Post-Vergleich fiir die Medien Text und Video unterteilt nach Deutschstu-
dierenden und Studierenden anderer Facher.

Studienfach Deutsch Alle anderen Studienfacher
Text Video Text Video
(N=27) (N=21) (N=20) (N=24)
Durchschnittliche Punktzahl im
Pri-Test 10,2 . 9,8 . 11,3 . 9,0 .
(in Prozent) (56,8 %) (54,4 %) (62,5 %) (50 %)
Durchschnittliche Punktzahl im
Post-Test 13,0 . 12,7 . 13,9 . 11,4 .
(in Prozent) (72,4 %) (70,6 %) (77,2 %) (63,4 %)
Durchschnittlicher Punkteanstieg | 2,8 2,9 2,6 2,4
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Mithilfe der Ko-Varianzanalyse (ANCOVA, s. Tab. 5) mit zwei Variablen (Fachzugehdrigkeit und
Lernmedium) und einer Ko-Variate (Pra-Test) wurden die Einfliisse auf die abhangige Variable des
Post-Tests Uiberpriift.

Tabelle 5: Ergebnisse der Ko-Varianzanalyse.

Cases df F P

Lernmedium 1 2.777 0.099
Studienfach 1 0.424 0.517
Pra-Test 1 31.366 <.001
Lernmedium =k Studienfach 1 1.976 0.163

Es zeigt sich, dass weder das Lernmedium noch das Studienfach einen signifikanten Einfluss auf das
Post-Test-Ergebnis haben. Auch ein Interaktionseffekt zwischen Fachzugehdrigkeit und dem Lern-
medium ist nicht erkennbar. Lediglich der Pra-Test hat einen signifikanten Einfluss und gilt damit als
Pradiktor fiir den Post-Test: Wer viele Punkte im Pra-Test erzielt, wird auch nach dem Input gut sein.
Ein signifikanter Einfluss des Lernmediums oder des Studienfaches auf die Post-Test-Ergebnisse
konnte nicht nachgewiesen werden.

4.4 Zusammenfassende Interpretation der Ergebnisse

Die formulierten Hypothesen konnten nicht bestatigt werden: Weder fiihren Erklarvideos zu besse-
ren Lernzuwdchsen noch erzielen fachfremde Studierende mit Videos hohere Punkteanstiege als die
Deutschstudierenden. Die zentrale Fragestellung ,Inwiefern bietet der Einsatz von nach aktuellen
Qualitatskriterien erstellten Erklarvideos in groBen Lerngruppen bei der Vermittlung fachlicher und
fachfremder Inhalte Lernvorteile gegeniiber herkémmlichen Medien wie dem Fachtext?” kann dem-
nach nicht eindeutig beantwortet werden. Aus der qualitativen Auswertung der Evaluation geht
hervor, dass Studierende Erkldrvideos zwar als ansprechender und motivierender empfinden; sie
erkennen jedoch gleichermal8en, dass die Passivitdt beim Schauen des Videos zu geringen Lernleis-
tungen fiihren kann. Beim Text sehen sie den Vorteil, Textpassagen zu markieren und mehrfach
lesen zu kdnnen. Sie vermuten, dass die Inhalte des Textes nach dem Lesen eher prasent sind. Den-
noch bevorzugt ein GroBteil der Studierenden - sofern sie die Wahl hatten — das Erklarvideo, um
neues Wissen zu erlernen. Fachtexte werden iiberwiegend als demotivierend empfunden. Aus der
qualitativen Auswertung geht auBerdem hervor, dass insbesondere komplexe Fachtexte auf fach-
fremde Studierende haufig tiberfordernd und demotivierend wirken.

Aufgrund des bereits signifikanten Unterschiedes zwischen den Lerngruppen im Pré-Test ist die
Studie nur eingeschrankt zu interpretieren. Basierend auf den deskriptiven Daten scheint es, dass
der Lernzuwachs bei den verschiedenen Lernmedien nicht signifikant unterschiedlich ist. Deutsch-
studierende erreichen mit dem Video und dem Text einen &hnlichen Lernzuwachs. Fachfremde
Studierende erzielen mit dem Text das bessere Ergebnis.

4.5 Reflexion des Untersuchungsdesigns

Studien innerhalb authentischer Lehr-Lernszenarien stehen regelmaBig vor der Herausforderung,
dass Untersuchungsdesigns an die Praxisbedingungen angepasst werden miissen. Bei der Interpre-
tation der Ergebnisse miissen dann Aspekte einbezogen werden, die entweder nicht planméaRig
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umgesetzt werden konnten oder als nicht modifizierbar in Kauf genommen werden mussten. So war
in diesem Fall die nur mittlere StichprobengréBe der Tatsache geschuldet, dass die entsprechenden
Veranstaltungen (wohl in erster Linie pandemiebedingt) unerwartet gering besucht wurden. Nicht
zu vermeiden war auch, dass die Gruppen jeweils unterschiedliche Personen als Leitung hatten.

Die Materialauswahl und Erstellung gestaltete sich ebenso herausfordernd. Das Video beriicksichtigt
einerseits wesentliche Qualitatskriterien nach Findeisen et al. (2019), Kulgemeyer (2018) und Kay
(2014), lasst aber zumindest ein wichtiges Qualitatsmerkmal nach Findeisen et al. vermissen: Inter-
aktivitat. Als interaktive Elemente kdnnen aufgefiihrt werden: Inhaltsverzeichnis, Segmentierung,
Wiedergabekontrolle, Notizen, Zusatzmaterial, Ubungsaufgaben und Hyperlinks. Zwar lisst sich die
Interaktivitat als wichtiges, vielleicht sogar zentrales Element von Erkldrvideos beschreiben (Merkt et
al., 2011), aber interaktive Elemente sind letztlich auch fiir analoge Lernmedien denkbar, indem z. B.
Gruppenarbeiten angeregt oder Uberpriifungsformate integriert werden.

Die grundsatzlich methodische Frage, die sich hier stellt, besteht darin, ob die Interaktivitat als zent-
rales, charakterisierendes Merkmal des Videos verstanden wird oder ob sie Teil eines Lernszenarios
ist. Im Kontext der vorliegenden Studie verstehen wir Interaktivitdt als Aspekt eines komplexeren
Lernszenarios. Dieses miisste in einer gesonderten Untersuchung ndher in den Blick genommen
werden, in welche dann auch weitreichendere Aspekte wie Lernsetting, Feedbackmdglichkeiten
usw. einflieBen missten. Des Weiteren musste aufgrund der zeitlichen Organisation ein Fachtext
gewdhlt werden, der, ebenso wie das Erklarvideo, in ca. fiinf Minuten gelesen und bearbeitet werden
konnte. Es handelte sich deshalb um einen zweiseitigen Ausschnitt eines Fachtextes, was wiederum
keineswegs der Lange von klassischen wissenschaftlichen Aufsdtzen entspricht.

Aus hochschulorganisatorischen Griinden verschob sich zudem der Erhebungszeitpunkt: Beim ers-
ten Durchgang lag dieser in der Mitte des Semesters, beim zweiten am Ende. Es ist zu vermuten,
dass zum Semesterende eine grundsatzlich geringere Bereitschaft besteht, sich mit dem Medium
Fachtext auseinanderzusetzen, sich dadurch also Unterschiede in den Versuchsgruppen erklaren
lassen. Letztlich sollte auBerdem noch erwahnt werden, dass im Sommersemester 2021 — dem
dritten Distanzsemester — eine gewisse Ermiidung unter Lehrenden und Studierenden zu beobach-
ten war. Es machte sich nun deutlicher bemerkbar, dass keine direkte personliche Verbindung auf-
gebaut werden konnte. Dies mogen weitere Ursachen fiir die aus Sicht der Lehrenden eher geringe
Teilnahmemoral und die eingeschrankte Lernbereitschaft sein.

5 Fazit - Einordnung und praktische Implikationen
fiir die Hochschuldidaktik

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung sind folgende Aspekte besonders hervorzuheben: Ers-
tens kamen Erklarvideos zum Einsatz, die nach dem aktuellen Stand wissenschaftlich fundierter
Qualitatskriterien gestaltet wurden. Zweitens wurden die Videos nicht — wie haufig — in fachspezifi-
schen, sondern auch in facheriibergreifenden Kontexten eingesetzt. Die dritte Besonderheit liegt
schlieBlich in der Kombination aus quantitativen und qualitativen Forschungsmethoden, womit
tiefergehende Interpretationsmaglichkeiten gegeben waren.
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Entgegen den Erwartungen hatte die fachliche Affiliation keinen Einfluss darauf, welches Medium
sich als lernforderlicher erwies. Auch zeigte sich in der quantitativen Erhebung keine eindeutige
Uberlegenheit eines Mediums. Deutliche Unterschiede zeigten sich nur hinsichtlich der subjektiven
Wahrnehmung, nach der die Studierenden das Erklarvideo als motivierender und niedrigschwelliger
einschatzten, den Text jedoch als anpassbarer an die jeweiligen Lern- und Verarbeitungsstrategien.
Pragnant ausgedriickt lasst sich also fiir das vorliegende Szenario sagen, dass sich Erklarvideos
deutlich groBerer Beliebtheit erfreuen, jedoch nicht lernférderlicher sind als der Fachtext. In umge-
kehrter Perspektive bedeutet dieses Ergebnis allerdings auch, dass es Erklarvideos als modernes
Lernmedium durchaus mit dem klassischen’ Text aufnehmen kénnen und sie diesem nicht grund-
satzlich unterlegen sind.

Den Ergebnissen folgend ist eher nicht davon auszugehen, dass das jeweilige Medium einen grof3en
Einfluss auf Verarbeitung und Lernerfolg ausiibt. Damit wird das eingangs anhand der Studienlage
gezeichnete Bild weiter konturiert: Die Verarbeitung komplexer Inhalte bleibt (iber unterschiedliche
Medien hinweg relativ konstant. In Bezug auf (narrative) Verstehensleistungen bilanzieren Magliano
et al. (2013): ,There is converging evidence for both shared processes and proficiencies in narrative
comprehension across textual and visual media” (S. 87).

AbschlieBend wird darauf hingewiesen, dass die Ergebnisse ein gewisses Paradoxon aufdecken und
sich dadurch nicht einfach in den theoretisch aufgespannten Rahmen integrieren lassen: Wie in der
KTmL postuliert, werden Erklarvideos gegeniiber Texten zwar eindeutig bevorzugt genutzt und als
motivierender wahrgenommen. Gleichzeitig nehmen die Studierenden jedoch an, dass Filme zahl-
reiche Schwachen haben und unterstellen ihnen einen geringeren Lerneffekt. Zusammen mit dem
Befund, dass das Medium allerdings keinen groRBeren Effekt auf die Lernleistung ausiibt, stehen die
Ergebnisse im Widerspruch zu der Annahme, die motivierenderen Lernmedien erbrachten auch die
besseren Lernergebnisse. Da gemaR unserer Praxiserfahrung Texte nach wie vor als Standardmedi-
um in der universitaren Lehre genutzt werden, mag sich hierin zum einen implizit der Wunsch der
Studierenden nach einer gewissen Medienvielfalt duBern. Zum anderen mogen auch die vertraute-
ren Lernpraktiken im Medium Text einen Einfluss ausiiben — ein Aspekt, der bisher noch kaum unter-
sucht wurde. Gefordert ware also idealerweise eine Kombination der Medien oder zumindest ein
alternatives Angebot, jeweils angepasst an Lerngegenstand, Lernsituation und Lernende.

Im ersten Teil dieses Beitrags wurden anhand der noch iiberschaubaren Studienlage Kriterien und
Eigenschaften zusammengestellt, die fiir einen erfolgreichen Einsatz von Erklarvideos zu beriicksich-
tigen sind. Implizit wird dadurch auch deutlich, dass Erklarvideos fiir Lehrende kein niedrigschwelli-
ges Lernmedium darstellen, denn die Produktion ist ressourcenintensiv und erfordert viel
,Knowhow'. Praktikabel ist der kombinierte oder erganzende Einsatz von Erklarvideos vor allem
dann, wenn bereits ein Pool an fertigen Videos besteht, aus dem ausgesucht werden kann. Es ist
schlieBlich Haseler und Schmucker folgend zu bedenken, ,dass der etwaige didaktische Mehrwert
von Lernvideos ... den erheblichen zusatzlichen Produktionsaufwand des Videoformats oftmals
nicht rechtfertigt” (2015, S. 114-115). Eine zeit- und ressourcenaufwandige Lehrmethode lieBe sich
schlieBlich nur rechtfertigen, wenn sie weniger aufwandigen Methoden klar Giberlegen ist. Inwieweit
sich bestimmte Themen in ihrer ganzen Komplexitat und im notwendigen Umfang (berhaupt fil-
misch darstellen lassen, ist eine andere, aber nicht weniger wichtige und offene Frage.
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Eine mdgliche Losung der vorgenannten Problematik konnte es sein, die Erstellung des Materials —
in diesem Falle der Videos - in die Lernszenarien zu integrieren. Wie auch in dieser Studie gesche-
hen, kdnnen Studierende in Herstellung und Aufbereitung von Erklarvideos einbezogen werden,
sodass die Materialerstellung Teil des Lernszenarios wird. Eine weitere Losung kann darin bestehen,
sich starker mit Open-Educational-Resources-Plattformen zu vernetzen. Bemiihungen hierzu fanden
gerade wahrend der COVID-19-Pandemie verstarkt statt. Es besteht also die Hoffnung, dass langfris-
tig ein Pool an qualitativ hochwertigen Videos fiir die Hochschullehre zur Verfiigung stehen wird,
auch wenn gegenwartig noch zahlreiche technische und datenrechtliche Hiirden zu meistern sind.
Beide Lésungsansitze dieser hochschuldidaktischen Problematik lassen sich im Ubrigen auch gut
auf schulische Lernszenarien Gibertragen.

Erklarvideos nach wissenschaftlich fundierten Qualitatskriterien zu gestalten und in der Lehre einzu-
setzen bedeutet nicht gleichzeitig, der Lehre liberlegen zu sein, die v. a. auf Textarbeit setzt. Das
zeigt die vorliegende Untersuchung. Sailer und Figas (2015) konstatieren: ,Die lernbezogene Effekti-
vitat von Videos wird jedoch erst durch eine klare didaktische Zielsetzung und themenspezifische
Aufbereitung erzielt” (S. 93). Die Ergebnisse der qualitativen Erhebung legen nahe, dass der Erfolg
eines Lernmediums schlieBlich auch davon abhangt, wie viel Lernzeit und Lernmotivation seitens
der Studierenden aufgebracht werden (Astleitner et al., 2006). Haben Studierende wenig Zeit und
zeigen wenig Motivation, ware das Erklarvideo das Mittel der Wahl. Bei Studierenden mit ausrei-
chend Zeit und Motivation kann der Text bevorzugt werden — mdéglicherweise mit einem Erkldrvideo
als Einstieg. Wie genau der Einsatz von Erklarvideos, auch in Kombination mit Texten, fachdidaktisch
im Detail ausgestaltet werden kann, wird als Desiderat der weiteren Forschungsarbeit angesehen.
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Anhang: Checkliste zur Gestaltung von Erklarvideos

Formale Gestaltung
Designspezifische Qualitdtsmerkmale

Filmlange max. 6-10 Minuten

Interaktive/multimediale Einbindung von Ubungsaufgaben
Bereitstellung von Zusatzmaterial

Diverse (mediale) Veranschaulichungswerkzeuge nutzen
Pausen machen

Ooooogoao

Reduziertes, angemessenes Design: Ablenkung durch Gberfliissige Gestaltungselemente vermeiden

Personale Gestaltung (Zur erklarenden Person)
Lehrspezifische Qualitdtsmerkmale

O Angenehme Stimmlage und Sprechtempo beachten

O Aus der Sicht der erklarenden Person filmen

O Direkte, personliche Anrede an das Publikum

O Eine klare, leicht verstandliche (niedrigschwellige) Sprache wahlen

[ *evtl. beachten: Alteren Personen wird eine héhere Expertise zugeschrieben

Inhaltliche Gestaltung
(Regel Nr. 1 Wer soll erreicht werden? Orientierung an Zielgruppen)
Lernspezifische Qualitdtsmerkmale

O Inhaltliche Strukturierung als Orientierungshilfe

O Reduktion des Lehrinhalts auf das Wesentliche (thematische Ablenkung vermeiden)

O Wissenschaftliche Kontextualisierung: aktuellen Forschungsstand

O Anpassung an den Wissensstand des Publikums (*vom niedrigsten ausgehen)

O Personliche Relevanz o. Praxisbezug herstellen (*etwa durch die Vorstellungen bewehrter Lésungen)
O Koharente Argumentation/Erklarung

O Diverse (sprachliche) Veranschaulichungswerkzeuge nutzen

O Angemessener Komplexitatsgrad
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Die Lehre an Hochschulen in Deutschland befindet sich gegenwartig im Umbruch. Die
MalSnahmen zur Eindammung der COVID-19-Pandemie haben dazu gefthrt, dass die
Lehre an Hochschulen in Deutschland seit dem Sommersemester 2020 haufig nicht in der
gewohnten Form von Prdsenzveranstaltungen stattfinden konnte. Die Hochschulen haben
mittlerweile eine grofle Bandbreite lokaler Losungen fir die notwendig gewordene
Umstellung auf digitale Lehre umgesetzt. Fir die weitere Zukunft der universitaren Lehre
stellen sich Fragen, die sowohl die methodisch-didaktische wie insbesondere auch die
fachliche Ausgestaltung hybrider Lehrkonzepte beriihren: Welche Chancen und
Potenziale, aber auch Herausforderungen sind mit zunehmend hybrider Hochschullehre
verbunden? Inwieweit kdnnen Prasenzveranstaltungen sinnvoll durch digitale Formate,
weitere Lernorte und informelle Lernprozesse erganzt werden? Welche Implikationen
lassen sich aus den empirischen Daten fur die hybride Hochschullehre in den Fachern und
im Lehramt und deren jeweiligen Spezifika ableiten? Gegenstand dieses Hrsg.-Bandes
sind Einblicke in digitale, aber auch hybride Lehre, die Anldsse zur Reflexion der Forderung
spezifisch fachlicher und/oder lehramtsbezogener Kompetenzentwicklungen bieten.
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