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Zusammenfassung

Das Lehrkonzept des Flipped Classroom (FC) gewann im letzten Jahrzehnt vor allem im Be-
reich der Hochschullehre zunehmend an Aufmerksamkeit. Trotz einiger wissenschaftlicher
Publikationen, welche die Vorteile des FC gegeniiber traditioneller Lehre hervorheben, wird im
akademischen Kontext vor allem in Veranstaltungen mit vielen Teilnehmenden weiterhin auf
das Konzept einer traditionellen Vorlesung gesetzt. Ziel der vorliegenden Arbeit war es, die
Wahrnehmung der Studierenden hinsichtlich des FC mit der eines traditionellen Vorlesungs-
formates beziiglich der Vorbereitung, des Lernerfolges, des Arbeitsaufwandes, der Flexibilitit,
des kollaborativen Lernens und der Lehrperson zu vergleichen. Zusitzlich wurden motivatio-
nale Regulationsstile hinsichtlich des Lernens im Studium erhoben, um mdogliche Zusammen-
hénge zur Einschitzung des FC zu tiberpriifen. Dazu wurden im Rahmen einer Vorlesungsver-
anstaltung in einem quasi-experimentellen Design 67 Studierende im Lehramtsstudium sowohl
im Format des FC als auch im Format der traditionellen Vorlesung durch dieselbe Lehrperson
unterrichtet. Anschliefend wurden die Studierenden im Rahmen einer Lehrevaluation mittels
eines eigens entwickelten Fragebogens darum gebeten, verschiedene Komponenten der Lehre
fiir den FC und die traditionelle Lehre zu bewerten. Die Ergebnisse gaben Aufschluss dariiber,
dass vor allem die Vorbereitungsphase und das kollaborative Lernen in einem FC von den Stu-
dierenden signifikant besser bewertet werden als in einer traditionellen Vorlesung. Zusammen-
hinge zwischen der Vorbereitungsphase und dem kollaborativen Lernen im FC und intrinsi-
schen Regulationsstilen konnten festgestellt werden. Implikationen fiir Forschung und Praxis

werden im Anschluss diskutiert.

Schlagworte: Flipped Classroom, Inverted Classroom, Hochschullehre, Lehrevaluation, tradi-

tionelle Vorlesung



Abstract

The flipped classroom (FC) approach has gained increasing attention in the last decade, espe-
cially in the context of higher education. Despite some scientific publications that emphasize
the advantages of the FC compared to traditional methods, the concept of a traditional lecture
is still widely spread in the academic context, especially in courses with many participants. The
aim of the present study was to compare students’ perception of the FC with that of a traditional
lecture in terms of preparation, learning success, workload, flexibility, collaborative learning
and the role of the lecturer. In addition, motivational regulation styles with regard to learning
during the course were surveyed in order to examine possible connections to the assessment of
the FC. For this purpose, 67 students were taught both in a FC and a traditional lecture by the
same lecturer as part of a lecture within a teacher training program in a quasi-experimental
design. As part of a course evaluation, they were asked to rate various components of teaching
for the FC and the traditional lecture using a questionnaire developed as a part of this work.
The results indicated, that the preparatory phase and the collaborative learning in a FC in par-
ticular are rated significantly higher by the students than in a traditional lecture. Correlations
between the preparatory phase and collaborative learning within the FC and intrinsic motiva-
tional regulation styles could be found. Implications for further research and the application of

the FC in higher education are discussed.

Keywords: Flipped Classroom, Inverted Classroom, higher education, course evaluation, tradi-

tional lecture
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Relevanz des Flipped Classroom in der Hochschullehre

1 Relevanz des Flipped Classroom in der Hochschullehre

Die Digitalisierung der Lehre im Hochschulbereich wurde im letzten Jahrzehnt stark
ausgebaut, trotzdem setzen viele Lehrpersonen weiter auf das klassische Prinzip der Frontal-
vorlesung (Butt, 2014). Teilweise werden diese Prasenzvorlesungen durch digitale Lerninhalte
unterstiitzt, wie etwa dem Bereitstellen von vertiefender Literatur ergédnzend zu einer Vorle-
sungseinheit oder durch das Angebot von virtuellen Diskussionsforen, die im Zuge der Veran-
staltung von den Lernenden genutzt werden konnen, um sich iiber behandelte Inhalte auszutau-
schen. In den vergangenen Semestern wurde der Lehrbetrieb durch die Verbreitung von
COVID-19 und die damit einhergehenden Infektionsschutzmafnahmen zunehmend einge-
schriankt. Dadurch wurden klassische Lehrformate, die meist in Priasenz stattfanden, wie etwa
eben erwihnte Prasenzvorlesungen, auf Onlineplattformen verlegt. Dies bot gleichzeitig die
Moglichkeit, den erzwungenen Umstieg auf Onlinelehre zu nutzen, um neue, digital gestiitzte
Konzepte auszutesten und anschlieBend in zukiinftige Lehrformate zu implementieren. Eines
dieser Konzepte stellt der Flipped Classroom (FC) dar. Dieser Ansatz beschreibt ein Konzept
zur Gestaltung von lernendenzentriertem Unterricht, bei dem die typische Abfolge von Lehrein-
heiten vertauscht wird, indem Wissen bereits im Vorfeld von den Lernenden selbststindig er-
arbeitet und anschlieBend in der Lehrveranstaltung mit der Lehrperson und anderen Lernenden
aktiv diskutiert und vertieft wird (Hamdan et al., 2013).

Um diese Lehrmethode erfolgreich und mit Blick auf die Zukunft nachhaltig in der aka-
demischen Lehre zu implementieren, bedarf es einer sorgféltigen Evaluation von Lehrveran-
staltungen, die ein Lehrkonzept im Sinne des FC umsetzen, sowie einen transparenten Ver-
gleich zwischen traditionellen Lehrkonzepten und FC Lehrkonzepten. Obwohl dies in wissen-
schaftlichen Arbeiten der Vergangenheit bereits untersucht wurde, lassen sich aktuell fiir dieses
Evaluationsvorhaben nur schwer reliable Messinstrumente finden, die in Form eines Fragebo-
gens fiir die Lehrevaluation von FC Veranstaltungen oder speziell fiir den Vergleich mit tradi-
tionellen Veranstaltungen eingesetzt werden konnen. In einem Grof3teil der wissenschaftlichen
Publikationen, die zu diesem Forschungsgegenstand veroffentlicht wurden, messen die Verant-
wortlichen den Erfolg oder Misserfolg des FC gegeniiber traditionellen Vorlesungen in der
Hochschullehre lediglich anhand der akademischen Leistung der Studierenden, meist mittels
Erhebungen in Form von Zwischenpriifungen oder den Ergebnissen der finalen Kursabschluss-
priifung (Tutal & Yazar, 2021).

Vereinzelte Arbeiten beschéftigen sich dennoch mit der Einschédtzung von Lernenden,

die an einer FC Lehrveranstaltung teilnahmen (Garner & Chan, 2019; Luna & Winters, 2020;



Stand der Forschung

Samuel, 2021). Der Vergleich zu einer traditionellen Vorlesung wird hier allerdings nur durch
das Aufteilen der Stichprobe in eine oder mehrere Interventionsgruppen und eine oder mehrere
Kontrollgruppen vorgenommen, nicht aber durch einen direkten Vergleich der beiden Lehrme-
thoden innerhalb einer Veranstaltung mit denselben Teilnehmenden. Zusétzlich stellt sich die
Frage, welche Einstellungen und Haltungen der Lernenden dieser sehr stark an die Eigeniniti-
ative gekniipften Lehrmethode gegeniiber der eigenen Arbeitsweise und ihrer Motivation hin-
sichtlich ihres Studiums Auswirkungen auf den Umgang mit einem FC Konzept haben. Der
aktuelle Stand der Forschung beschiftigt sich bis dato fast ausschlieBlich mit den Auswirkun-
gen der Teilnahme an einem FC auf die anschlieBende Motivation der Studierenden, nicht aber
mit der generellen Motivation der Studierenden hinsichtlich ihrer Studienaktivitit und mogli-
chen Zusammenhingen zur Bewertung des FC.

Die vorliegende Arbeit versucht Aussagen dariiber zu treffen, wie Studierende, die in-
nerhalb einer Veranstaltung sowohl an einem FC, als auch an einer traditionellen Vorlesung
teilnehmen, die verschiedenen Lehrkonzepte bewerten, auch im Hinblick auf grundlegende mo-
tivationale Haltungen dem eigenen Studium gegeniiber. Gleichzeitig soll eine erste Version
eines Fragebogens konstruiert und im Rahmen dieser Arbeit eingesetzt werden, der eine
Lehrevaluation seitens der Studierenden fiir den Vergleich zwischen einem FC und einer tradi-

tionellen Vorlesung ermoglicht.

2 Stand der Forschung

2.1 Definition des Flipped Classroom

Beim FC handelt es sich um ein lernendenzentriertes Lehrkonzept, bei dem relevante
Lerninhalte nicht von der Lehrperson im Plenum vorgetragen, sondern von den Lernenden im
Vorfeld zuhause selbststindig vorbereitet werden. Um dies zu bewerkstelligen werden den Ler-
nenden vorbereitend auf jede Plenumssitzung Materialien bereitgestellt, die sie digital abrufen
und selbststindig bearbeiten sollen. Bei den Materialien handelt es sich etwa um digitale Ar-
beitsblétter, informative Videos oder ausgewdhlte Literatur. In der darauffolgenden Plenumssit-
zung werden offene Fragen geklart, bestimmte Aspekte der Themeneinheit vertieft und disku-
tiert. Zudem werden die Lernenden dazu angehalten, dies auch in kleineren Gruppen zu tun und
anschlielend ihre Ergebnisse im Plenum zu préisentieren (Hamdan et al., 2013). Der FC kann
als eine Sonderform des Blended Learning verstanden werden (McLaughlin & Rhoney, 2015).
Blended Learning beschreibt einen Uberbegriff von Lehrmethoden, die durch digitale Lernma-
terialien unterstiitzt werden, allerdings auch weiterhin die Aufbereitung und Présentation von

Lerninhalten durch die Lehrperson als wichtige Komponente vorsehen (Hew & Cheung, 2014).
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Traditionelle Frontalunterrichtsformate konnen demnach ebenfalls als Blended Learning ver-
standen werden, solange den Lernenden die Moglichkeit gegeben wird, im Zuge der Veranstal-
tung einen Teil ihrer Lernaktivitdten in digitale Lernumgebungen zu verlagern (Wannemacher
etal., 2016). Wird die Lernaktivitit allerdings nicht nur teilweise auf digitale Formate verlagert,
sondern baut grundlegend auf diesen auf, werden traditionelle Lehrformate in ihrem Aufbau
umgekehrt und stellen damit eine spezielle Form des Blended Learning dar.

Lage et al. beschreiben in ihrer Arbeit im Jahr 2000 bereits den sogenannten ,,inverted
classroom* mit folgenden Worten: ,,inverting the classroom means that events that have tradi-
tionally taken place inside the classroom now take place outside the classroom and vice versa”
(S. 32). Obwohl diese Arbeit als erste wissenschaftliche Publikation mit Peer-Review angese-
hen wird, die das FC Modell unter anderem Namen vorstellte (Bredow et al., 2021), erlangte
der Begriff erst im Jahr 2012 vermehrt Aufsehen in padagogischen Publikationen. Zwar ver-
wendete Baker bereits im Jahr 2000, gleichzeitig zur Publikation von Lage et al., den Begriff
des ,,classroom flip*“, der konkrete Begriff des ,,Flipped Classroom* wird allerdings meist auf
eine Publikation von Bergmann und Sams (2012) zuriickgefiihrt. Diese erprobten in ihrer Arbeit
im Rahmen der Sekundarstufe erstmals eine Unterrichtsmethode nach dem FC Ansatz und do-
kumentierten diese ausfiihrlich. Die Unterscheidung zu traditionellem Unterricht sehen sie in
der namensgebenden Umkehrung des Klassenzimmers, angelehnt an die Definition von Lage
et al. (2000): ,,that what is traditionally done in class is now done at home, and that which is
traditionally done as homework is now completed in class* (Bergmann & Sams, 2012, S. 13).
Kurz darauf griindeten sie das Flipped Learning Network (FLN), einen internationalen Zusam-
menschluss von Expertlnnen im Bereich der ,,geflippten* Lehre. Fiir die Methode des FC stellt
das FLN folgende Definition auf:

,»| Flipped Classroom is] a pedagogical approach in which direct instruction moves from
the group learning space to the individual learning space, and the resulting group space
is transformed into a dynamic, interactive learning environment where the educator
guides students as they apply concepts and engage creatively in the subject matter.*

(FLN, 2014).

Zudem werden vom FLN vier Sdulen mit dem Akronym ,,F-L-I-P* (Abbildung 1) formuliert,
auf welchen das Konzept des FC fullen soll. Eine Flexible Lernumgebung soll den Lernenden
eine grof3e Auswahl an Lernaktivitdten bieten, diese sollten zeit- und ortsunabhingig verfiigbar
sein und an die individuellen Bediirfnisse der Studierenden angepasst werden konnen. Die
Lehrperson achtet darauf, dass Aufgaben sowohl selbststédndig, als auch in kollaborativer Grup-

pen- oder Partnerarbeit bearbeitet werden konnen (Hamdan et al., 2013).



Stand der Forschung

Abbildung 1

Die vier Sdulen des Flipped Classroom (F-L-1-P)
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Anmerkung. Abbildung nach Hamdan et al., 2013, S. 4.

Die praktizierte Lernkultur wird von einer lehrendenzentrierten hin zu einer lernenden-
zentrierten Herangehensweise verlagert, wobei die Zeit wihrend einer Veranstaltung zur Ver-
tiefung von Lerninhalten genutzt werden soll. Die Lehrperson tritt wihrend den Lehrveranstal-
tungen in den Hintergrund und unterstiitzt die Lernenden bei der eigenverantwortlichen und
kooperativen Bearbeitung von Lerninhalten, wihrend die Lernenden mit einem erhdhten Mal3
an Selbststindigkeit dazu herausgefordert werden, sich den Themen der Veranstaltung in Ei-
genregie zu ndhern (Hamdan et al., 2013).

Intentionale Inhalte zielen auf eine Auswahl an Lerninhalten seitens der Lehrenden ab,
die vor allem mit Blick auf das hohe Mal} an selbststandigem Arbeiten, das von den Lernenden
gefordert wird, sorgfiltig angepasst werden miissen. Intentionale Inhalte werden von Lehren-
den verwendet, um die Zeit innerhalb einer Veranstaltung moglichst effektiv zu nutzen und
verschiedene Lernmethoden, wie etwa kollaboratives Lernen, problembasiertes Lernen oder
aktives Lernen, zu ermdglichen (Hamdan et al., 2013).

Die Professionalitdt seitens der Lehrenden spielt eine tragende Rolle, da diese zwar im
Lernprozess zundchst in den Hintergrund treten, von dort aus aber alle Lernaktivitdten vorbe-
reiten und unterstiitzen, wobei hier besonders individuelles Feedback an die Lernenden stark
gewichtet wird. Lehrende miissen wihrend den Prasenzveranstaltungen abwégen, welche Lern-
aktivititen auf die Lernfortschritte der Lernenden am besten abgestimmt und implementiert
werden konnen. Gleichzeitig miissen Lehrende den Lernfortschritt der Lernenden sorgfiltig
beobachten und bei Bedarf Anpassungen des Aufbaus der Veranstaltungen in Betracht zichen
(Hamdan et al., 2013).

Der FC wird im wissenschaftlichen Diskurs haufig durch die Kombination zweier Kom-

ponenten und der daraus resultierenden Struktur der Lehre definiert: die individualisierte, auf
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digitale Lernmaterialien gestiitzte Vorbereitung der Lernenden auBerhalb von Lehrveranstal-
tungen und die von Kooperation und interaktiven Lernaktivititen geprigten Prisenzveranstal-
tungen (DeLozier & Rhodes, 2017). Hinsichtlich der zur Verfiigung gestellten Materialien gibt
es in wissenschaftlichen Untersuchungen allerdings noch grof3e Unklarheiten (Wagner, 2020).
Fiir einige Autorlnnen wird die Verwendung von aufgezeichneten, instruktionalen Lehrvideos
als duBerst wichtige Komponente eines FC angesehen (Bishop & Verleger, 2013), wihrend fiir
andere Autorlnnen die Vorbereitungsphase eines FC bereits durch die individuelle Vorberei-
tung der Lernenden an sich definiert wird, ungeachtet der Form der Lernmaterialien
(O’Flaherty & Phillips, 2015). So konnten beispielsweise analoge Texte oder verteilte Aufga-
ben bereits als ausreichende Lernmaterialien angesehen werden. Bishop und Verleger (2013)
stellen jedoch im Rahmen ihrer Arbeit fest, dass breiter gefasste Definitionen des FC bereits
dann auf Lehrveranstaltungen zutreffen konnen, wenn diese Diskussionen zwischen den Teil-
nehmenden ermdglichen und im Anschluss an eine Veranstaltungen Arbeitsauftrage fiir den
nichsten Termin vergeben werden. Weiter betonen sie die Notwendigkeit von gruppenbasierten
Lernaktivitidten wihrend der Prisenzveranstaltungen eines FC, bei denen sich die Lernenden
iber ihr im Vorfeld eigenstéindig angeeignetes Wissen austauschen konnen. Demnach muss ein
FC von traditionellen Lehrveranstaltungen deutlich durch die (audiovisuellen) Lernmaterialien,
die im Vorfeld von den Lernenden aufbereitet werden, und die Art des Austausches wihrend

einer Prasenzveranstaltung zu unterscheiden sein (Wagner, 2020).

2.2 Flipped Classroom als Instruktionsmodell

Hinsichtlich der Gestaltung eines FC und damit verbundenen zeitlichen Abfolgen gibt
es erste Vorschldge, den FC als Instruktionsmodell zu etablieren. Veres & Muntean (2021)
stellen in ihrer Arbeit eine erste Version ihres FC Instruktionsmodelles vor, orientiert an den
Empfehlungen von Bergmann und Sams (2012), und teilen dabei den Ablauf einer FC Lehr-
veranstaltung in drei Phasen ein, die sich wiederum in Aktivitdten der Lehrperson und Aktivi-
titen der Lernenden unterscheiden (Tabelle 1). Im Nachfolgenden werden die einzelnen Phasen
und Aktivitdten der Lehrperson und der Studierenden des Instruktionsmodells niher erldutert.

Zu Beginn liegt es an der Lehrperson, geeignete Lehrmaterialien zur Verwendung in der
Vorbereitungsphase zu konzipieren. Dies kann etwa durch die Aufnahme eines informativen
und instruktionalen Lehrvideos erfolgen, das den Lernenden den Einstieg oder die Vertiefung
in einen vorzubereitenden Lerngegenstand erleichtern soll (Schritt I). Ebenfalls kénnen rele-
vante Literaturempfehlungen, ein veranstaltungsbegleitendes Skript oder andere digitale Lern-
materialien erstellt und gesammelt und anschlieBend den Lernenden iiber eine digitale Lern-

plattform mit einem begleitenden Arbeitsauftrag zur Verfiigung gestellt werden (Schritt II).
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Tabelle 1

Aktivitdten im Instruktionsmodell des Flipped Classroom

Phase Schritt  Aufgaben der Lehrperson Aufgaben der Lernenden
(1) Vorbereitung I Entwicklung der Lehrmateri-
alien
I Bereitstellen der Lehrmateri-
alien
111 Ansehen der Lehrvideos,

Bearbeiten der Aufgaben

(2) Wihrend einer v Diskussion, Bereitstellen zu- Einzel-/Gruppenarbeit, Pro-
Veranstaltung sdtzlicher Informationen und jektarbeiten, Prisentationen
Erklarungen

Anmerkung. Tabelle nach Veres & Muntean, 2021, S. 61.

Nach der Bereitstellung der Materialien durch die Lehrperson kdnnen sich nun die Ler-
nenden auf eine kommende FC Veranstaltung eigenstéindig und zeitlich sowie ortlich flexibel
vorbereiten, Lehrvideos ansehen oder Literatur lesen (Schritt III). AnschlieBend konnen die
Lernenden Notizen anfertigen, Ubungsaufgaben zu den bereitgestellten Lernmaterialien bear-
beiten oder sich bei Bedarf mit anderen Lernenden iiber die vorbereiteten Inhalte bereits im
Vorfeld austauschen (Veres & Muntean, 2021).

Wihrend einer Veranstaltung (Schritt IV) bietet die Lehrperson zu Beginn an, offene
Fragen und Unklarheiten hinsichtlich der erarbeiteten Inhalte zu kldren. Diese werden bei Be-
darf in kompakter Form beantwortet, zusitzlich wird ein kurzer Uberblick zu den Abliufen der
aktuellen Sitzung gegeben. AnschlieBend wird die Arbeit in Kleingruppen, etwa in Form von
Diskussionsfragen, von der Lehrperson initiiert. Die Lernenden arbeiten nun in iiberwiegend
kooperativen Lernaktivitdten und tauschen sich iiber Ansichten, Erkenntnissen oder aufge-
tretene Probleme hinsichtlich der vorbereiteten Lerninhalte aus. Die Lehrperson bietet dabei
individuelle Unterstiitzung an oder beteiligt sich bei Bedarf an einer Diskussion, sowohl in den
Kleingruppen, als auch anschliefend im Plenum. Alternativ konnen Teile der Veranstaltung
auch in Einzelarbeit der Lernenden gestaltet werden, dies kann von der Lehrperson, gemessen

an dem Lernfortschritt und der eingeschitzten Stimmung der Lernenden, variiert

11



Stand der Forschung

werden (Veres & Muntean, 2021). Die Implementierung des FC Instruktionsmodells soll damit
die gesamten Aktivitéten innerhalb einer Lehrveranstaltung um die Lernenden herum zentrieren

und der Lehrperson eine unterstiitzende Rolle zuweisen.

2.3 Flipped Classroom im Vergleich zu traditionellen Lehrmethoden

Als traditionelle Vorlesungsformate (TV) werden Veranstaltungen verstanden, deren
Kern ein Vortrag der Lehrperson ist, der einen Grof3teil der Veranstaltungszeit einnimmt. Die
Studierenden nehmen hierbei eine iiberwiegend passive Rolle ein, die einzige Mdglichkeit zur
Interaktion mit der Lehrperson wihrend der Veranstaltung besteht dabei durch Zwischenfragen.
Die in der Vorlesung behandelten Themen kdnnen von den Studierenden meist nur schwer vor-
bereitet werden, das Bereitstellen von Lernmaterialien erfolgt nach Moglichkeit nach dem Ab-
schluss einer Sitzung und dient zur Nachbereitung der in der Veranstaltung behandelten Inhalte
(French & Kennedy, 2017). Bergmann und Sams (2012) sehen den groBten Unterschied ihres
FC Konzepts zu traditionellen Lehrveranstaltungen in der Restrukturierung der zeitlichen Ab-
laufe einer Lehrveranstaltung. Dies verdeutlichen sie, im Kontext des Unterrichts einer Ober-
stufe, durch eine Gegeniiberstellung der zeitlichen Ablidufe zwischen traditionellen und FC
Lehrveranstaltungen (Tabelle 2). Hierbei sehen sie vor allem die Phase des betreuten und selbst-
staindigen Lernens im FC als deutlich ausgeprigter an als in einer traditionellen Veranstaltung,
in der ein grofBer Teil der vorgesehenen Unterrichtszeit mit dem Vortragen von neuen Lernin-

halten durch die Lehrperson gefiillt wird.

Tabelle 2

Vergleich der Unterrichtszeit in traditionellen und Flipped Classroom Lehrveranstaltungen

Traditionelle Veranstaltung Flipped Classroom
Aktivitat Zeit Aktivitat Zeit
Warm-Up Aktivitdt 5 min. Warm-Up Aktivitdt 5 min.
Durchgehen vorheriger Auf- Fragen und Antworten zu an-
20 min. _ 10 min.

gaben gesehen Videos
Vortrag zu neuen Lerninhal- Betreutes und selbststandiges

3045 min. 75 min.
ten Uben

Betreutes und selbststandi-
. 20-35 min.
ges Uben

Anmerkung. Tabelle nach Bergmann & Sams, 2012, S. 15.
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Ubertréigt man dies in den Kontext der traditionellen akademischen Lehre, insbesondere
traditioneller Vorlesungsveranstaltungen, fallt auf, dass hier vor allem die Aktivitéit des betreu-
ten und selbststindigen Ubens womdglich noch weniger Zeit in Anspruch nimmt, als im Kon-
text des Schulunterrichts und der Vortrag zu neuen Lerninhalten den zeitlichen Rahmen von
45 Minuten auch deutlich tibersteigen kann. Damit bleibt in traditionellen Vorlesungsveranstal-
tungen fiir die Studierenden nur wenig Zeit, selbst aktiv zu werden und ihr Wissen in Anwe-
senheit der Lehrperson zu vertiefen und zu diskutieren.

Sams und Bergmann (2013) stellen in ihrer Arbeit vermehrt Beziige zur Lerntaxonomie
nach Bloom her und priifen ihre Lehrmethode des FC auf die Passung zu Blooms sechsstufiger
Lerntaxonomie. Dabei begriinden sie den Einsatz einer Vorbereitungsphase mit der Verlage-
rung der unteren Stufen der Lerntaxonomie auf die Aktivitit der Lernenden zuhause, um inner-
halb einer Veranstaltung hohere Stufen der Lerntaxonomie erreichen zu kdnnen. Vergleicht
man die zeitlichen Abldufe und vorgesehenen Aktivititen im FC und der traditionellen Lehre
aus der Perspektive der revidierten Lerntaxonomie nach Bloom (Anderson et al., 2001; Ta-
belle 3) lassen sich nur die Lernstufen des Erinnern und Verstehens eindeutig dem Ablauf einer
Veranstaltung im Sinne einer TV zuordnen (Sams & Bergmann, 2013) wihrend im Zuge einer
FC Veranstaltung alle sechs Lernstufen (Erinnern, Verstehen, Analysieren, Anwenden, Evalu-
ieren, Erschaffen) der Lerntaxonomie innerhalb einer Veranstaltung durchlaufen werden kon-
nen (Veres & Muntean, 2021). In der Stufe des Erinnerns wird in der Lerntaxonomie nach
Bloom zunédchst auf bestehendes Faktenwissen zuriickgegriffen, das von den Lernenden abge-
rufen wird (Anderson et al., 2001). In der zweiten Ordnungsstufe des Verstehens steht das Er-
kennen und Verorten von Zusammenhéingen und damit das Verkniipfen von zusammenhingen-
den Informationen im Vordergrund (Anderson et al., 2001). Diese beiden Stufen konnen in
einer TV wihrend des Vortrags einer Lehrperson und zugehorigen Zwischenfragen stattfinden
(Ajmal & Hafeez, 2021; Sams & Bergmann, 2013), wihrend bei der Vorbereitungsphase in
einem FC diese beiden Stufen bereits beim Ansehen und Vorbereiten von bereitgestellten Lern-
videos, Arbeitsauftragen oder Literatur erfolgen konnen (Sams & Bergmann, 2013; Veres &
Muntean, 2021).

Die dritte Stufe des Anwendens unterscheidet sich von der Stufe des Verstehens durch
die Anwendung des vorhandenen Wissens auf konkrete Problemstellungen und das Losen die-
ser. In der vierten Stufe des Analysierens werden verschiedene Konzepte in einzelne Segmente
aufgeteilt, organisiert und anschlieend im Kontext des vorhandenen Wissens interpretiert (An-
derson et al., 2001). Wahrend das Anwenden und Analysieren des Lerngegenstandes in TV

Veranstaltungen den Studierenden in der Nachbereitung ohne Anleitung selbst iiberlassen
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wird (Ajmal & Hafeez, 2021), konnen diese beiden Stufen wihrend des kollaborativen Lernens
der Studierenden im FC, also beim gemeinsamen Diskutieren und Aufgabenldsen erreicht wer-
den (Veres & Muntean, 2021).

In der flinften Stufe des Evaluierens bewerten die Lernenden bestimmte Sachverhalte
gemessen an Kriterien und Normen, die sie durch ihr vorhandenes Wissen verinnerlicht haben,
um Situationen kritisch zu tiberpriifen und zu kritisieren (Anderson et al., 2001). In der letzten
Phase des Erschaffens werden nun verschiedene Elemente reorganisiert und neu synthetisiert,
um ein neues Produkt aus dem erarbeiteten Wissen zu generieren, wie etwa die Darstellung des
Wissensgegenstandes in einer neu geordneten oder alternativen Form (Anderson et al., 2001).
Wiéhrend die Stufen des Evaluierens und Erschaffens in einer TV erneut den Studierenden
selbst iiberlassen werden (Ajmal & Hafeez, 2021), kann die Evaluation in einem FC etwa durch
die Prédsentation von Aufgabenlosungen, die aus Gruppenarbeiten hervorgegangen sind, im Ple-
num erfolgen, indem Studierende kritisches Feedback formulieren, aber auch indem vorge-
stellte Ergebnisse kritisch untereinander und mit der Lehrperson diskutiert werden. Das Er-
schaffen von neuen Materialien kann durch das Erstellen eines Portfolios abschlieBend zur Ver-
anstaltung oder einer semesteriibergreifenden Projektarbeit der Studierenden in den FC inte-

griert werden (Veres & Muntean, 2021).

Tabelle 3

Lerntaxonomie im Vergleich traditioneller Lehre und dem Flipped Classroom

Stufe Traditionelle Lehre Flipped Classroom
Erinnern, Vortrag, Zwischenfragen & Vorbereitung durch aufgenommene
Verstehen Antworten Videos, Lesen von Literatur, Arbeits-

auftriage
Anwenden, Nachbereitung zuhause Diskussion zwischen den Lernenden,
Analysieren angeleitete Reflexion, kollaboratives
Aufgabenlosen
Evaluieren, Nachbereitung zuhause Prisentation von Aufgabenlosungen,
Erschaffen Bewertung durch die Lehrperson

Anmerkung. Tabelle in Anlehnung an Ajmal & Hafeez, 2021, S. 130. Stufen der revidierten

Bloom Lerntaxonomie nach Anderson et al., 2001.
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Im Nachfolgenden wird auf sieben einzelne Komponenten eines FC und der Gegeniiber-
stellung dieser Komponenten hinsichtlich der Gestaltung von Vorlesungen mit traditionellen
Lehrmethoden detaillierter eingegangen. Die Komponenten der Vorbereitung und des kollabo-
rativen Lernens stellen nach Bergmann und Sams (2012) die groBBten Unterschiede in der Struk-
turierung einer Lehrveranstaltung dar. Anhand der vier Sdulen des FC (Hamdan et al., 2013)
wurden zudem die Komponenten Lernerfolg, Flexibilitidt und Lehrperson identifiziert. Zusitz-
lich wurde, im Hinblick auf den hohen Anteil an Eigeninitiative der Lernenden, die Kompo-

nenten des Arbeitsaufwandes und der Motivation mit aufgenommen.

2.3.1 Vorbereitung

Die eigenstindige Vorbereitung der Lernenden auf eine Lehrveranstaltung im FC For-
mat stellt einen der ausschlaggebenden Bestandteile der ,,geflippten® Lehre dar (Hamdan et al.,
2013). Die Verlagerung der reinen Informationsaufnahme weg von der Prisenzveranstaltung
und hin zur eigenstidndigen Beschéftigung der Lernenden mit dieser soll es den Lernenden er-
moglichen, aktiv und selbstgesteuert Wissen zu erwerben. Dabei miissen die im Vorfeld zu
bearbeitenden Materialien sorgfiltig auf die Gestaltung der Prisenzveranstaltung abgestimmt
werden. So konnen aufgenommene Videos, in Form von ganzen aufgezeichneten Vorlesungen
oder nur kurze, informative Videos liber einen bestimmten Lerngegenstand, von der Lehrperson
selbst erstellt, oder von externen Quellen bezogen, zur Vorbereitung auf die kommende Sitzung
verwendet werden (Bishop & Verleger, 2013; Mok, 2014). Weiter konnen aufgenommene Po-
dcasts, Screencasts, schriftliche Aufgabenstellungen oder das Bereitstellen eines veranstal-
tungsbegleitenden Skriptes zu geeigneten Lernmaterialien gezdhlt werden, die in der Vorberei-
tungsphase des FC von den Lernenden genutzt werden (O’Flaherty & Phillips, 2015). In tradi-
tionellen Vorlesungsformaten hingegen wird von den Studierenden meist keine konkrete Vor-
bereitung gefordert, teilweise konnen gegen Ende einer Sitzung Auftrige oder Empfehlungen
ausgesprochen werden, ausgewéhlte Literatur zu lesen, um die behandelten Inhalte zu vertiefen,
oder sich auf die kommende Sitzung vorzubereiten. Jedoch stellt hier die Vorbereitung der Stu-
dierenden keinen wichtigen Bestandteil der Veranstaltung dar, da das Prinzip der Vorlesung,
bei der die Lehrperson einen 90-miniitigen Vortrag hélt, bei dem Zwischenfragen die einzige
Moglichkeit zur Mitarbeit der Lernenden darstellen, auch ohne die Vorbereitung der Zuhoren-
den funktioniert (French & Kennedy, 2017). Diese Annahmen bestétigen sich etwa in der Un-
tersuchung von Yumusak (2020), in der zwei Gruppen Studierender zu ihrer Vorbereitung und
Nachbereitung in ihren jeweiligen Veranstaltungen einmal im FC und einmal in der TV befragt
wurden. Demnach bereiten sich selbst sechs Wochen nach Vorlesungsbeginn noch iiber 90 Pro-

zent aller Teilnehmerlnnen einem FC auf eine Veranstaltung vor, wéhrend sich unter den
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teilnehmenden Studierenden einer TV weniger als zehn Prozent auf eine Veranstaltung vorbe-
reiteten. Die bessere Vorbereitung auf eine Vorlesung im FC kann von Studierenden dabei als
gewinnbringend angesehen werden (McLaughlin et al., 2013), zudem scheint die intensivere
Vorbereitung auf eine Veranstaltung Studierende dazu motivieren, mehr Zeit in das Einprégen
der behandelten Lerninhalte zu investieren (Redekopp & Ragusa, 2013). Wie von Bergmann
und Sams (2012) bereits beschrieben, stellt die Vorbereitungsphase des FC die eigentliche In-
formationsaufnahme dar, wihrend die Zeit in der Prisenzveranstaltung dazu genutzt werden
soll, die vorbereiteten Inhalte zu vertiefen und kritisch zu diskutieren. In der traditionellen
Lehre hingegen findet die Informationsaufnahme erst wihrend der Prisenzveranstaltung statt
und die vertiefte Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand erfolgt von zuhause aus in der

Nachbereitung.

2.3.2 Lernerfolg

Die lernendenzentrierte Ausrichtung des FC ldsst die Lernenden stérker an der Gestal-
tung einer Veranstaltungssitzung teilhaben. Dadurch, dass die Lernenden sowohl in der Vorbe-
reitung auf eine Veranstaltung, als auch in der Kooperation und Diskussion wihrend einer Pra-
senzsitzung aktiv werden konnen, schitzen Teilnehmende eines FC ihren Lernerfolg oft hoher
ein, weiter geben diese an, allgemein zufriedener mit der Teilnahme an der Veranstaltung zu
sein, als bei einer TV (Bredow et al., 2021; Divjak et al., 2022; Ismail & Abdulla, 2019). Wih-
rend einige Publikationen keinen oder nur wenige Unterschiede im Lernerfolg und der Zufrie-
denheit der Studierenden im Vergleich zwischen FC und TV sehen (Espada et al., 2020; Garner
& Chan, 2019; Gilette et al., 2018; Lag & Sle, 2019), geben andere Untersuchungen Hinweise
darauf, dass die Teilnahme an einem FC das autonome Lernverhalten der Lernenden fordert
(Hanson, 2016; Hoshang et al., 2021; Shyr & Chen, 2018). Im Vergleich zur TV geben die
Lernenden ein erhohtes Verstdndnis und Begeisterung gegeniiber der behandelten Lerninhalte
und eine gesteigerte wahrgenommene Sicherheit gegeniiber der Priifungsvorbereitung im FC
an, weisen gleichzeitig aber auch bessere Priifungsleistungen vor, als Lernende in einer TV
(Chen et al., 2018; Hoshang et al., 2021; Nja et al., 2022; O’Flaherty & Phillips, 2015; Palazon-
Herrera & Soria-Vilchez, 2021). Griinde hierfiir vermuten manche ForscherInnen in der gestei-
gerten Anwendung von aktivem Lernverhalten der Lernenden in FC Veranstaltungen, bei wel-
chen vermehrt ein grundsitzliches Basiswissen {iber einen Lerngegenstand bereits in der Vor-
bereitung aktiv aufgebaut wird, wihrend Lernende in TV Formaten dieses Basiswissen nur vor-
getragen bekommen und damit passiv bleiben (Jdaitawi, 2020; Lag & Szle, 2019; Limniou et
al., 2018; Luna & Winters, 2020; Tutal & Yazar, 2021). Andrews et al. (2011) benennen diese
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Passivitdt in einer TV sogar als einen der Hauptgriinde fiir schlechte Lernerfahrungen von Stu-
dierenden.

Jensen et al. (2015) verglichen dafiir in ihrer Arbeit zwei universitire Veranstaltungen
miteinander, eine Veranstaltung im FC und eine in einem traditionellen Format, allerdings
beide mit dem Ansatz des aktiven Lernens und Lernmaterialien zum aktiven Lernen. Die Un-
tersuchung legt nahe, dass sich keine signifikanten Unterschiede in der Priifungsleistung der
Lernenden feststellen lassen, solange die Lernenden in der jeweiligen Veranstaltung selbst aktiv
werden. Die Unterscheidung zwischen aktiven FC und TV Formaten sehen die Wissenschaft-
lerInnen hier lediglich in der zeitlichen Verschiebung der Vor- und Nachbereitung der jeweili-
gen Veranstaltungsformen und vermuten das aktive Lernen als ausschlaggebende Komponente
fiir die gesteigerten Lernerfolge in den beiden Veranstaltungsformen.

Wenige Publikationen sehen traditionelle Lehrveranstaltungen als geeignetere Me-
thode, wenn es darum geht, Studierenden eine Lernerfahrung zu bieten, die sie als gewinnbrin-
gend einschétzen. So verglich Poniatowski (2019) in ihrer Arbeit Kurse der Literaturwissen-
schaften, wobei drei dieser Kurse im FC und drei Kurse in Form einer TV abgehalten wurden,
jeweils von derselben Lehrperson. Am Ende der Veranstaltungen konnten bei den Lernenden
der TV bessere Priifungsleistungen und eine erhohte Zufriedenheit hinsichtlich ihres Lernfort-
schritts festgestellt werden, verglichen mit den Studierenden, die an einer FC Veranstaltung
teilnahmen.

Einige ForscherInnen stellen in ihren Meta-Analysen fest, dass Erfolg oder Misserfolg
der Implementierung eines FC im akademischen Kontext stark von der jeweiligen fachlichen
Doméne und den damit verbundenen Lerngegenstdnden und -praktiken abhingig ist. Demnach
eignen sich, erneut hauptsichlich gemessen an den Priifungsleistungen der Studienteilnehme-
rInnen, etwa universitire Veranstaltungen der Human-, Sozial- und Naturwissenschaften ten-
denziell besser fiir den Einsatz eines FC als etwa Féacher der Ingenieur- oder Wirtschaftswis-
senschaften (Bredow et al., 2021; Cheng et al., 2019; Zhang et al., 2021). Andreychik und Mar-
tinez (2019) konnen diese Beobachtung in ihrer Untersuchung bestétigen, in der sie zwei Vor-
lesungen unterschiedlicher Fachrichtungen, Psychologie und Wirtschaftswissenschaften, iiber
zwei Semester miteinander verglichen und in beiden Veranstaltungen sowohl Sitzungen im FC
als auch TV Formaten durchfiihrten. Wahrend die Studierenden im Fach Psychologie die Zwi-
schenpriifungen nach FC Sitzungen mit besseren Ergebnissen abschlossen, als die Sitzungen
im TV Format, konnte dieser Effekt bei den Studierenden der Wirtschaftswissenschaft nicht
bestitigt werden. Hier konnten hinsichtlich der angewandten Lehrmethoden keine Unterschiede

in den Priifungsleistungen festgestellt werden.
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2.3.3 Arbeitsaufwand

Obwohl durch den Einsatz eines FC herkdmmliche Arbeitsschritte aus der traditionellen
Lehre scheinbar nur vertauscht werden, gibt es jedoch, sowohl von Seiten der Lehrenden, als
auch der Lernenden, Kritik an der als zu intensiv wahrgenommenen zeitlichen Belastung bei
der Umsetzung dieses Konzepts. So sei etwa die Vorbereitung fiir Lernende einer FC Einheit
wesentlich zeitintensiver als die Nachbereitung einer traditionellen Lehrveranstaltung. Als
Griinde werden hier etwa die Menge an Aufgabenmaterialien, die bis zur néchsten Sitzung vor-
bereitet werden miissen (Divjak et al., 2022), oder auch technische Limitierung, wie etwa eine
schlechte Internetverbindung, genannt (Giindiiz & Akkoyunlu, 2019). Dies kann im schlimms-
ten Fall dazu fiihren, dass Studierende das FC Konzept prinzipiell ablehnen und hiufig unvor-
bereitet oder iiberhaupt nicht zu Veranstaltungen erscheinen, um diesem Arbeitsaufwand aus
dem Weg zu gehen (Herreid & Schiller, 2013). Doch auch seitens der Lehrpersonen kann der
Arbeitsaufwand, insbesondere bei der Vorbereitung eines FC, als kritisch empfunden werden.
So wird beispielsweise die Zeit, geeignete und auf das hybride Modell des FC angepasste Ma-
terialien zu erstellen (Onlinematerialien als Vorbereitung oder Materialien fiir kollaborative
Lerneinheiten in den Prdsenzsitzungen), als abschreckend empfunden und seitens der Lehrper-
sonen mit einem hohen Mal} an Arbeit assoziiert (Backlund & Hugo, 2018; Sage & Sele, 2015).
Dies stelle einen erhohten Bedarf an Vorbereitungszeit auf eine Sitzung dar, vergleiche man
den Aufwand der nétig ist, um eine traditionelle Vorlesung, sprich einen Vortrag und dessen
Inhalt, vorzubereiten. Weiter werden ebenfalls technische Limitierung genannt, wie etwa das
fehlende Wissen zum Erstellen digitaler Lernmaterialien oder die Bedienung der digitalen Ler-

numgebung, um die Inhalte den Lernenden zu Verfiigung zu stellen (Leo & Puzio, 2016).

2.3.4 Flexibilitit

Viele wissenschaftliche Untersuchungen, die den Lernerfolg der Studierenden zwischen
FC und TV Formaten vergleichen, erheben dies anhand der Ergebnisse von Zwischen- oder
Abschlusspriifungen der jeweiligen Veranstaltungen (Tutal & Yazar, 2021). Publikationen, in
denen abseits der Priifungsleistung der Lernerfolg von Studierenden in FC Formaten gemessen
wurde, zeigen allerdings, dass zusétzlich zur aktiveren Rolle der Lernenden vor allem die er-
hohte Flexibilitdt im Wissenserwerb eine grof3e Rolle spielt, wenn es darum geht, weshalb Ler-
nende den FC gegeniiber der TV bevorzugen konnten (Divjak et al., 2022; Giindiiz & Ak-
koyunlu, 2019; Velde et al., 2021; Wanner & Palmer, 2015; Yoshida, 2016). Dazu zihlt bei-
spielsweise die Moglichkeit, Videos zur Vorbereitung auf einem elektronischen Gerit der Wahl
in einer selbst gewéhlten Geschwindigkeit und beliebig oft anzusehen und damit das Lerntempo

und den Lernzeitpunkt selbst zu bestimmen (O’Flaherty & Phillips, 2015). Diese flexible, nach
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den individuellen Bediirfnissen anpassbare Lernerfahrung der Lernenden in einem FC kann laut
mancher Forscherlnnen zudem eine hohere Zufriedenheit der Lernenden hinsichtlich der Teil-
nahme an einer FC Veranstaltung begiinstigen (Bredow et al., 2021; Polat & Karabatak, 2022).

Das hohe Mal} an Freiheit in der Gestaltung des eigentlichen Lernprozesses kann fiir
Lernende allerdings auch iiberfordernd wirken, vor allem dann, wenn diese wenig Vorerfah-
rung im akademischen Lehrkontext gesammelt haben (Velde et al., 2021). Demnach sind vor
allem Studierende in den ersten Semestern auf eine klare Fiihrung durch die Lehrperson ange-
wiesen, welche etwa durch einen Vortrag in einer traditionellen Vorlesung gegeben ist, da hier
keine eigenstidndige Vorbereitung erfolgen muss. Die Lerninhalte werden von der Lehrperson
aufbereitet und vorgetragen, wihrend die Studierenden lediglich die vorgetragenen Inhalte

nachbereiten miussen.

2.3.5 Kollaboratives Lernen

Eine weitere wichtige Komponente des FC stellt die interaktive und auf Kooperation
der Lernenden ausgerichtete Gestaltung der von der Lehrperson angeleiteten Prasenzsitzungen
dar. Im Vergleich zur TV verschiebt sich hier der Fokus weg von der Lehrperson und hin zu
den Wortbeitrdgen, Diskussionen und Prisentationen der Studierenden. Wihrend das Format
einer TV nur sehr selten auf die Kooperation der Studierenden abzielt, kommt kollaborativem
Lernverhalten im FC eine weitaus wichtigere Rolle zu (DeLozier & Rhodes, 2017). In der Vor-
bereitungsphase vorbereitete Lerninhalte werden von den Lernenden in der Veranstaltung dis-
kutiert, auf Basis dieses Austausches konnen anschliefend gemeinsam weitere Aufgabenstel-
lungen bearbeitet und vertieft werden. Weiter gibt es Hinweise darauf, dass diese Lernpraxis
zu einer besseren Lernerfahrung der Studierenden beitragen kann (Kurup & Hersey, 2013). In
einem direkten Vergleich von FC und TV Veranstaltungen stellte Foldnes (2016) fest, dass sich
hinsichtlich des Lernerfolges, gemessen an den Priifungsleistungen der Studierenden, kein sig-
nifikanter Unterschied zwischen einem FC und einer TV beobachten l4sst, wenn wéhrend den
Veranstaltungen keinerlei kollaborative Lernaktivitéten stattfinden. Dieses Experiment wurde
anschlieffend in einer zweiten Studie wiederholt, allerdings mit kollaborativen Lernphasen
wéhrend den Veranstaltungen in beiden Formaten. Hier konnten signifikant bessere Ergebnisse
in den Priifungsergebnissen der Studierenden in der FC Veranstaltung gemessen werden. Ab-
seits der Priifungsleistungen scheint das kollaborative Lernen fiir Studierende ein durchaus
wichtiger Faktor zu sein, wenn es um die Frage geht, warum sie den FC einer TV gegeniiber
bevorzugen (Love et al., 2014; McLean & Attardi, 2018; McNally et al., 2017; Roach, 2014).
Zudem scheinen Lernende, die an einem FC teilnahmen, kollaborativem Lernen nach der Teil-

nahme an einem FC generell offener und optimistischer gegeniiber zu stehen (Strayer, 2012).
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So wird die kollaborative Lernaktivitdt der Lernenden wéhrend einer Présenzsitzung auch mit
dem Ansatz des Team-Based Learning (TBL) in Verbindung gesetzt. Jakobsen und Knetemann
(2017) empfehlen etwa in ihrer Arbeit die Implementierung von TBL in die Prisenzsitzungen
eines FC. In einem TBL-Setting liegt ebenfalls ein starker Fokus auf der kollaborativen Zusam-
menarbeit von Lernenden sowohl wéhrend, als auch auBlerhalb einer Veranstaltung, zudem
kommt den Lernenden ein hohes Mal} an Eigenverantwortung dafiir zu, Sitzungen im Vorfeld
vorzubereiten, um anschlieend wihrend der Veranstaltung in Kleingruppen von flinf bis sie-

ben Personen zu arbeiten und Ergebnisse zu priasentieren (Michaelsen & Sweet, 2011).

2.3.6 Lehrperson

Um kollaboratives Lernen effektiv zu ermdglichen, bedarf es vor allem einer kompe-
tenten und professionell agierenden Lehrperson, die die Lernenden zu Diskussionen ermutigt,
diese bei Bedarf unterstiitzt und sie dazu anregt, Lerninhalte kritisch zu hinterfragen. Die Rolle
der Lehrperson kann dabei weniger als ,,sage on the stage* und mehr als ,,guide on the side*
(Sosa-Diaz et al., 2021, S. 3) verstanden werden. Im Gegensatz zu einer TV findet demnach
auch weitaus mehr Interaktion zwischen der Lehrperson und den Studierenden statt (Sosa-Diaz
et al., 2021). Zusitzlich scheinen Lernende die Lehrperson in einem FC weniger an ihrer Fa-
higkeit, Informationen weiterzugeben und vielmehr an ihrer Fahigkeit, die Lernenden in ihrem
Lernprozess zu unterstiitzen, zu messen (McLean & Attardi, 2018). Demnach kann die Funk-
tion der Lehrperson im FC eher als ModeratorIn einer Veranstaltung gesehen werden und we-
niger als HauptakteurIn. Allerdings gibt es auch Hinweise darauf, dass einige Lernende eben
diese Verdnderung der Rollen als kritisch wahrnehmen, besonders dann, wenn sie nur wenig
Erfahrung im selbstgesteuerten Lernen im akademischen Kontext vorweisen konnen und sich
mehr Unterstiitzung bei der Aufbereitung neuer Themen wiinschen (Hao, 2016). Im direkten
Vergleich zwischen FC und TV Veranstaltungen wird allerdings deutlich, dass sich Studierende
in TV Veranstaltungen vor allem mehr Interaktion mit der Lehrperson wiinschen (McLean &
Attardi, 2018) und die Bewertung der Lehrperson in FC Veranstaltungen fast durchwegs posi-
tiver ausfillt, als in einem TV Format (Nazarenko, 2015; Samuel, 2021; Sosa-Diaz et al., 2021;
Strelan et al., 2020) und gleichzeitig die Lehrperson im FC deutlich mehr Einfluss auf die
Lernerfahrung der Studierenden hat (Foldnes, 2016). Damit ist das Verhalten und die Professi-
onalitét der Lehrperson ein weiterer wichtiger Faktor, um den Erfolg der Implementierung eines

FC in Vorlesungsveranstaltungen an einer Hochschule gewéhrleisten zu kénnen.
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2.3.7 Motivation

In der Literatur lassen sich vermehrt Hinweise darauf finden, dass es einen Zusammen-
hang zwischen der Teilnahme an einem FC und der Motivation der Teilnehmerlnnen geben
konnte. Viele Forschungsarbeiten untersuchen dabei den Einfluss der Teilnahme an einem FC
auf die Motivation der Studierenden (Abeysekera & Dawson, 2015; Bouwmeester et al., 2019;
Campillo-Ferrer & Miralles-Martinez, 2021; Chou et al., 2021; Sergis et al., 2018; Zainuddin
& Perera, 2019; Zhao et al., 2021), allerdings lassen sich aktuell keine Ergebnisse dazu finden,
ob es Zusammenhénge zwischen motivationalen Regulationsstilen der Studierenden, die bereits
im Vorfeld in Bezug auf das Lernen im eigenen Studium vorhanden sind, und der Teilnahme
an einem FC im Vergleich zu einer TV gibt. Die bereits beschriebenen selbstregulierten und
aktiven Lernaktivititen des FC erfordern ein erhohtes Mall an Motivation seitens der Studie-
renden (Wanner & Palmer, 2015), allerdings konnte hierbei nicht nur die Motivation der Stu-
dierenden hinsichtlich der belegten Veranstaltung, sondern auch hinsichtlich des belegten Stu-
diums an sich eine wichtige Rolle spielen. Tague und Baker (2014) vermuten hierbei etwa, dass
Lernende, die hinsichtlich ihrer Lernaktivititen generell motivierter sind, eher fiir die Teil-
nahme an einem FC geeignet sind.

Gemil der Selbstbestimmungstheorie nach Ryan und Deci (2000) gibt es unterschied-
lich hochwertige Formen der Motivation. Die intrinsische Motivation stellt dabei die am starks-
ten selbstbestimmte Form von Motivation dar. Sobald das Ausiiben bestimmter Tétigkeiten an
sich als angenehm und interessant empfunden wird, spricht man von intrinsisch motiviertem
Verhalten, dieses ist dabei vollkommen selbstbestimmt und selbstbelohnend. Extrinsisch moti-
viertes Verhalten wird wiederum in verschiedene Regulationsstile aufgegliedert. Externale Re-
gulationsstile werden angewendet, wenn duflere Anreize, wie etwa Belohnungen und Bestra-
fungen, fiir das eigene Handeln dieses bestimmen. Als Beispiel kann hier etwa die Aussicht auf
ein hohes Einkommen nach dem Abschluss eines Studiums genannt werden. Introjizierte Re-
gulationsstile sind dann vorzufinden, wenn das eigene Verhalten durch wahrgenommene sozi-
ale Normen bestimmt wird, die es zu erfiillen gibt. Im Hinblick auf das Studium kann hierbei
etwa die Weiterfilhrung eines Studiums aufgrund der wahrgenommenen gesellschaftlichen
Verurteilung durch einen Abbruch des Studiums genannt werden. Identifizierte Regulations-
stile wiederum treten dann auf, wenn das eigene Verhalten durch innere Wertevorstellungen
oder personliche Ziele gesteuert wird, wie etwa den Abschluss eines Studiengangs aufgrund
des personlichen Zieles, einen akademischen Abschluss zu erreichen. Integrierte Regulation
tritt auf, wenn das eigene Verhalten durch innere Wertevorstellungen bestimmt wird, die so

stark verinnerlicht sind, dass sie als Teil der eigenen Personlichkeit wahrgenommen werden.

21



Stand der Forschung

Die empirische Erfassung und Unterscheidung zwischen identifizierter und integrierter Regu-
lationsstile stellt sich jedoch als sehr schwierig heraus, weshalb die Messung integrierter Regu-
lationsstile bei der Erfassung extrinsischer Motivation oft vernachlédssigt wird (Thomas et al.,
2018). Hinsichtlich des Wissenserwerbs in Lehrveranstaltungen stellen Niemiec und Ryan
(2009) fest, dass intrinsisch motivierte Lernende signifikant bessere Priifungsleistungen vor-
weisen als extrinsisch motivierte Lernende, wobei hier ebenfalls die Gestaltung der Lernumge-
bung auf die individuellen Bediirfnisse der Lernenden eine Rolle spielen kann.

Bezogen auf den Vergleich zwischen FC und TV Veranstaltungen lassen sich Hinweise
darauf finden, dass Studierende, die generell bessere akademische Leistungen erbringen, eher
von der Teilnahme an einem FC profitieren als solche, die tendenziell eher schwichere akade-
mische Leistungen vorweisen, diese erbringen wiederum im Vergleich zum FC bessere Leis-
tungen in einer TV (Asarta & Schmidt, 2017). Daher liegt es nahe, dass Studierende, die eher
aus intrinsisch motivierten Griinden eine Veranstaltung in ihrem Studium belegen, den FC ef-
fektiver nutzen konnen als solche, die aufgrund extrinsisch motivierter Griinde studieren und
somit eine Veranstaltung belegen. Innerhalb eines FC ldsst sich hinsichtlich intrinsischer Mo-
tivationsstile von Studierenden festhalten, dass diese scheinbar generell von FC Veranstaltun-
gen profitieren und Studierende nach der Teilnahme an einem FC hohere intrinsische Motiva-
tion bezogen auf das eigene Fach vorweisen als in einer TV (Akgayir & Akgayir, 2018;
Bouwmeester et al., 2019; Safapour et al., 2019; Yough et al., 2019; Zainuddin & Perera, 2019;
Zhao et al., 2021). Die erhohte intrinsische Motivation der Studierenden nach einem FC sehen
Zainuddin und Perera (2019) dabei vor allem in der Begeisterung fiir in der Veranstaltung ein-
gebundene Lehrvideos und den kollaborativen Aktivititen innerhalb des FC. Diese Erhebungen
beziehen sich allerdings ausschlieBlich auf die Messung der intrinsischen Motivation der Stu-
dierenden in Folge einer Veranstaltung und des zugehorigen Fachs und nicht auf die Messung
der intrinsischen Motivation hinsichtlich des Studiums generell. Ebenso wenig lassen sich Er-
gebnisse zu moglichen Zusammenhingen zwischen extrinsisch motivationalen Regulationssti-

len bezogen auf das Studium und der Teilnahme an einem FC im Vergleich zu einer TV finden.
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3 Forschungsfragen und Hypothesen

Der Fokus der vorliegenden Arbeit liegt auf dem Vergleich der individuellen Bewertun-
gen von Studierenden einer universitdren Veranstaltung, an der sie sowohl im FC, als auch in
Form einer TV teilgenommen haben. Dazu werden verschiedene Komponenten des FC einer
TV gegeniibergestellt. Im Zuge dieser Gegeniiberstellung ergeben sich im Rahmen dieser Un-

tersuchung folgende Forschungsfragen:

1. Wie schitzen Studierende das Lehrkonzept des FC im Vergleich zu einer TV hinsicht-
lich der Vorbereitung, Flexibilitdt, Lehrperson, des Lernerfolges, Arbeitsaufwandes und
kollaborativen Lernens ein?

2. Welchen Zusammenhang gibt es zwischen motivationaler Regulationsstile hinsichtlich

des Lernens im Studium und der Wahrnehmung des FC und der TV?

Zur Beantwortung dieser beiden Forschungsfragen werden folgende Hypothesen formuliert,

die anschlieBend im Rahmen der Auswertung iiberpriift werden:

Hypothese 1a): Studierende bereiten sich in einem FC besser auf eine Veranstaltung vor

und bewerten die Vorbereitungsphase positiver als bei einer TV.

Hypothese 1b): Studierende bewerten ihren wahrgenommenen Lernerfolg bei einer FC Ver-

anstaltung hoher als bei einer TV.

Hypothese 1c): Studierende bewerten den Arbeitsaufwand bei einem FC hoher als bei einer

TV.

Hypothese 1d): Studierende bewerten die durch einen FC wahrgenommene Flexibilitit ho-

her als bei einer TV.

Hypothese 1e): Studierende bewerten das kollaborative Lernen innerhalb eines FC im Ver-

gleich zu einer TV besser.

Hypothese 1f): Studierende nehmen die Lehrperson in einem FC positiver wahr als in einer

TV.

Hypothese 2 wurde in der Unterscheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer motivatio-

naler Regulationsstile in 2a und 2b aufgeteilt:

Hypothese 2a): Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der Bewertung einer oder

mehrere Komponenten des FC und intrinsisch motivationaler Regulationsstile.

Hypothese 2b): Es gibt einen positiven Zusammenhang zwischen der Bewertung einer oder
mehrere Komponenten der TV und extrinsisch motivationaler Regulationsstile.
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4 Methode

Die Erhebung erfolgte in einem quasi-experimentellen Design, wobei mittels eines On-

line-Fragebogens quantitative Daten erhoben und anschlieend ausgewertet wurden.

4.1 Stichprobe

102 Erstsemester-Studierende einer bayerischen Universitit im Studium der Fachrich-
tung Lehramt Sonderpadagogik wurden darum gebeten, im Rahmen einer verpflichtenden Vor-
lesung an der Erhebung in Form der Bearbeitung eines Fragebogens teilzunehmen. Alle 102
Studierenden bearbeiteten den Fragebogen, vollstindig abgeschlossen wurde dieser von 67 Per-
sonen. Die Riicklaufquote des Fragebogens liegt damit bei 66 %. Demographische Daten zur
Stichprobe konnen in Tabelle 4 eingesehen werden. Das Durchschnittsalter der Studierenden
belief sich auf 22.79 Jahre (SD = 2.55), ein Grofteil der TeilnehmerInnen war weiblich (weib-
lich: n =153, ménnlich: n =13, divers: n = 1). Weiter gaben rund 84 % Prozent der Studierenden
an, dass dies ihr Erststudium sei und sie damit keine akademische Vorerfahrung besitzen (Erst-
studium: n = 56, kein Erststudium: n = 11). Die Teilnehmerlnnen der Veranstaltung unterteilten
sich in zwei Gruppen, die sich in der Wahl der jeweilig gewdhlten Schwerpunkte im Studien-

gang unterschieden.

Tabelle 4

Demographische Daten der Stichprobe

Charakteristik n %
Geschlecht
Mainnlich 13 194
Weiblich 53 79.1
Divers 1 1.5

Akademische Vorerfahrung

Ja 11 16.3

Nein 56 83.6
Belegung des Schwerpunkts Lernen

Hauptfach/Nebenfach 46 68.6

Keine Belegung des Schwerpunkts Lernen 21 31.3

Anmerkung. N = 67.
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Studierende, die den zur Veranstaltung zugehorigen Schwerpunkt Lernen im Haupt- oder Ne-
benfach gewihlt hatten, mussten abschlieBend zur Veranstaltung eine Priifungsleistung in Form
einer schriftlichen Klausur erbringen, wahrend TeilnehmerInnen ohne Belegung des Schwer-
punktes Lernen lediglich innerhalb der Priifung einer anderen Veranstaltung wenige Zusatzfra-
gen zur Vorlesung des Schwerpunktes Lernen beantworten mussten. Die Belegung der Schwer-
punkte und die damit einhergehenden unterschiedlichen Priifungsleistungen werden in Bezug

auf die Bewertung der Lehrformate in der Auswertung der Ergebnisse liberpriift.

4.2 Instrumente

Die Erhebung erfolgte anhand eines eigens entwickelten Fragebogens bestehend aus
drei Teilen. Alle Angaben wurden anonymisiert. Der komplette Fragebogen kann im Anhang
eingesehen werden.

Der erste Teil des Fragebogens diente der Erhebung von demographischen Daten zu
Alter, Geschlecht, Studienfach und bisheriger akademischer Vorerfahrung. Zudem wurden ge-
nerelle Praferenzen der Studierenden hinsichtlich der Gestaltung von Vorlesungsveranstaltun-
gen, hinsichtlich der beiden Lehrkonzepte, der Lehrformate (Préasenz-/Onlinelehre) und der in
der Veranstaltung verwendeten Materialien abgefragt.

Fiir den zweiten Teil und Kern des Fragebogens wurden, angelehnt an das Inventar zur
Evaluation von Blended Learning (IEBL) von Peter et al. (2014), mehrere Skalen gebildet, um
verschiedene Aspekte der Bewertung einer Lehrveranstaltung zu erheben. Orientiert am aktu-
ellen Forschungsstand zum Vergleich zwischen FC und TV wurden sechs Skalen gebildet:

Vorbereitung (5 Items): Die Items der Skala wurden so konstruiert, dass sowohl nach
der Haufigkeit und Intensitit einer Veranstaltung vorangehenden Vorbereitung gefragt wurde,
gleichzeitig aber auch die personliche Wahrnehmung dieser durch die Studierenden erfasst
wurde. Ein Item dieser Skala wurde zusétzlich als Kontrollitem fiir die Nachbereitung konstru-
iert, um zu priifen, inwieweit die Studierenden die jeweilige Veranstaltungsform nachbereiten.
Da die Nachbereitungsphase allerdings weniger theoretisch abgesichert ist, wurde hierfiir keine
eigene Skala gebildet.

Lernerfolg (6 Items): Der Fokus der Skala Lernerfolg lag auf der Erhebung des wahr-
genommenen Lernerfolges, bei der sowohl die wahrgenommene Qualitdt der Vorbereitung auf
die Priifung, als auch das Gefiihl, wie effektiv Wissen erworben wurde, abgefragt werden sollte.
Gleichzeitig sollte erfasst werden, inwiefern die Lernenden die Veranstaltung nutzen konnten,
um effektiv zu arbeiten.

Arbeitsaufwand (4 Items): Der Arbeitsaufwand der Veranstaltung sollte sowohl am

wahrgenommenen Aufwand der Veranstaltung generell, als auch an der Haufigkeit der
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Teilnahme und am Gefiihl der Uber- oder Unterforderung gemessen werden. Zusitzlich wurde
die Einschétzung der Studierenden dazu, ob die belegte Veranstaltung zu viel Zeit in Anspruch
nehmen wiirde, abgefragt.

Flexibilitiit (3 Items): Die Skala zur Flexibilitdt wurde konstruiert, um die Einschitzung
der Studierenden zu erheben, inwieweit sie ihre Lernaktivititen im Rahmen der Veranstaltung
individuell anpassen und regulieren konnen. Der Fokus lag hierbei vor allem auf der zeitlichen
Gestaltung der Lerneinheiten und der Vereinbarkeit mit anderen Aktivititen der Lernenden.

Kollaboratives Lernen (5 Items): Um die Bewertung des kollaborativen Lernens der
Studierenden zu messen, wurden Items formuliert, die die Bewertung der Gruppen- und Part-
nerarbeiten hinsichtlich der wahrgenommenen Lernerfahrung abfragten. Gleichzeitig wurde
iiberpriift, wie die Studierenden die Diskussionen innerhalb der Veranstaltung empfanden und
ob Studierende sich auch auflerhalb der Veranstaltung mit anderen Studierenden trafen, um
Inhalte der Veranstaltung zu erarbeiten und zu vertiefen.

Lehrperson (3 Items): Die Skala zur Lehrperson konzentrierte sich auf die Frage, wel-
chen Teil die Lehrperson zur Wahrnehmung der Veranstaltung durch die Studierenden beitrug.
Dazu wurde sowohl nach der wahrgenommenen Betreuung durch die Lehrperson, als auch nach
dem Verhalten und der Rolle der Lehrperson als Moderator innerhalb der Veranstaltung gefragt.

Jedes dieser Items musste doppelt auf einer 5-stufigen Likert-Skala beantwortet werden,
einmal hinsichtlich der eigenen Einschidtzung zu den Veranstaltungen dem FC Konzept folgend
und einmal hinsichtlich der Veranstaltungen in Form einer TV.

Im dritten Teil des Fragebogens wurden die Skalen zur motivationalen Regulation beim
Lernen im Studium (SMR-LS) von Thomas et al. (2018) eingesetzt, um motivationale Aspekte
des Lernverhaltens der Studierenden zu erheben. Die interne Konsistenz der SMR-LS liegt fiir
die jeweiligen Skalen zwischen a = .72 (introjizierte Motivation) und o = .81 (intrinsische Mo-

tivation).

4.3 Durchfiihrung

Die Vorlesungsveranstaltung, in der die Erhebung durchgefiihrt wurde, fand in den ers-
ten sechs Terminen als klassische Vorlesung statt, danach mit sechs Terminen im FC Format.
Alle Veranstaltungstermine fanden im Wintersemester 2021/22 statt. Aufgrund des erh6hten
Infektionsrisikos durch COVID-19 wurde der Lehrbetrieb bereits ab der vierten Veranstal-
tungswoche auf reine Online-Lehre umgestellt, demnach nahmen die Studierenden an den ers-
ten drei Terminen der TV in Prisenz teil, alle weiteren Veranstaltungstermine, sowohl die der

TV, als auch der FC, fanden im weiteren Verlauf des Semesters komplett virtuell statt.
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Die Sitzungen zu Beginn des Semesters, die dem TV Format folgten, bildeten einen 90-
miniitigen Vortrag der Lehrperson mit der Mdglichkeit von Zwischenfragen durch die Studie-
renden. Die Studierenden wurden im FC dazu angehalten, vorbereitend auf die 90-miniitigen
Veranstaltungstermine Videos auf dem eigenen YouTube-Kanal der Lehrperson anzusehen,
Kapitel aus dem zugehorigen Skript der Veranstaltung zu lesen und Arbeitsauftrage begleitend
zu den Videos und den Inhalten des Skripts zu bearbeiten. Inhalte der Videos stellten beispiels-
weise relevante Theorien oder Werke dar, die durch die Lehrperson im Video vorgestellt und
erklart wurden. Die Studierenden wurden darum gebeten, in den ersten Sitzungen selbststandig
Kleingruppen zu bilden, in denen sie im FC bis zum Ende des Semesters wochentlich zusam-
menarbeiten sollten. In den Sitzungen wurden bearbeitete Aufgaben und aufgetretene Fragen
zundchst in den Kleingruppen, ohne stetige Anwesenheit der Lehrperson, und anschlieBend im
Plenum gemeinsam mit der Lehrperson diskutiert. In der Kleingruppenphase wechselte die
Lehrperson bei Bedarf in die jeweiligen Breakout-Rdume und bot bei Fragen und Unsicherhei-
ten seitens der Studierenden Unterstiitzung an.

Die Erhebung erfolgte im Rahmen der Vorlesung, Studierende erhielten den Fragebo-
gen digital tiber das Online-Umfrage-Tool Limesurvey als Direkt-Link. Die Lehrperson teilte
den Link zum Fragebogen per Ankiindigung liber die universititseigene Online-Lernplattform,
gleichzeitig bekamen alle am Kurs teilnehmenden Studierenden eine Benachrichtigung per E-

Mail mit Hinweis auf den verlinkten Fragebogen.

4.4 Auswertung

Die Auswertung der erhobenen Daten erfolgte mit SPSS Version 25. Im Vorfeld wurden
deskriptive Analysen zur Beschreibung der Stichprobe durchgefiihrt, zusétzlich wurden die An-
gaben zu préferierten Lehrformaten, -konzepten und -materialien deskriptiv ausgewertet. Zur
Auswertung des zweiten Teils des Fragebogens wurden zunéchst die konstruierten Skalen einer
Priifung auf die interne Konsistenz mittels Reliabilitdtsanalyse unterzogen und die Trenn-
schirfe der einzelnen Items innerhalb der Skalen ermittelt. Diese wurden sowohl fiir die FC,
als auch fiir die TV Skalen gesondert analysiert. Zwei Items der Skala Lernerfolg und ein Item
der Skala Arbeitsaufwand, die negativ formuliert waren, wurden im Vorfeld der Auswertung
umcodiert.

AnschlieBend wurden t-Tests fiir abhéngige Stichproben zum Vergleich der Mittelwerte
auf einem Signifikanzniveau von p = .05 in der Bewertung der Skalen fiir die FC und TV Ein-
heiten der Veranstaltung durchgefiihrt. Zusétzlich wurden mdgliche Gruppenunterschiede zwi-
schen der Wahl des Schwerpunktes und den zugehdrigen Priifungsleistungen und der Bewer-

tung der FC und TV Einheiten durch t-Tests bei unabhidngigen Stichproben auf einem
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Signifikanzniveau von p = .05 mit dem angegebenen Schwerpunkt als Faktor iiberpriift. Zur
Feststellung eines mdglichen Zusammenhanges zwischen der Bewertung der beiden Lehrkon-
zepte und der motivationalen Regulationsstile im Studium wurden die Mittelwerte der jeweili-
gen FC und TV Skalen und die Ergebnisse des SMR-LS auf Korrelationen mit Korrelationsana-

lysen nach Pearson auf einem Signifikanzniveau von p = .05 {liberpriift.

S Ergebnisse

Zunichst werden die Ergebnisse der Fragen zur Gestaltung von Vorlesungsveranstal-
tungen allgemein und préferierten Veranstaltungsformaten deskriptiv dargestellt. Diese Daten
sollten zunéchst Einblick in generelle Priaferenzen der Studierenden hinsichtlich angewendeter
Lehrmethoden und verwendeter Materialien fiir Vorlesungsveranstaltungen ermdglichen. Zu
Beginn des Fragebogens wurden die Studierenden um eine Bewertung gebeten, welche Kom-
ponenten einer Vorlesungsveranstaltung im Studium fiir sie besonders wichtig sind. Die Ergeb-
nisse konnen in Tabelle 5 eingesehen werden. Mit Abstand am wichtigsten betrachteten die
Studierenden an einer Vorlesung, einen guten Vortrag zu horen (M = 4.33, SD = 0.73), gefolgt
von der Bereitstellung von Aufgaben zur Vor- oder Nachbereitung einer Veranstaltung

(M =3.87,SD = 0.90) und eines umfassenden Skriptes zu Vorlesung (M = 3.87, SD = 1.14).

Tabelle 5

Prdferenzen der Studierenden in der Gestaltung von Vorlesungen

Eine gute Vorlesung beinhaltet fiir mich... (N = 67) M SD
einen guten Vortrag. 4.33 0.73
zur Verfligung gestellte Aufgaben und Fragen zur Vor- oder Nachbereitung.  3.87 0.90
ein umfassendes Skript, das von der Lehrperson bereitgestellt wird. 3.87 1.14
Videos zur Veranschaulichung des Gegenstandes. 3.58 1.01
eine Présentation mit wenig Text und vielen anschaulichen Bildern. 352 099
Videos zur Vor- und Nachbereitung der Veranstaltung. 3.25 0.99
originale Biicher und Artikel zur Vertiefung in GRIPS. 2.94 1.09
eine umfassende Literaturempfehlung zu jeder Veranstaltung. 2.51 0.96
eine Prasentation mit viel ausformuliertem Text. 2.06 0.85

Anmerkung. Items und zugehorige Werte absteigend sortiert. Bewertung der Fragen auf 5-stu-

figer Likert-Skala (1 = stimme {iberhaupt nicht zu; 5 = stimme voll zu).
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Videos zur Veranschaulichung des Gegenstandes (M = 3.58, SD = 1.01), eine Power-
Point-Prisentation mit moglichst wenig Text und anschaulichen Bildern (M = 3.52, SD = 0.99)
und Videos zur Vor- und Nachbereitung der Veranstaltung (M = 3.25, SD = 0.99) bewerteten
die Studierenden dabei ebenfalls als eher erwiinschte Lernmaterialien, wohingegen bereitge-
stellte Biicher und Artikel auf der Lernplattform (M = 2.94, SD = 1.09), eine umfassende Lite-
raturempfehlung zu jeder Veranstaltung (M = 2.51, SD = 0.96) oder eine PowerPoint-Présenta-
tion mit viel ausformuliertem Text (M = 2.06, SD = 0.85) als eher weniger erwiinscht bewertet
wurden.

AnschlieBend wurden die Studierenden gebeten, hinsichtlich ihres weiteren Studiums
zu bewerten, wie sehr sie sich bestimmte Veranstaltungsformen wiinschen wiirden, wenn die
Veranstaltungen dabei von iiber 100 Teilnehmerlnnen besucht werden. Unterschieden wurde
dabei zwischen dem FC und der TV, wobei beide Veranstaltungsformen erneut mit der Option
auf Prasenz- und Digitallehre unterteilt waren. Diese Unterteilung wurde vorgenommen, da
durch die Umstellung auf reine Onlinelehre im Laufe des Semesters verschiedene Formen der
traditionellen Vorlesung von den Studierenden erlebt werden konnten, und es sich hier anbot,
erneut zwischen Prisenz- und Onlinelehre zu differenzieren. Die Ergebnisse konnen in Tabelle
6 eingesehen werden. Mit Abstand am meisten erwiinscht war dabei die TV in Form einer Pri-
senzveranstaltung (M = 3.97, SD = 1.04), am wenigsten einen FC in digitaler Form (M = 2.55,
SD =1.16).

Tabelle 6

Prdferenz der Studierenden fiir Veranstaltungen mit iiber 100 Teilnehmenden

Veranstaltungsform M SD
Flipped Classroom (Digital) 2.55 1.16
Flipped Classroom (Prisenz) 2.64 1.35
Traditionelle Vorlesung (Digital) 2.97 1.44
Traditionelle Vorlesung (Priasenz) 3.97 1.04

Anmerkung. N = 67. Bewertung der Fragen auf 5-stufiger Likert-Skala (1 = stimme {iberhaupt

nicht zu; 5 = stimme voll zu).
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5.1 Unterschiede zwischen Flipped Classroom und der traditionellen Vorlesung
Im Folgenden werden zunéchst die Reliabilitdt und Trennschérfen der verwendeten Ska-
len des Fragebogens dargestellt. Anschlieend erfolgt eine Priifung der Skalen des FC und der
TV auf Mittelwertunterschiede mittels abhéngiger t-Tests und eine Uberpriifung der Mittel-
werte auf Gruppenunterschiede zwischen den verschiedenen Priifungsformen mittels eines

t-Test bei unabhingigen Stichproben.
Vor-/Nachbereitung

Die Skala zur Vorbereitung (Tabelle 7) misst, sowohl fiir die FC Skala mit a = .79, als
auch die TV Skala mit & = .70, reliabel. Zur Uberpriifung der Daten zur Vorbereitung auf Ska-
lenebene wurde sowohl fiir die Reliabilititsanalyse als auch fiir die Mittelwertvergleiche fiir
beide Veranstaltungsformen das Item VN2 ausgeschlossen, da sich dieses als einziges Item auf
die Nachbereitung der Veranstaltung bezieht. Auf das Item VN2 der Nachbereitung wird an-

schlieBend gesondert eingegangen.

Tabelle 7

Auswertung der Skala Vorbereitung

FC TV
Item  Itembeschreibung a=.79 a=.70
M(SD) rii ~ M(SD) ri  H66) p Cohen’s d
VN1 Ich bereite mich gut auf  3.36 2.30
cine Veranstaltung vor.  (1.04) 05 (0.99) 7> 68 .01 1.0
VN3 Ich sehe mir stets die 2.09 243
empfohlenen Videos an.  (1.01) 49 (0.89) 200 242 .02 -0.36
VN4 Ich gebe mir bei der 3.66 ) 38
Vorbereitung auf die (1.16) .68 (1.16) S8 416 .01 0.67
Veranstaltung Miihe. ' '
VNS5 Die Vorbereitung auf die 5 49 761
Veranstaltung bereitet ' 55 ' 46  -0.74 47 -0.11
. (1.12) (1.06)
mir Freude.
2.89 2.56
t
Gesam (0.85) (0.75) 2,51 .02 0.43

Anmerkung. N = 67. Auswertung und Ergebnisse der Skala ohne Item VN2.
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Die Studierenden bewerteten die Vorbereitung auf einen FC (M = 2.89, SD = 0.85) im
Vergleich zu einer TV (M = 2.56, SD = 0.75) auf Skalenebene signifikant besser, #(66) = 2.51,
p <.05,d=0.43. Dies bestitigt die Annahme, dass Lernende sich im Vorfeld auf eine Lehrver-
anstaltung im FC intensiver vorbereiten als auf eine TV und diese im FC signifikant besser
bewerten. Damit kann die Hypothese 1a) bestdtigt werden. Betrachtet man die Ergebnisse der
einzelnen Items innerhalb der Skala, zeigt sich eine Ausnahme in der ansonsten signifikant
hoher bewerteten Vorbereitung im FC. Die Studierenden schienen die bereitgestellten Videos
zur Veranstaltung, wenn die zugehorige Veranstaltung eine TV (M =2.43, SD = 0.89) und kein
FC war (M =2.09, SD = 1.01), signifikant 6fter anzusehen, #(66) =-2.42, p < .05, d =-0.36.

Hinsichtlich der belegten Schwerpunkte (Tabelle 8) konnte ein signifikanter Unter-
schied in der Bewertung der Vorbereitung im FC zwischen der Gruppe mit Wahl des Schwer-
punktes im Haupt- oder Nebenfach (M = 3.09, SD = 0.82) und der Gruppe ohne Wahl des
Schwerpunktes (M = 2.48, SD = 0.76) festgestellt werden, #(1, 65) = 2.91, p = .05, d = 0.77.
Damit bereiteten sich Studierende signifikant besser auf FC Veranstaltungen vor und bewerte-
ten diese als positiv, wenn sie den veranstaltungszugehodrigen Schwerpunkt im Haupt- oder
Nebenfach belegten. Fiir die Vorbereitung in der TV konnte hingegen kein signifikanter Unter-
schied zwischen den Mittelwerten der Gruppen festgestellt werden.

Das Item VN2 wurde, wie im Vorangegangenen erwéhnt, fiir die Auswertung der Skala
Vorbereitung ausgeschlossen, da sich dieses Item auf die Nachbereitung der Veranstaltung be-
zieht. Das Ergebnis der Auswertung des Items VN2 wird nun kurz dargestellt. Es konnte fest-
gehalten werden, dass die Studierenden eine Veranstaltung im FC (M =2.31, SD = 1.00) signi-
fikant weniger nachbereiten als in einer TV (M = 3.31, SD = 1.18), #66) =-5.26, p < .05,
d =-0.91. Das Konstrukt der Nachbereitung wurde nur anhand eines Items gemessen, weshalb

dieses Ergebnis und dessen Interpretation nur bedingt aussagekréftig ist.

Tabelle 8

Gruppenunterschiede Schwerpunkte Vorbereitung

Schwerpunkt Kein Schwerpunkt

Lehrformat #65) p Cohen’s d
(N =406) (N=21)
M SD M SD
FC 3.09 0.82 2.48 0.76 291 .05 0.77
TV 2.56 0.73 2.56 0.81 -0.03 .98 -0.01

31



Ergebnisse

Lernerfolg

Die Skala Lernerfolg (Tabelle 9) misst fiir die FC Skala mit & = .89 und fiir die TV Skala
mit a = .82 reliabel. Die Trennscharfen sind mit 7;; > .50 durchwegs hoch, mit Ausnahme des

Items LE4.

Tabelle 9

Auswertung der Skala Lernerfolg

FC TV

Item Itembeschreibung a=.39 a=.82

M(SD) ri  M(SD) ri  H66) p Cohen’s d

Ich habe das Gefiihl, bei 391 3.52

LE1 dieser Veranstaltung viel .87 72 -1.69 .09 -0.29
Neues gelernt zu haben. (1.23) (0.82)
Ich fiihle mich durch die
Veranstaltung ausrei- 2.78 3.12
LE2 hend auf die Pritfung ~ (1.14) 2 (095 ®* 173 09 032
vorbereitet.
Ich habe durch die Ver-
anstaltung wichtiges 3.07 3.06
LE3 Transferwissen und ein (1.16) .82 (0‘85) 59 0.09 93 0.01
tieferes Verstiandnis er- ' '
worben.
Ich lerne in der Veran- 3.46 313
LE4 staltung oberflidchlich ' 48 ' 40 243 .02 0.33
) (0.97) (1.03)
und auswendig.
Es fallt mir schwer, der )84 )85
LE5 Veranstaltung kontinu- ' .56 ' 56 -0.07 .95 -0.01
. (1.29) (1.10)
ierlich zu folgen.
Ich habe das Gefiihl, in
der Veranstaltung effek-  3.25 3.22
LE6 tiv Wissen erwerben zu  (1.08) 77 (0.83) 67 00787 0.03
konnen.
3.10 3.15
t - -
Gesam (0.92) (0.68) 033 .74 0.06

Anmerkung. N = 67. Item LE4 und LE5 aufgrund negativer Formulierung im Vorfeld umgepolt.
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Im Vergleich zwischen dem FC (M =3.10,SD =0.92) und der TV (M =3.15, SD = 0.68)
konnte kein statistisch signifikanter Unterschied in der Bewertung des Lernerfolges der Studie-
renden zwischen den beiden Veranstaltungsformen festgestellt werden, #(66) = -0.33, p > .05,
d =-0.06. Die Studierenden bewerteten damit ihren Lernerfolg im FC nicht signifikant besser
als in der TV. Damit muss die Hypothese 1b) abgelehnt werden. Auch auf Einzelitemebene
unterscheiden sich die Mittelwerte der jeweiligen Items fiir die FC und TV Skala nicht signifi-
kant, mit Ausnahme des Items LES. Hier gaben die Studierenden an, im FC signifikant weniger
oberflachlich zu lernen (M = 3.46, SD = 0.97) als in einer TV (M = 3.13, SD = 1.03),
#(66) = 2.43, p < .05, d = 0.33. Hinsichtlich der belegten Schwerpunkte (Tabelle 10) konnte
kein signifikanter Unterschied in der Bewertung des Lernerfolges im FC oder der TV zwischen

den Mittelwerten der Gruppen festgestellt werden.

Tabelle 10

Gruppenunterschiede Schwerpunkte Lernerfolg

Schwerpunkt Kein Schwerpunkt

Lehrformat #(65) p Cohen’s d
(N=46) (N=21)
M SD M SD
FC 3.22 0.92 2.85 0.87 1.54 13 0.41
TV 3.12 0.69 3.09 0.64 0.46 .65 0.12
Arbeitsaufwand

Die Skala Arbeitsaufwand (Tabelle 11) konnte fiir den FC mit o = .03 und die TV mit
a = .32 keine reliable Messung des Arbeitsaufwandes garantieren, die Werte der Trennschirfe
der Items sind durchwegs niedrig. Eine reliable Uberpriifung der Hypothese 1c) ist aufgrund
der geringen internen Konsistenz und den niedrigen Trennschéirfen der Items nicht zu garantie-
ren. Die einzelnen Items werden im Rahmen dieser Auswertung mit bedingter Aussagekraft
zum wahrgenommenen Arbeitsaufwand der Studierenden kurz dargestellt.

Das Item AA1 weist signifikant hohere Werte in der FC Skala (M = 4.13, SD = 0.92)
als in der TV Skala auf (M = 2.63, SD = 0.94), t1(66) = 9.28, p < .05, d = 1.63. Auch das Item
AA3 folgt diesem Muster mit hoheren Werten in der FC Skala (M = 3.34, SD = 1.24) als in der
TV Skala (M =2.18, SD = 0.82), #(66) = 7.85, p < .05, d = 1.09.
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Tabelle 11

Auswertung der Skala Arbeitsaufwand

FC TV
Item  Itembeschreibung a=.03 a=.32
M(SD) rii — M(SD) rie  H66) p Cohen’s d
Ich h?lbe einen grol?)en. 413 263
AA1 Arbeitsaufwand bei die- (0:92) 23 (0.94) 42 928 .01 1.63

ser Veranstaltung.

Ich fithle mich bei dieser

AA2 Veranstaltung unterfor- (338) 16 (ggi) 01 249 .02 0.29
dert. (umgepolt) ’ '
Ich habe das Gefiihl,
dass diese Veranstaltung 3.34 2.18

AA3 zu viel Zeit in Anspruch  (1.24) -0l (0.82) 1978501 1.09
nimmt.
Ich nehme oft an dieser 3.58 4.24

AA4 Veranstaltung teil. (1.45) -7 (1.10) 100-3.60 .01 051

3.90 3.34

Gesamt (0.56) (0.53)

Anmerkung. N = 67. Item AA2 aufgrund negativer Formulierung im Vorfeld umgepolt.

Zusatzlich fallt auf, dass die Studierenden relativ hohe Werte fiir das Item AA2 sowohl
fiir den FC (M =4.55, SD =0.70), als auch fiir die TV (M =4.33, SD = 0.84) angaben, wodurch
beide Veranstaltungsformen als relativ tiberfordernd wahrgenommen wurden, der FC im Ver-
gleich zur TV allerdings signifikant hdher, #(66) = 2.49, p < .05, d = 0.29. Weiter gaben Stu-
dierende zur Héufigkeit der Teilnahme an, signifikant weniger oft an einem FC (M = 3.58,
SD = 1.45) als an einer TV (M =4.24, SD = 1.10) teilgenommen zu haben, #66) =-3.60, p < .05,
d = -0.51. Hinsichtlich der belegten Schwerpunkte konnten aufgrund der geringen internen

Konsistenz der Skala keine Aussagen iiber Gruppenunterschiede getroffen werden.
Flexibilitit
Die Skala zur Messung der wahrgenommenen Flexibilitit (Tabelle 12) misst in der FC

Skala mit o = .76 reliabel, in der TV Skala mit a = .62 bedingt reliabel. Die Trennschérfen sind
iiberwiegend akzeptabel, mit Ausnahme des Items FL3 in der TV Skala.
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Tabelle 12

Auswertung der Skala Flexibilitdt

FC TV

Item  Itembeschreibung a=.76 a.=.62

M(SD) rii — M(SD) rie  H66) p Cohen’s d

Ich kann Lerninhalte

FL1 zeitlich flexibel erwer- 3.63 .67 2.93 52 342 .01 0.65
(1.09) (1.06)
ben.
Ich habe das Gefiihl, 304 3.06
FL2 mein Lerntempo selbst ’ .57 ’ 53 0.81 42 0.15
. . (1.29) (1.15)
bestimmen zu koénnen.
Meine Lernaktivitdten
lassen sich gut mit mei-  3.49 3.67
FL3 nem Privatleben verein-  (1.05) 7 (1.04) 25 13019 0.17
baren.
345 3.22
Gesamt (0.95) (0.82) 1.48 .14 0.27

Anmerkung. N = 67.

Hinsichtlich der wahrgenommenen Flexibilitidt im Rahmen der Teilnahme an der Ver-
anstaltung konnte kein signifikanter Unterschied in der Bewertung der Flexibilitdt zwischen
dem FC (M = 3.45, SD = 0.95) und der TV (M = 3.22, SD = 0.82) festgestellt werden,
#(66) =148, p > .05, d = 0.27. Demnach bewerteten die Studierenden die Flexibilitit im FC
nicht signifikant hoher als in der TV. Damit muss Hypothese 1d) abgelehnt werden. Lediglich
das Item FL1 mit der Frage nach der zeitlichen Flexibilitit wurde fiir den FC (M = 3.63,
SD = 1.09) gegeniiber der TV (M = 2.93, SD = 1.06) signifikant hoher bewertet, #(66) = 3.42,
p <.05, d=0.65. Hinsichtlich des individuellen Lerntempos (FL2) oder der Vereinbarkeit der
Lernaktivitit im Rahmen der Veranstaltung mit dem Privatleben der Studierenden (FL3) konn-
ten keine signifikanten Unterschiede der Mittelwerte festgestellt werden.

Gruppenunterschiede zwischen den Belegungen der Schwerpunkte (Tabelle 13) konn-
ten fiir die Skala Flexibilitidt weder fiir den FC noch fiir die TV auf einem signifikanten Niveau

festgestellt werden.
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Tabelle 13

Gruppenunterschiede Schwerpunkte Flexibilitt

Schwerpunkt Kein Schwerpunkt

Lehrformat 1(65) p Cohen’s d
(N =46) (N=21)
M SD M SD
FC 3.57 0.93 3.21 0.96 1.45 15 0.38
TV 3.23 0.82 3.19 0.82 0.19 .85 0.05

Kollaboratives Lernen

Die Skalen zum Kollaborativen Lernen (Tabelle 14) sind sowohl in der FC mit a = .69,
als auch der TV Skala mit o = .67 bedingt reliabel.

Fir die Bewertung des kollaborativen Lernens konnten fiir den FC (M = 3.19,
SD = 0.78) gegentiber der TV (M =2.69, SD = 0.76) signifikant hohere Werte festgestellt wer-
den, #(66) =4.90, p < .05, d = 0.65. Damit kann die Hypothese 1e) angenommen werden. Le-
diglich das Item KO3 zur Frage nach den kollaborativen Aktivititen der Studierenden auf3er-
halb der Veranstaltung wurde fiir den FC (M = 1.64, SD = 1.10) gegeniiber der TV (M = 1.90,
SD = 1.22) signifikant schlechter bewertet, #(66) = -2.47, p < .05, d = -0.22. Das einzige Item,
das hinsichtlich des kollaborativen Lernens im Vergleich zwischen FC (M = 3.22, SD = 1.25)
und TV (M =3.16, SD = 1.12) keine signifikanten Unterschiede in den Mittelwerte der beiden
Veranstaltungsformen aufweist, stellt das Item KO4 dar, mit der Frage nach dem besseren Ver-
standnis fiir Lerninhalte durch Diskussionen in der Veranstaltung.

Hinsichtlich der belegten Schwerpunkte (Tabelle 15) konnte ein signifikanter Unter-
schied in der Bewertung des kollaborativen Lernens in der TV zwischen der Gruppe mit Wahl
des Schwerpunktes im Haupt- oder Nebenfach (M = 2.82, SD = 0.70) und der Gruppe ohne
Wahl des Schwerpunktes (M = 2.42, SD = 0.75) festgestellt werden, #65) = 2.11, p = .05,
d = 0.56. Demnach bewerteten Studierende, welche die Veranstaltung im Rahmen ihres Haupt-
oder Nebenfaches belegten, das kollaborative Lernen in der TV signifikant besser als Teilneh-
merlnnen, die keine Belegung des Schwerpunktes Lernen angaben. Fiir das kollaborative Ler-
nen im FC konnte wiederum kein signifikanter Unterschied zwischen den Mittelwerten der

Gruppen festgestellt werden.
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Tabelle 14

Auswertung der Skala Kollaboratives Lernen

FC TV
Item Itembeschreibung o= .69 o=.67
M(SD) rii — M(SD) rie  H66) p Cohen’s d
Der Austausch mit ande- 385 3.04
KOI1 ren Studierenden ist gut ’ .63 ’ 59 459 .01 0.69
1. (1.22) (1.12)
moglich.
In Gruppen-/Partnerar- 3.46 279
KO2 beiten werden die Lern- (1'19) .63 (1'1 1 67  4.13 .01 0.59
inhalte sinnvoll vertieft. ’ ’
Ich habe mich auf3erhalb
der Veranstaltung mit 164 1.90
KO3 anderen Studierenden (1'1 0) .29 (1'22) A8 247 .02 -0.22
getroffen, um Inhalte zu ' '
vertiefen.
Die Diskussionen in der
Veranstaltung helfen mir  3.22 3.16
KO4 dabei, gewisse Inhalte (1.25) 0 (1.12) A7 05161 0.05
besser zu verstehen.
In der Veranstaltung
wird genug Raum fiir 3,76 2.57
KO3 Diskussionen geschaf- (1.07) 20 (1.00) 29 808 .01 1135
fen.
3.19 2.69
G t
esam (0.78) (0.76) 4.90 .01 0.65

Anmerkung. N = 67.
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Tabelle 15

Gruppenunterschiede Schwerpunkte Kollaboratives Lernen

Schwerpunkt Kein Schwerpunkt

Lehrformat 1(65) p Cohen’s d
(N=46) (N=21)
M SD M SD
FC 3.27 0.83 3.01 0.64 1.27 21 0.33
TV 2.82 0.70 2.42 0.75 2.11 .05 0.56
Lehrperson

Die FC Skala Lehrperson (Tabelle 16) misst mit o= .79 reliabel, wihrend die TV Skala
mit o = .56 nur bedingt reliabel misst. Im Vergleich der Bewertung der Lehrperson zwischen
dem FC (M = 3.17, SD = 0.98) und der TV (M = 3.24, SD = 0.69) konnte kein signifikanter
Unterschied im Vergleich der Mittelwerte festgestellt werden, #(66) = -0.61, p > .05, d = -0.08.
Zusitzlich wurde keines der drei Items signifikant hoher fiir den FC oder die TV bewertet. Die
urspriingliche Annahme, dass die Studierenden das Verhalten der Lehrperson in einem FC
durch die gesteigerte Interaktion mit dieser besser bewerten, konnte damit nicht bestatigt wer-
den, womit die Hypothese 1f) abgelehnt werden muss. Hinsichtlich der belegten Schwerpunkte
(Tabelle 17) konnte ein signifikanter Unterschied in der Bewertung der Lehrperson in der TV
zwischen der Gruppe mit Wahl des Schwerpunktes im Haupt- oder Nebenfach (M = 3.12,
SD = 0.66) und der Gruppe ohne Wahl des Schwerpunktes (M = 3.49, SD = 0.73) festgestellt
werden, #(65) = -2.06, p < .05, d = -0.54. Dies deutet darauf hin, dass Studierende, die fiir die
belegte Veranstaltung keine eigene Priifung schreiben mussten und bei denen die Veranstaltung
nicht Teil ihres gewidhlten Schwerpunktes waren, die Lehrperson in der TV signifikant besser
bewerteten, als TeilnehmerInnen, die die Veranstaltung im Rahmen ihres Haupt- oder Neben-
faches belegten. Fiir die Lehrperson im FC konnte kein signifikanter Unterschied zwischen den

Mittelwerten der Gruppen festgestellt werden.
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Tabelle 16

Auswertung der Skala Lehrperson

FC (N=67) TV (N=67)
Item  Itembeschreibung a=.79 a=.56
M(SD) rii — M(SD) rie  H66) p Cohen’s d
Ich fiihle mich durch die 3.10 308
LP1 Lehrperson ausreichend ' .69 ' S0 -1.20 .23 -0.16
betreut. (1.25) (0.98)
Die Lehrperson animiert
die Studierenden dazu, 3.49 330
LP2 sich kritisch mit Inhalten (1'1 1 .62 (0.87) 30 137 .18 0.19
der Veranstaltung aus- ' '
einanderzusetzen.
Ich kann der Lehrperson 291 313
LP3 in der Veranstaltung (1'14) .61 (0'99) 34 -1.56 .13 -0.21
stets gut folgen. ' '
3.17 3.23
t - -
Gesam (0.98) (0.69) 0.61 .55 0.08
Anmerkung. N = 67.
Tabelle 17
Gruppenunterschiede Schwerpunkte Lehrperson
Schwerpunkt Kein Schwerpunkt
Lehrformat #65) p Cohen’s d
(N =46) (N=21)
M SD M SD
FC 3.10 1.01 3.32 0.92 -0.83 41 -0.22
TV 3.12 0.66 3.49 0.73 -2.06 .04 -0.54
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5.2 Zusammenhinge motivationaler Regulationsstile und Bewertung der Lehr-
formate

Im Nachfolgenden werden die vorangegangenen Ergebnisse der Mittelwerte der Skalen

fiir die FC und TV Veranstaltung auf Korrelationen hinsichtlich der intrinsischen und extrinsi-

schen motivationalen Regulationsstile der Studierenden tiberpriift und dargestellt. Die Ergeb-

nisse der Auswertung konnen in Tabelle 18 eingesehen werden.

Tabelle 18

Korrelationen zwischen FC/TV Skalen und den Skalen des SMR-LS

Skala IN ID ] EX

Vorbereitung

FC 25% .09 -.05 .04

TV 21 31* .03 -.17
Lernerfolg

FC 34* .20 .03 .09

TV 25% 29% -.08 -43*
Flexibilitét

FC -.04 -.05 .06 14

TV .09 .10 -.16 -.17

Kollaboratives Lernen

FC 27* .16 -.01 .09

TV .20 30% 21 .05
Lehrperson

FC 19 14 -.16 .04

TV 25% 24%* -23 -.36

Anmerkung. *p < .05. Skala zum Arbeitsaufwand (FC/TV) aufgrund geringer Reliabilitét aus-
geschlossen. IN = intrinsische Regulation, ID = identifizierte Regulation, 1J = introjizierte Re-

gulation, EX = externale Regulation.
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Im Hinblick auf die motivationalen Regulationsstile der Studierenden konnte ein posi-
tiver Zusammenhang zwischen der Vorbereitung im FC und intrinsischer motivationaler Regu-
lation festgestellt werden, » = .25, p < .05. Dies gibt einen ersten Hinweis darauf, dass die
intrinsische Motivation hinsichtlich des Studiums eine Rolle fiir die Gestaltung der Vorberei-
tungsphase des FC spielen konnte. Fiir extrinsische motivationale Regulationsstile konnte hin-
sichtlich der Vorbereitung in der TV ein signifikant positiver Zusammenhang zu identifizierter
Regulation festgestellt werden, » = .31, p <.05.

Hinsichtlich des Lernerfolges zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen der
Bewertung des Lernerfolges und intrinsischer motivationaler Regulation, sowohl im FC,
r=.34,p<.05,als auch inder TV, r= .25, p <.05. Fiir die Bewertung des Lernerfolges in der
TV konnte hinsichtlich extrinsischer Motivation ein signifikanter positiver Zusammenhang zu
identifizierter Regulation, » = .29, p < .05, und ein signifikanter negativer Zusammenhang zu
externaler Regulation festgestellt werden, » = -.43, p <.05.

Die Skala zum Arbeitsaufwand musste, wie im Vorangegangen erwahnt, aufgrund der
geringen Reliabilitdt der Messung fiir die weitere Analyse ausgeschlossenen werden.

Fiir die Bewertung der Flexibilitdit konnten weder fiir intrinsische noch extrinsische Mo-
tivationsstile, sowohl im FC als auch in der TV, keine signifikanten Zusammenhéange festge-
stellt werden.

Fiir die Bewertung des kollaborativen Lernens konnte ein signifikanter Zusammenhang
zwischen intrinsischer motivationaler Regulation und der Bewertung des kollaborativen Ler-
nens im FC festgestellt werden, » = .27, p <.05. Damit scheinen die kollaborativen Lernaktivi-
tdten im Rahmen eines FC vor allem dann positiv bewertet zu werden, wenn die Studierenden
einen hohen Grad an intrinsischer Motivation aufweisen. Hinsichtlich extrinsischer Motivation
konnte ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen identifizierter motivationaler Re-
gulation und der Bewertung des kollaborativen Lernens in der TV festgestellt werden, » = .30,
p <.05.

Ein signifikanter positiver Zusammenhang zwischen der Bewertung der Lehrperson und
der motivationalen Regulationsstile im Studium konnte fiir die Bewertung der Lehrperson in
der TV und intrinsischer Motivation, » = .25, p < .05, sowie der Bewertung der Lehrperson in
der TV und identifizierter Regulation festgestellt werden, » = .24, p <.05.

Hinsichtlich der Hypothese 2a) konnte ein Zusammenhang zwischen intrinsisch moti-
vationaler Regulation und der Vorbereitung, dem Lernerfolg und dem kollaborativen Lernen

im FC festgestellt werden. Hinsichtlich der Hypothese 2b) konnte ein positiver Zusammenhang

41



Diskussion

zwischen extrinsisch motivationaler Regulationsstile und der Vorbereitung, dem Lernerfolg,

kollaboratives Lernen und der Lehrperson in der TV festgestellt werden.

6 Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, den Flipped Classroom (FC) im akademischen
Kontext anhand verschiedener Komponenten der Wahrnehmung der Lehre mit einer traditio-
nellen Vorlesung (TV) zu vergleichen. Dabei wurden beide Lehrkonzepte innerhalb einer Ver-
anstaltung erprobt und die Bewertungen der jeweiligen Konzepte anhand der Datensétze von
67 TeilnehmerInnen der Veranstaltung ausgewertet. Die Erhebung konzentrierte sich darauf,
das Konzept des FC und der TV direkt und innerhalb einer Stichprobe und mit derselben Lehr-
person fiir beide Veranstaltungsformen zu vergleichen, um festzustellen, wie die beiden Kon-
zepte von denselben TeilnehmerInnen einer Veranstaltung wahrgenommen und bewertet wur-
den. Die Ergebnisse konnten zeigen, dass der FC vor allem durch die Komponenten der Vor-
bereitung sowie des kollaborativen Lernens gegeniiber der TV profitiert. Wihrend die TV in
keiner der erhobenen Komponenten signifikant besser bewertet wurde, zeigten sich zumindest
im Lernerfolg, der Flexibilitdt beim Wissenserwerb und der Bewertung der Lehrperson keine
signifikanten Unterschiede zwischen dem FC und der TV. Aussagen zum Arbeitsaufwand
konnten nur vorsichtig getroffen werden, da keine reliable Messung dieses Konstruktes sicher-
gestellt werden konnte. Hinsichtlich der motivationalen Regulationsstile zeigten sich erste Hin-
weise darauf, dass es einen positiven Zusammenhang zwischen intrinsischer Regulationsstile
beim Lernen im Studium und den Komponenten der Vorbereitung, des Lernerfolges und des
kollaborativen Lernens im FC gibt. Gleichzeitig konnte ein positiver Zusammenhang zwischen
extrinsisch-identifizierten Regulationsstilen beim Lernen im Studium und den Komponenten
der Vorbereitung, des Lernerfolges des kollaborativen Lernens und der Lehrperson in der TV

festgestellt werden.

6.1 Diskussion der Ergebnisse

Hinsichtlich der Vorbereitung auf die Lehrveranstaltung konnte ein signifikanter Unter-
schied in der Bewertung der Vorbereitung zwischen dem FC und der TV festgestellt werden.
Demnach bereiteten sich die Studierenden im FC signifikant besser auf die Veranstaltung vor
und gaben sich hierbei nach eigener Einschdtzung mehr Miihe, als bei der Vorbereitung auf
eine TV. Damit konnte im Rahmen der durchgefiihrten Erhebung die Hypothese 1a) bestétigt
werden. Dies deckt sich sowohl mit der urspriinglichen Konzeption des FC (Bergmann & Sams,
2012; Hamdan et al., 2013), in der die Vorbereitungsphase als essenzielle und bedeutende Kom-

ponente zur erfolgreichen Implementierung eines FC formuliert wurde, als auch mit vorherigen
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empirischen Erhebungen zum Vergleich der Vorbereitungsphase zwischen dem FC und der TV
(Safapour et al., 2019; Yumusak, 2020). Gleichzeitig konnte aber auch festgehalten werden,
dass die Studierenden angaben, die von der Lehrperson aufgezeichneten Videos signifikant 6f-
ter anzusehen, wenn die Lehrveranstaltung als TV abgehalten wurde. Dies konnte ein Zeichen
dafiir sein, dass die Studierenden nach einer TV eher das Bediirfnis hatten, begleitend zu einer
Veranstaltung weitere Lernmaterialien in Anspruch zu nehmen, da ihnen allein der Vortrag der
TV nicht ausreichend genug erschien. Mdglicherweise kann dies aber auch auf die zeitliche
Abfolge der beiden Veranstaltungsblocke zuriickzufiihren sein, da die TV Veranstaltung die
ersten Termine der Vorlesung darstellten und die Studierenden hier die bereitgestellten Lern-
materialien noch mehr zur Kenntnis nahmen. Die Lernvideos wurden von der Lehrperson im
Rahmen der Erhebung nicht nur auf der universititseigenen Lernplattform geteilt, sondern 6f-
fentlich zuginglich auf YouTube hochgeladen. Demnach konnten die Studierenden, unabhén-
gig von der aktuellen Veranstaltungsform, die Videos bereits vorab ansehen und demnach auch
bereits wihrend den Veranstaltungen im TV Format. Hinsichtlich dieses Ergebnisses ist aller-
dings anzumerken, dass das Item VN3, das sich auf die Erhebung der Haufigkeit des Ansehens
der Videos konzentrierte, in der TV Skala eine relativ niedrige Trennschirfe zu den anderen
Items der Skala besitzt. Mogliche Implikationen zur erneuten Verwendung dieser Skala werden
in Kapitel 6.2 diskutiert.

Im wahrgenommenen Lernerfolg der Studierenden hingegen konnte im Vergleich zwi-
schen dem FC und der TV kein signifikanter Unterschied festgestellt werden, weshalb die Hy-
pothese 1b) abgelehnt werden musste. Aus diesem Ergebnis lésst sich schlielen, dass die Stu-
dierenden das Gefiihl hatten, in beiden Veranstaltungsformen dhnliche gute Lernerfolge erzie-
len zu konnen. Damit stellt der FC zwar eine Alternative zur TV dar, fiihrt allerdings nicht zu
einer hoheren Einschitzung des Lernerfolges gegeniiber der TV (Andreychik & Martinez,
2019; Espada et al., 2020; Garner & Chan, 2019; Lag & Szle, 2019). Hier ist allerdings anzu-
merken, dass der Lernerfolg im Rahmen dieser Erhebung nicht anhand der in der Abschluss-
priifung erzielten Note, sondern rein durch die subjektive Wahrnehmung der Studierenden hin-
sichtlich ihres Lernerfolgs erhoben wurde. Das Lernen im FC wurde allerdings von den Studie-
renden als signifikant weniger oberfldchlich im Vergleich zur TV bewertet, dies konnte jedoch
nur anhand der Auswertung eines einzelnen Items gemessen werden. Dieses Ergebnis konnte
auf die aktivere Rolle der Lernenden im FC zuriickzufiihren sein (Jdaitawi, 2020; Limniou et
al., 2018; Luna & Winters, 2020), da sie hier im Rahmen der Priasenzveranstaltung mehr Zeit
zur Vertiefung der Lerninhalte bereitgestellt bekamen, als beim Zuhdren eines Vortrages in den

TV Terminen. Hier ist die geringere Trennschérfe dieses Items im Vergleich zu den anderen
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Items der Skala zu beachten. Es liegt nahe, dass womdglich weniger der wahrgenommene Lern-
erfolg im Zuge der Veranstaltung und mehr das eigene Lernverhalten resultierend aus der Ver-
anstaltung erhoben wurde.

Der Arbeitsaufwand der Veranstaltung, bezogen auf die Unterscheidung zwischen FC
und TV und die zugehorige Hypothese 1¢) konnte aufgrund der mangelnden internen Konsis-
tenz der Skala Arbeitsaufwand nicht reliabel iiberpriift werden. Ursachen hierfiir und Implika-
tionen fiir eine mogliche erneute Verwendung des Fragebogens werden in Kapitel 6.2 disku-
tiert. Die Ergebnisse der Auswertung der einzelnen Items geben allerdings Hinweise darauf,
dass die Studierenden den FC als deutlich arbeitsintensiver einschétzten als die TV. Zudem
konnte festgestellt werden, dass die Studierenden angaben, die Veranstaltung sowohl im FC als
auch im TV als relativ tiberfordernd wahrzunehmen. Mdogliche Griinde hierfiir konnten entwe-
der der Wechsel der Lehrmethode innerhalb der Veranstaltung oder aber auch die geringe aka-
demische Erfahrung der Studierenden sein (Velde et al., 2021). Weiter gaben die Studierenden
an, Ofter an einer TV als an einem FC teilzunehmen. Dies konnte entweder daran liegen, dass
die Studierenden generell mit Voranschreiten des Semesters weniger zuverldssig zu Veranstal-
tungen erschienen sind, oder aber auch, dass sie durch den implementierten FC abgeschreckt
wurden und nicht mehr an der Veranstaltung teilnehmen wollten (Herreid & Schiller, 2013).

Die wahrgenommene Flexibilitdt beim Wissenserwerb im Rahmen der Veranstaltung
wurde von den Studierenden fiir den FC nicht signifikant hher bewertet als in der TV. Ledig-
lich das Item nach der Frage der zeitlichen Flexibilitit beim Erwerb von Lerninhalten wurde
fiir den FC signifikant hoher bewertet als fiir die TV. Dies deckt sich zundchst mit weiteren
Ergebnissen hinsichtlich der wahrgenommenen Flexibilitdt im FC (Tutal & Yazar, 2021), al-
lerdings wurde der FC weder hinsichtlich des eigenen Lerntempos noch der Vereinbarkeit der
eigenen Lernaktivitdten mit dem Privatleben als signifikant besser bewertet. Aus diesem Grund
musste die Hypothese 1d) abgelehnt werden. An dieser Stelle ist allerdings anzumerken, dass
bereits zu Beginn der Veranstaltung der Lehrbetrieb der Universitédt auf Onlineformate umge-
stellt wurde, weshalb die Studierenden sowohl einen Teil der TV als auch den kompletten FC
von zuhause aus erlebten. Dies konnte die Wahrnehmung der Flexibilitit eines FC einge-
schriankt haben, da die Studierenden grundsitzlich alle Lernaktivititen von zuhause aus ausii-
ben konnten.

Hinsichtlich der Bewertung des kollaborativen Lernens innerhalb der Veranstaltung
konnten Unterschiede in der signifikant hoheren Bewertung des kollaborativen Lernens im FC
gegeniiber der TV festgestellt werden. Damit konnte Hypothese 1e) angenommen werden. Die

Studierenden bewerteten dabei vor allem den Austausch mit anderen Studierenden und die
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sinnvolle Vertiefung der Lerninhalte im FC deutlich hoher als in der TV. Dies bestdtigt die
Ergebnisse aus vorangegangenen Forschungsarbeiten, dass das kollaborative Lernen in einem
FC von den Studierenden als gewinnbringend angesehen wird (Love et al., 2014; McLean &
Attardi, 2018; McNally et al., 2017) und ihnen ermdglichen kann, Lerninhalte gefiihlt sinnvol-
ler zu vertiefen (Kurup & Hersey, 2013). Gleichzeitig wurde das Item KO3, zur Frage nach den
kollaborativen Aktivititen der Studierenden auBerhalb der Veranstaltung, fiir den FC signifi-
kant schlechter gegeniiber der TV bewertet. Dies mag daran liegen, dass das Bediirfnis nach
einem Austausch mit Kommilitonlnnen nach einer TV erhoht vorhanden war, da hier keine
Diskussion des Lerninhaltes auf kollaborativer Ebene ermoglicht wurde und demnach auf3er-
halb der Veranstaltung stattfinden musste. Allerdings ist zu beachten, dass fiir beide Veranstal-
tungsformate das Item KO3 mit Abstand die niedrigsten Werte der Skala aufweisen, was nicht
zuletzt an den damals geltenden SchutzmaBnahmen zur Eindimmung von COVID-19 gelegen
haben konnte. Nachdem die ersten Termine der TV noch in Préisenz stattfanden, wurde den
Studierenden damit die Moglichkeit gegeben, sich im Anschluss an die Vorlesung direkt mit
thren KommilitonInnen auszutauschen.

Die Hypothese 1f) hinsichtlich der Bewertung der Lehrperson musste abgelehnt wer-
den, da keine signifikanten Unterschiede zwischen der Bewertung der Lehrperson im FC und
der TV festgestellt werden konnten. Dies konnte darauf hindeuten, dass die Lehrperson in bei-
den Veranstaltungen dhnlich professionell auf die Lernenden wirkte und demnach auch fiir
beide Veranstaltungsformen dhnlich bewertet wurde. Damit konnten die Ergebnisse vorange-
gangener Forschungsarbeiten, Studierende wiirden die Lehrperson in einem FC deutlich besser
bewerten (Nazarenko, 2015; Samuel, 2021; Sosa-Diaz et al., 2021; Strelan et al., 2020), nicht
bestdtigt werden. Das Ergebnis gibt allerdings auch Hinweise darauf, dass das Lehrverhalten
der Lehrperson fiir beide Veranstaltungsformen im Empfinden der Studierenden konsistent ge-
blieben ist und die Lehrperson beide Veranstaltungsformen auf einem &hnlichen Niveau der
Lehre abhalten konnte, womit sich die Lernenden durch keine der beiden Veranstaltungsformen
schlechter oder besser betreut fiihlten.

Im Rahmen dieser Arbeit wurde zusitzlich tiberpriift, ob sich die Bewertungen der FC
und TV Skalen signifikant unterscheiden, wenn die Studierenden an einer Abschlusspriifung
der Veranstaltung teilnahmen. Dabei konnten signifikante Unterschiede in der Bewertung der
Vorbereitung im FC sowie dem kollaborativen Lernen und der Lehrperson in der TV festge-
stellt werden. Fiir den FC wurde die Vorbereitungsphase von Studierenden, die an der Priifung
teilnahmen, signifikant besser bewertet, als von Studierenden, die nicht an der veranstaltungs-

zugehorigen Priifung teilnahmen. Dies konnte moglicherweise darauf zuriickzufiihren sein,
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dass Studierende, die an der Priifung teilnahmen, generell mehr fiir die Veranstaltung lernten
und demnach die Vorbereitungsphase des FC intensiver nutzten und moglicherweise auch mehr
schitzten. Dies deckt sich mit der grundsitzlichen Idee des FC nach Bergmann und Sams
(2012), nach der die Lernenden in einem FC bereits im Vorfeld einer Veranstaltung entspre-
chend viel Zeit mit den Lernmaterialien verbringen, so dass die synchronen Phasen der Veran-
staltung zur Vertiefung genutzt werden konnen. Die signifikant hoheren Werte in der Bewer-
tung des kollaborativen Lernens in der TV fiir Studierende, die an der Priifung teilnahmen,
konnte auf ein erhohtes Bediirfnis der Studierenden zuriickzufiihren sein, sich in der TV iiber
priifungsrelevante Inhalte auszutauschen, obwohl dies im Rahmen der TV von der Lehrperson
grundsitzlich nicht vorgesehen war. Die Bewertung der Lehrperson in der TV hingegen fiel
signifikant hoher aus, wenn die Studierenden nicht an der Priifung teilnahmen. Moglicherweise
fiel es den Studierenden, die auf die Vortragsweise der Lehrperson im TV im Hinblick aufihren
Lernerfolg und damit einhergehenden Priifungsteilnahme angewiesen waren, schwerer, der
Lehrperson wéhrend des Vortrages durchgehend zu folgen.

Hinsichtlich motivationaler Regulationsstile konnten signifikante positive Zusammen-
hinge zwischen dem FC und intrinsisch motivationalen Regulationsstilen fiir die Bewertung
der Vorbereitung, des Lernerfolges und des kollaborativen Lernens festgestellt werden. Dem-
nach kann Hypothese 2a) fiir die genannten Komponenten angenommen werden. Studierende,
die fiir das Lernen im Studium hohe Werte fiir intrinsische Regulationsstile aufweisen, konnten
demnach besonders von der Teilnahme an einem FC profitieren. Gleichzeitig konnten abseits
der Hypothesenpriifung fiir die TV positive Zusammenhénge zwischen intrinsischen Regulati-
onsstilen und dem Lernerfolg sowie der Lehrperson festgestellt werden. Dies konnte darauf
zurlickzufiihren sein, dass Studierende, die sich mehr fiir den vorgetragenen Lerngegenstand
einer TV interessieren, die Lehrperson gleichzeitig als essenzieller und besser fiir ihre eigene
Lernerfahrung in der TV wahrnehmen.

Im Hinblick auf extrinsische Regulationsstile konnten fiir die TV mehrere positive Zu-
sammenhdnge zwischen identifizierten Regulationsstilen und der Vorbereitung, dem Lerner-
folg, dem kollaborativen Lernen und der Lehrperson festgestellt werden. Demnach konnten fiir
vier der flinf Skalen, die in der Auswertung beriicksichtigt wurden, positive Zusammenhénge
zwischen identifizierter motivationaler Regulation im Studium und der TV festgestellt werden.
Studierende, die eine erhohte identifizierte motivationale Regulation hinsichtlich ihres Studi-
ums angaben, bewerteten damit die erwéhnten Komponenten einer TV gleichzeitig hoher. Da-
mit kann Hypothese 2b) fiir die genannten Komponenten angenommen werden. Zusitzlich ist

zu erwihnen, dass ein negativer Zusammenhang zwischen dem wahrgenommen Lernerfolg und
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externalen Regulationsstilen festgestellt werden konnte. Dies deutet darauf hin, dass Studie-
rende ihren eigenen Lernerfolg in der TV niedriger einschitzten, wenn sie gleichzeitig hohe

Werte fiir einen externalen Regulationsstil fiir das Lernen im Studium angaben.

6.2 Konstruktion des Fragebogens und Implikationen fiir erneute Verwendung

Der im Vorfeld konstruierte und in der Erhebung eingesetzte Fragebogen stellt den ers-
ten Versuch eines reliablen Messinstrumentes dar, um akademische Vorlesungsveranstaltun-
gen, die das FC Lehrkonzept anwenden, zu evaluieren und mit dem Format einer traditionellen
Vorlesung zu vergleichen. Urspriinglich war die Erhebung als erste Erprobung des Fragebogens
gedacht, nachdem der Fragebogen allerdings in der zweiten Erhebung eine geringe Riicklauf-
quote von unter 20 % mit lediglich 21 Datensétzen aufwies, musste diese Erhebung verworfen
werden. Damit wurde die erste Version des Fragebogens gleichzeitig zur Beantwortung der
Forschungsfragen verwendet. Im Folgenden werden die einzelnen Skalen und Implikationen
fiir eine mogliche erneute Verwendung des Fragebogens diskutiert.

Die urspriingliche Skala zur Vor-/Nachbereitung wurde in eine Skala zur Vorbereitung
umgewandelt, da die Nachbereitung lediglich mit einem Item gemessen wurde. Hintergrund
dieser Entscheidung stellte der theoretische Bezug zur Vorbereitungsphase des FC dar, wéihrend
zur Nachbereitung im FC nur wenig theoretisch fundierte Daten vorliegen. Im Hinblick auf den
Vergleich mit einer TV, in der die Nachbereitung eine deutlich wichtigere Rolle spielt, wurde
das Item VN2 allerdings trotzdem aufgenommen, um anschlieend auf Einzelitemebene aus-
gewertet zu werden. Die Skala zur Vorbereitung konnte nach der Entfernung eine Reliabilitit
von a = .79 (FC) und a = .70 (TV) aufweisen. Die Items VNI, VN4 und VN5 weisen hohe
Trennschéirfen auf, sowohl in der FC als auch der TV Version der Skala. Das Item VN3 hatte
vor allem in der TV Version der Skala eine sehr geringe Trennschéarfe und sollte fiir eine weitere
Erhebung moglicherweise weniger spezifisch hinsichtlich der Videos formuliert werden. Eine
Moglichkeit wire hierfiir, allgemein nach der Haufigkeit der Verwendung von Materialien zu
fragen, die im Rahmen der Lehrveranstaltung zur Verfligung gestellt werden. So kann auch
eine bessere Vergleichbarkeit mit einer TV sichergestellt werden, bei der keine Lernvideos als
Materialien zur Verfiigung gestellt werden.

Die Skala zum Lernerfolg konnte mit o = .89 (FC) und a = .82 (TV) den wahrgenom-
menen Lernerfolg der Studierenden in beiden Veranstaltungsformen reliabel messen. Die
Trennschirfen der einzelnen Items waren ebenfalls hoch, lediglich das Item LE4 wies fiir beide
Skalen mit r;; < .50 eine eher geringere Trennschirfe zu den anderen Items auf. Gleichzeitig
stellte die Auswertung des Items LE4 den einzigen signifikanten Mittelwertunterschied zwi-

schen der FC und TV Messung dar. Eventuell wurde hier weniger der wahrgenommene
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Lernerfolg an sich, also das Gefiihl des Grades des effektiven Wissenserwerbs in der Veran-
staltung, und mehr das Lernverhalten, das aus der Veranstaltung resultiert, erhoben. Fiir eine
weitere Verwendung des Fragebogens wiirde es eine Moglichkeit darstellen, dieses Item aus
der Skala Lernerfolg zu entfernen.

Die Skala zum Arbeitsaufwand musste mit sehr geringen Werten in der Reliabilitit mit
o= .03 (FC) und o = .32 fiir die Uberpriifung der aufgestellten Hypothese ausgeschlossen wer-
den. Im Nachhinein wird klar, dass hier grundsétzlich verschiedene Komponenten der Teil-
nahme einer Veranstaltung gemessen wurden, wie abseits des eigentlichen Arbeitsaufwandes
etwa das Gefiihl der Uber-/Unterforderung (AA2), oder der generellen Hiufigkeit der Teil-
nahme an der Veranstaltung (AA4). Weitere Reliabilitdtsanalysen zeigen, dass sich die Relia-
bilitdt der Messung der Skala durch die Entfernung der Items AA2 und AA4 auf a = .55 fiir den
FC und die TV verbessern wiirde. Fiir eine weitere Verwendung des Fragebogens konnten an-
hand der Items AA1 und AA3 weitere neue Items formuliert werden, die sich stiarker auf die
Erhebung des eigentlich wahrgenommen Arbeitsaufwandes durch die Veranstaltung und weni-
ger auf die dadurch resultierenden Gefiihle oder Verhaltensweisen der Studierenden konzent-
rieren.

Die Skala zur Flexibilitit konnte mit o = .76 (FC) und a = .62 (TV) vor allem fiir den
FC reliabel messen. Betrachtet man die Trennschérfen der Items untereinander, kann festgehal-
ten werden, dass vor allem das Item FL3 fiir die TV nur wenig mit den restlichen Items korre-
liert. Betrachtet man das Item auf inhaltlicher Ebene fallt auf, dass dieses Item zwar die Flexi-
bilitdt der Lernaktivitéten fiir die Veranstaltung misst, gleichzeitig aber noch andere Faktoren,
wie die Gestaltung des Privatlebens der Studierenden, miteinbezieht. Dieses Item konnte um-
formuliert und weniger auf das Privatleben der ProbandInnen bezogen werden, indem beispiels-
weise die Frage nach der Vereinbarung der Lernaktivitéten fiir die Veranstaltung im Hinblick
auf andere Veranstaltungen innerhalb des Studiums gestellt wird.

Die Skala zum kollaborativen Lernen innerhalb der Veranstaltung konnte mit
0.=.69 (FC) und a = .67 (TV) zwar auf einem noch akzeptablen Reliabilitdtsniveau messen,
hinsichtlich der Zwischen-Item-Korrelationen zeigen sich aber fiir die Items KO3 und KOS5
sehr geringe Werte in den Trennschirfen, sowohl im FC als auch in der TV. Das Item KO3
erhob, dhnlich wie das Item LE4 der Skala Lernerfolg, womdglich weniger das tatsdchliche
kollaborative Lernen innerhalb der Veranstaltung und mehr das mégliche Verhalten au3erhalb
der Veranstaltung, das aus dem kollaborativen Lernen innerhalb der Veranstaltung hervorging.
Vor dem Hintergrund der verschirften COVID-19-Infektionsschutzmafinahmen wéhrend des

Semester, in dem die Erhebung stattfand, stellt dieses Item ein weiteres Problem in der Messung
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des kollaborativen Lernens dar, da die Studierenden sich bereits wihrend der letzten Termine
der TV nicht mehr in Prisenz begegneten, und damit ein direkter Austausch folgend auf eine
Veranstaltung erschwert wurde. Das Item KOS5 hingegen bezieht sich direkt darauf, ob inner-
halb der Veranstaltung genug Raum fiir Diskussionen geschaffen wurde. Hier wurde zu wenig
nach der Bewertung dieser Diskussionen, wie etwa in Item KO4, gefragt und mehr nach der
bloBen Mdglichkeit, diese in Anspruch zu nehmen. Weitere Reliabilititsanalysen zeigen, dass
sich durch die Entfernung der Items KO3 und KOS5 die Reliabilitdt der Skala auf o = .75 (FC)
und o = .77 (TV) verbessern lassen wiirde. Fiir eine mogliche erneute Verwendung des Frage-
bogens konnten fiir die Skala kollaboratives Lernen die Items KO3 und KOS5 entfernt werden.
Die Skala zur Wahrnehmung der Lehrperson konnte fiir den FC mit o = .79 reliabel
messen, wahrend die Skala fiir die TV nur eine Reliabilitdt von a = .56 aufweisen konnte.
Ebenso weisen die Items der TV Skala deutlich niedrigere Trennschérfen auf, als die Items der
FC Skala. Die Skala sollte fiir eine mogliche weitere Erhebung, die den Vergleich der beiden
Konzepte anstrebt, zunéchst fiir beide Skalenformen beibehalten und weiter ausgewertet wer-

den.

6.3 Riickmeldung der Studierenden

Einige Wochen nach dem letzten Vorlesungstermin und der Abschlusspriifung fand eine
Diskussionsrunde zwischen der Lehrperson, die die Veranstaltung abhielt, und drei Teilneh-
merlnnen der Veranstaltungen statt. Die drei Teilnehmerlnnen bildeten gleichzeitig den neu
gegriindeten Vorstand der Fachschaft Sonderpadagogik, die sich zum Zweck der Lehrevalua-
tion mit der Lehrperson trafen. Das Treffen fand digital als Videokonferenz statt und wurde
aufgezeichnet. Das vollstindige Transkript des Gesprichs kann im Anhang eingesehen werden.
Die Lehrperson prisentierte dabei den drei Mitgliedern der Fachschaft die Ergebnisse der Aus-
wertung der Fragebogenskalen, die den FC mit der TV verglichen. Gleichzeitig wurde iiber die
verschiedenen Komponenten der erlebten Veranstaltung, hauptsichlich iiber die Sitzungen, die
im FC stattfanden, diskutiert.

Die Vorbereitung im FC wurde dabei von zwei Mitgliedern der Fachschaft als sehr po-
sitiv bewertet, ein Mitglied duBerte sich kritisch gegeniiber dem Lernen mit den bereitgestellten
Videos und gab an, nicht mit digitalen Medien lernen zu wollen. Zudem wurde von allen drei
TeilnehmerInnen der groBBe Arbeitsaufwand angesprochen. Zum einen wurde im Gespréch er-
sichtlich, dass die drei Studierenden sich deutlich iiberfordert mit dem Umfang der zu erledi-
genden Arbeitsauftrige vorbereitend zu einer Sitzung fiihlten, zum anderen wurde aber auch
betont, dass im Vergleich zu anderen Vorlesungen des Studienganges deutlich mehr fiir die

Veranstaltung im FC gearbeitet wurde, was auch dazu flihrte, dass die Teilnehmerlnnen das
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Gefiihl hatten, weniger fiir die Priifung lernen zu miissen. Grundsétzlich wurde auch das Ver-
standnis des Arbeitsaufwandes der Studierenden innerhalb einer Vorlesung an sich diskutiert.
Hier wurde klar, dass die Studierenden Vorlesungen im Studium generell mit weniger Arbeit
in Verbindung bringen als etwa Seminare, weshalb ihnen die FC Veranstaltungen zusétzlich
arbeitsaufwindiger vorkamen. Hinsichtlich der Flexibilitdt wurden vor allem die Lernvideos
als gute Moglichkeit genannt, sich zeitlich flexibel erneut Inhalte der Vorlesung anzusehen und
diese auch zur Vorbereitung auf zukiinftige Priifungen, wie das Staatsexamen, erneut in An-
spruch nehmen zu kénnen. Den wahrgenommenen Lernerfolg beschrieben die Studierenden
zwar als liberwiegend positiv, allerdings wurde hier schnell klar, dass es innerhalb der Veran-
staltung unter den Studierenden zu groBer Unzufriedenheit kam, was weniger dem Format des
FC zugeordnet wurde und mehr der Tatsache, dass die urspriingliche Priasenzlehre auf reine
Onlinelehre umgestellt wurde. Dies schien viel Unmut unter den Studierenden zu verursachen
und damit wurde die Veranstaltung, so die Studierenden, generell mit mehr Unzufriedenheit
wahrgenommen.

Das kollaborative Lernen wurde von den drei Studierenden zwar als wertvoll und moti-
vierend eingeschitzt, allerdings wurden hier auch Probleme in der Gruppenbildung und Ar-
beitsverteilung innerhalb der Gruppe angesprochen. So war es beispielsweise ein gro3es Prob-
lem, dass bei den digitalen Veranstaltungen im FC in manchen Gruppen einige Mitglieder wéh-
rend der Arbeit in den festen Kleingruppen weder das Mikrofon noch die Kamera aktivierten
und sich nie an der Diskussion und den Gruppenarbeiten beteiligten. Die Mitglieder der Fach-
schaft sahen dies als grofles Problem in virtuellen Veranstaltungen generell, da anscheinend
einige ihrer KommilitonInnen vermehrt dazu neigten, nicht an virtuellen Gruppendiskussionen
in jeglicher Form teilzunehmen. Die Diskussion im Plenum hingegen wurde von den Mitglie-
dern der Fachschaft als weniger effektiv als die Diskussion in Kleingruppen wahrgenommen.
Hinsichtlich der Lehrperson betonten die Studierenden vor allem, dass sie sich eine deutlichere
Einfiihrung in das Konzept des FC zu Beginn des Semesters gewliinscht hitten und legten nahe,
dies fiir mogliche kommende Semester im FC in einem groferen Umfang zu Beginn der Ver-

anstaltung noch stirker auszubauen.

6.4 Limitationen

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit sind unter dem Gesichtspunkt verschiedener
Limitationen zu betrachten. Die Erhebung anhand des konstruierten Fragebogens fand ohne
Vorstudie zur ersten Erprobung des Fragebogens statt. Wie bereits in Kapitel 6.2 angesprochen,
ist dies mit der geringen Riicklaufquote des Fragebogens der zweiten Erhebung zu begriinden.

Die zweite Erhebung wurde nach dem Abschluss der zugehorigen Priifung der Vorlesung
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angekiindigt und der Link zum Fragebogen mit den Studierenden geteilt. Trotz mehrmaligem
Kontaktieren und Hinweisen der Studierenden in den darauffolgenden Wochen bearbeiteten
lediglich 21 Studierende den Fragebogen, weshalb die Ergebnisse dieser Erhebung im Rahmen
dieser Arbeit nicht beriicksichtigt werden konnten. Fiir eine erneute Verwendung des Fragebo-
gens miissen sowohl die in Kapitel 6.2 diskutierten moglichen Anpassungen der Skalen und
zugehorigen Items in Betracht gezogen und gleichzeitig darauf geachtet werden, eine erneute
Erhebung an einer geeigneten Stichprobengrofle durchzufiihren.

Zudem fand die Erhebung ohne den Einsatz einer Kontrollgruppe statt. Andere Publi-
kationen, die sich mit dem Vergleich des FC und der TV beschéftigen, teilen dabei die beiden
Lehrkonzepte oft in eine oder mehrere Experimental- und Kontrollgruppen ein (Bredow et al.,
2021; Tutal & Yazar, 2021). Obwohl die vorliegende Arbeit die untersuchte Stichprobe als
Besonderheit ansah, da hier eine Gruppe von Studierenden an beiden Formen der Lehre inner-
halb einer Veranstaltung mit der gleichen Lehrperson teilnahmen, kann dies auch hinsichtlich
moglicher Verzerrungen der Ergebnisse als Kritikpunkt der Untersuchung gesehen werden.
Dies offenbarte sich auch in der besprochenen Diskussionsrunde mit den drei TeilnehmerInnen
der Fachschaft, als von diesen angemerkt wurde, dass die Studierenden im Laufe der Veran-
staltung durch die Verlagerung der Prasenz- auf Onlinelehre womdglich deutlich unzufriedener
mit der Veranstaltung waren als davor. Der Umstieg der universitdren Lehre von Prasenzver-
anstaltungen auf reine Onlinelehre aufgrund des Infektionsrisikos durch COVID-19 im Win-
tersemester 2021/22 konnte sich damit ebenfalls auf die Wahrnehmung der Studierenden des
FC und der TV ausgewirkt haben. Wihrend die Studierenden die TV sowohl in Préisenz, als
auch digital erlebten, konnte der FC nur in Onlinelehre per Videokonferenz angeboten werden.
Fiir weitere Forschungsvorhaben sollte diese Unterscheidung zwischen Priasenz- und Online-
lehre fiir den FC und die TV zusétzlich beriicksichtigt werden, im Rahmen dieser Arbeit konnte
dies allerdings nicht weiter umgesetzt werden. In den Ergebnissen der préferierten Lehrformate
fiir universitire Vorlesungsveranstaltungen wurde so etwa deutlich, dass die Studierenden so-
wohl den FC als auch die TV in einer Prisenzveranstaltung bevorzugt hitten, dies konnte sich
ebenfalls in der Bewertung der beiden Veranstaltungsformate geduf3ert haben.

Zusitzlich deckte diese Arbeit verschiedene Komponenten der Wahrnehmung von uni-
versitdrer Lehre im Rahmen der Vorlesung ab. Dies diente vorrangig der breiten Erfassung
verschiedener Facetten und deren Bewertung der Lehre im FC und der TV. Fiir ein vertieftes
Verstindnis verschiedener Komponenten, wie etwa dem kollaborativen Lernen, sind weitere
Untersuchungen notwendig, auch etwa mit der Ergénzung qualitativer Erhebungsmethoden.

Alle Ergebnisse und zugehorigen Interpretationen dieser Arbeit beziehen sich auf die
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subjektiven Einschdtzungen der Studierenden, so wurde etwa auch der Lernerfolg lediglich an
der Einschétzung der Studierenden gemessen, wie sie ihren Lernerfolg im Rahmen der Veran-
staltung einschétzten, nicht aber an der Erhebung und Auswertung der Abschlusspriifung oder

anderen Tests zum Lernfortschritt der Studierenden.

6.5 Implikationen fiir Praxis und Forschung

Die Ergebnisse dieser Arbeit konnten den FC als geeignetes Lehrkonzept identifizieren,
um akademische Vorlesungsveranstaltungen durchzufiihren. Zwar konnten nur fiir die Vorbe-
reitungsphase und das kollaborative Lernen signifikante Unterschiede zwischen dem FC und
der TV zugunsten des FC festgestellt werden, diese stellen zugleich auch die Hauptkomponen-
ten dar, die den FC definieren und von traditionellen Lehrmethoden abgrenzen sollen (Berg-
mann & Sams, 2012; DeLozier & Rhodes, 2017; Hamdan et al., 2013). Ein als erhoht wahrge-
nommener Lernerfolg, eine positivere Bewertung der Lehrperson oder eine als erhéht wahrge-
nommene Flexibilitdt beim Wissenserwerb im FC gegeniiber der TV konnte im Hinblick auf
die Einschitzung der Studierenden hingegen nicht festgestellt werden. Gleichzeitig muss er-
wihnt werden, dass keine der verwendeten Skalen und deren Auswertung einen signifikanten
Unterschied zwischen dem FC und der TV hinsichtlich einer negativeren Bewertung des FC
feststellen konnten. Auch im Hinblick der liberwiegend geringen akademischen Vorerfahrung
der TeilnehmerInnen konnten keine Aussagen zur verminderten Eignung dieses Konzeptes fiir
niedrige Semester eines Studienganges erkannt werden. Die anhand eines Items der urspriing-
lichen Skala Arbeitsaufwand gemessene Uberforderung wurde sowohl fiir den FC als auch die
TV sehr hoch angegeben, was auf eine Vielzahl an weiteren Faktoren, wie im Vorangegangen
diskutiert, etwa die Umstellung der Lehre auf reine Onlinelehre, zuriickzufiihren sein kann.

Die Vorbereitungsphase eines FC scheint vor allem dann als effektiv bewertet zu wer-
den, wenn die Studierenden eine zur Vorlesungsveranstaltung zugehorige Priifung ablegen, dies
sollte bei einer moglichen Implementierung eines FC in Betracht gezogen werden. Zudem miis-
sen geeignete Materialien erstellt werden, um diese Vorbereitungsphase entsprechend gestalten
zu konnen. Vor allem hinsichtlich der unterschiedlichen Umsetzung des FC als Prasenz- und
digitale Lehre bedarf es weiterer Untersuchungen. Gleichzeitig sollte angestrebt werden, wei-
terhin an einem einheitlicheren Modell und damit einhergehender Empfehlung des FC zur Um-
setzung in Vorlesungsveranstaltungen im akademischen Kontext zu arbeiten. Auch die Mes-
sung des wahrgenommenen Lernerfolges, abseits der Priifungsleistungen der Studierenden in
einem FC, sollte weiter durch die Verwendung geeigneter Messinstrumente ausgebaut werden.
Zudem bedarf es einer intensiveren Auseinandersetzung innerhalb der Forschung mit verschie-

denen Lernendenmerkmalen, wie etwa dem Studienfach, der akademischen Vorerfahrung oder
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verschiedenen Haltungen gegeniiber dem eigenen Studium, um den FC gezielter fiir bestimmte
Zielgruppen innerhalb des akademischen Kontextes einsetzen zu kdnnen.

Die vorliegende Untersuchung konnte die Vorteile des FC gegeniiber der TV, vor allem
im Hinblick auf die Vorbereitungsphase und das kollaborative Lernen fiir Studierende im ersten
Semester, bestétigen, gleichzeitig aber auch hinsichtlich des wahrgenommenen Lernerfolges
und der Flexibilitét sowie der Bewertung der Lehrperson keine Unterschiede feststellen. Damit
stellt der FC Ansatz eine geeignete Alternative zu einer TV dar, ist dieser jedoch nicht hinsicht-

lich der gesamten wahrgenommenen Lernerfahrung iiberlegen.
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Allgemeine Informationen:

OlJa

Alter:

Geschlecht: O miénnlich

Ist dies ihr Erststudium?

Studienfach: Q) L90
Q) G90
0 Vo0

O divers

O weiblich
O Nein
(0] L30
(0] G30
(0] V30

Eine gute Vorlesung beinhaltet fiir mich...

Stimme iiber- Stimme eher | Stimme teilweise| Stimme eher
haupt nicht zu nicht zu zu zu Stimme voll zu

&) (2 3) “ )
Priferenzen
einen guten Vortrag. o o o o o
eine Powerpoint-Priasentation mit
moglichst wenig Text und vielen an- O O O O O
schaulichen Bildern.
eine Powerpoint-Prisentation mit viel

O O O O O
ausformuliertem Text.
Videos zur Veranschaulichung des

O O O O O
Gegenstandes.
Videos zur Vor- und Nachbereitung

O O O O O
der Veranstaltung.
ein umfassendes Skript, das von der

O O O O O
Lehrperson bereitgestellt wird.
originale Biicher und Artikel zur Ver-

O O O O O
tiefung in GRIPS.
zur Verfiigung gestellte Aufgaben und

O O O O O
Fragen zur Vor- oder Nachbereitung.
eine umfassende Literaturempfehlung

) O O O O O

zu jeder Veranstaltung.
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Folgende Veranstaltungsform wiinsche ich mir fiir mein weiteres Studium bei Vorle-

sungen von iiber 100 Teilnehmenden:

Stimme iiber-

Stimme eher

Stimme teilweise

Stimme eher

haupt nicht zu nicht zu zu zZu Stimme voll zu
(1) ) 3) ) )
Veranstaltungsform
Flipped Classroom (Digital) O e e} o o
Flipped Classroom (Présenz) O o) e} o o
Traditionelle Vorlesung (Digital) o) o o o 5
Traditionelle Vorlesung (Présenz) o) o o S 5
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Flipped Classroom

Traditionelle Vorlesung

Stimme
tiberhaupt
nicht zu

)

Stimme | Stimme
teilweise eher
zu zZu

3 Q)

Stimme
eher
nicht zu

@

Stimme
voll und
ganz zu

®)

Stimme
iiber-
haupt

nicht zu

(1

Stimme | Stimme | Stimme
eher teilweise eher
nicht zu zu zZu

@ 3) G

Stimme
voll und
ganz zu

®)

Vor-/Nachbereitung

Ich bereite mich gut
auf eine Veranstaltung
VOr.

Ich bereite Inhalte ei-
ner Veranstaltung gut

nach.

Ich sehe mir stets die
empfohlenen Videos

an.

Ich gebe mir bei der
Vorbereitung auf die

Veranstaltung Miihe.

Die Vorbereitung auf]
die Veranstaltung be-
reitet mir Freude.

Lernerfolg

Ich habe das Gefiihl,
bei dieser Veranstal-
tung viel Neues ge-
lernt zu haben.

Ich fithle mich durch
die Veranstaltung aus-
reichend auf die Prii-
fung vorbereitet.

Ich habe durch die
Veranstaltung wichti-
ges  Transferwissen
und ein tieferes Ver-
stdndnis erworben.

Ich lerne in der Veran-
staltung oberflachlich
und auswendig.

Es fillt mir schwer,
der Veranstaltung
kontinuierlich zu fol-
gen.

Ich habe das Gefiihl,
in der Veranstaltung
effektiv Wissen erwer-
ben zu konnen.
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Flipped Classroom Traditionelle Vorlesung
Stimme Stimme
tiber- Stimme | Stimme | Stimme | Stimme | {ber- Stimme | Stimme | Stimme | Stimme
haupt eher | teilweise eher vollund | haupt eher teilweise eher voll und
nicht zu | nicht zu zu zu ganz zu | nicht zu | nicht zu zu zu ganz zu

M @ ®) Q) ®) M @ 3) Q) ®)

Arbeitsaufwand

Ich habe einen grof3en
Arbeitsaufwand  bei| O O O O O O O O O O
dieser Veranstaltung

Ich fiihle mich bei die-
ser Veranstaltung un-| O O O O O O O O O O
terfordert.

Ich habe das Gefiihl,

dass dlese.Veran'sta‘l— o o o o o o o o o o
tung zu viel Zeit in

Anspruch nimmt.

Ich nehme oft an die-

ser Veranstaltung teil.

Flexibilitit

Ich kann Lerninhalte
zeitlich flexibel erwer-| O O O @) @) O @) @) O O

ben.

Ich habe das Gefiihl,
mein Lerntempo selbst| O O O O O O O O O O

bestimmen zu kénnen.

Meine Lernaktivititen
lassen sich gut mit
meinem  Privatleben

vereinbaren.
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Flipped Classroom Traditionelle Vorlesung
Stimme Stimme
tiber- Stimme | Stimme | Stimme | Stimme | {ber- Stimme | Stimme | Stimme | Stimme
haupt eher | teilweise eher vollund | haupt eher teilweise eher voll und
nicht zu | nicht zu zu zu ganz zu | nicht zu | nicht zu zu zu ganz zu

M @ 3) “ ) 6] 2 3) “ &)

Kollaboratives Ler-

nen

Der Austausch mit an-
deren Studierenden ist| O O O @) @) O @) @) O O
gut moglich.

In Gruppen-/Partner-
arbeiten werden die
Lerninhalte  sinnvoll
vertieft.

Ich habe mich auf3er-
halb der Veranstaltung
mit anderen Studieren-| O O O O O O O O O O
den getroffen, um In-
halte zu vertiefen.

Die Diskussionen in
der Veranstaltung hel-
fen mir dabei, gewisse| O O O O O O O O O O
Inhalte besser zu ver-
stehen.

In der Veranstaltung
wird genug Raum fiir
Diskussionen geschaf-

fen.

Lehrperson

Ich fithle mich durch
die Lehrperson ausrei-| O O O O O O O O @) @)
chend betreut.

Die Lehrperson ani-
miert die Studierenden
dazu, sich kritisch mit

Inhalten der Veran- O O O O © © O O O O
staltung auseinander-
zusetzen.

Ich kann der Lehrper-
son in der Veranstal-| O O O O O O O O O O
tung gut folgen.
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Ubersicht zu Items und Itemkiirzel

Vor-/Nachbereitung

VN1 Ich bereite mich gut auf eine Veranstaltung vor.

VN2 Ich bereite Inhalte einer Veranstaltung gut nach.

VN3 Ich sehe mir stets die empfohlenen Videos an.

VN4 Ich gebe mir bei der Vorbereitung auf die Veranstaltung Miihe.

VNS5 Die Vorbereitung auf die Veranstaltung bereitet mir Freude

Lernerfolg

LE1 Ich habe das Gefiihl, bei dieser Veranstaltung viel Neues gelernt zu haben.

LE2 Ich fiihle mich durch die Veranstaltung ausreichend auf die Priifung vorbereitet.
LE3 Ich habe durch die Veranstaltung wichtiges Transferwissen und ein tieferes Ver-

standnis erworben.

LE4 Ich lerne in der Veranstaltung oberflidchlich und auswendig.

LES5 Es fallt mir schwer, der Veranstaltung kontinuierlich zu folgen.

LE6 Ich habe das Gefiihl, in der Veranstaltung effektiv Wissen erwerben zu konnen.
Arbeitsaufwand

AAl Ich habe einen groflen Arbeitsaufwand bei dieser Veranstaltung

AA2 Ich fiihle mich bei dieser Veranstaltung unterfordert.

AA3 Ich habe das Gefiihl, dass diese Veranstaltung zu viel Zeit in Anspruch nimmt.
AA4 Ich nehme oft an dieser Veranstaltung teil.

Flexibilitit
FL1 Ich kann Lerninhalte zeitlich flexibel erwerben.
FL2 Ich habe das Gefiihl, mein Lerntempo selbst bestimmen zu kdnnen.
FL3 Meine Lernaktivitdten lassen sich gut mit meinem Privatleben vereinbaren.

Kollaboratives Lernen

KOl
KO2
KO3

KO4

KO5

Der Austausch mit anderen Studierenden ist gut mdglich.
In Gruppen-/Partnerarbeiten werden die Lerninhalte sinnvoll vertieft.

Ich habe mich auflerhalb der Veranstaltung mit anderen Studierenden getroffen, um
Inhalte zu vertiefen.

Die Diskussionen in der Veranstaltung helfen mir dabei, gewisse Inhalte besser zu
verstehen.

In der Veranstaltung wird genug Raum fiir Diskussionen geschaffen.
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Lehrperson

LP1 Ich fiihle mich durch die Lehrperson ausreichend betreut.

LP2 Die Lehrperson animiert die Studierenden dazu, sich kritisch mit Inhalten der Ver-
anstaltung auseinanderzusetzen.

LP3 Ich kann der Lehrperson in der Veranstaltung gut folgen.
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LP = Lehrperson der Veranstaltung
S1 = Studierender 1
S2 = Studierende 2
S3 = Studierender 3

LP: Also ab jetzt lduft es.

S1: Okay... achja man sieht's jetzt auch oben links: Aufnahme.

LP: Also was das generelle Bild vom Flipped Classroom war, wiirde ich zusammenfassen, dass
es fiir mich zwei Gruppen gibt, eine Gruppe die das sehr gut fand und eine andere Gruppe, die
gesagt hat: Ich vermisse die Prisenzvorlesung. Ahm, aber praktisch wie sie gesagt haben, die
waren eigentlich eher gegen digitale Angebote. Und &h, was man sieht ist an den Mittelwerten,
dass die nicht schlecht waren fiir das Flipped Classroom im Vergleich zum traditionellen, aber
hier auch das traditionelle viele Punkte hatte in der ersten Erhebung und in der zweiten Erhe-
bung nach der Klausur da war dann das Flipped Classroom deutlich besser. Es kann aber jetzt
einfach daran liegen, dass das nur noch die Leute ausgefiillt haben, die ja auch bis zum Ende
dabei waren und in der Erhebung waren jetzt zum Beispiel auch zehn Leute die GB studiert
haben. Sprich die keine L-Erweiterung hatten dhm und die haben ja meine Vorlesung einfach
weniger besucht am Ende, so wiirde ich das ausdriicken.

S2: Also wenn ich dazu mal kurz was sagen darf, was ich so gehort hab von den ganzen St...
also ich bin mit relativ vielen im Kontakt 4hm und ich glaub am Anfang wollten wir eigentlich
alle, dass es Priasenz bleibt, weil wir alle total froh waren, dass wir uns kennenlernen konnten
und das eigentlich das meiste in Prdsenz war und ich glaube es war viel Unmut dann da als
abgestimmt wurde in dem... in dem Seminar und eigentlich einstimmig beschlossen wurde,
dass es Prisenz bleiben soll und &hm Sie sich dann doch fiir online oder fiir digital... das digitale
Format entschieden haben.

LP: Okay dann bezieht sich das... weil ich hab es nicht verstanden, auf was sich was bezogen
hat. Weil in einem hiel3 es wir haben... ich habe mich gegen eine konstruktive Kritik entschie-
den und ich hab' mich immer gewundert, in der Vorlesung hatte ich das doch gar nicht und dann
beziehe ich vermutlich diesen Aspekt hier auch auf dieses eine Seminar.

S2: Konnte ich mir jetzt vorstellen.

LP: Ok ja.

S2: Ahm und dann ist es aber so, dass ja dann auch letztlich dann die Vorlesung in Flipped

Classroom war. Da waren glaub ich viele tiberfordert, weil sie nicht wussten, wie genau das

69



Anhang B: Transkript der Diskussionsrunde mit Studierenden

abliuft, also vielleicht muss man das einfach nochmal... also fiir die Nichsten die dann kom-
men irgendwie nochmal besser vorstellen oder erkléren.

LP: Mhm.

S2: ...und... dann war schon auch lange Zeit, dass man unzufrieden war, das hab ich bei mir
selber gemerkt und jetzt war es aber so im Nachhinein, dass wir eigentlich alle gesagt haben,
also mit jedem mit dem ich in Kontakt war, dass das eigentlich die einzige Vorlesung war, wo
man auch wirklich was gemacht hat. Weil wegen diesen Fragen eben. Nachdem Sie ja die Fra-
gen gestellt haben, da war immer so das im Hinterkopf, ok ja diese Fragen sind da und eigentlich
muss ich sie beantworten weil man das dann im Plenum und auch in der Gruppe bespricht und
das war wirklich gut. Also ich hab personlich sonst nix fiir irgendwelche anderen Vorlesungen
gemacht weder fiir V noch fiir G und klar ich mach L90 aber... dhm das war dann schon so,
dass die meisten gesagt haben: Ok ich wiird sonst nix machen in L und durch die Fragen haben
wir halt was gemacht und da ist man natiirlich auch dann ... also man muss halt weniger dann
fiir die Klausur lernen.

LP: Also meine urspriingliche Idee, die glaube ich einfach komplett schiefgegangen ist war,
dass ich gedacht habe, ich mach zuerst eine klassische traditionelle Vorlesung und gehe dann
in dieses Flipped Classroom iiber damit sie sozusagen beide Modi kennen aber ich hitte dem
Flipped Classroom von Anfang an mehr Zeit einrdumen miissen und ich hitte auch diese Grup-
peneinteilungen besser koordinieren miissen, weil das war sozusagen mein Feedback, dass ich
gemerkt hab eben, dass manche Gruppen super zusammengearbeitet haben, die haben sich alle
gekannt da war der Bildschirm aktiv... dhm da gab es einen Austausch und es gibt andere da
ist das komplett zusammengebrochen. .. oder die hatten keine Lust... oder die haben es halt auf
jeden Fall nicht gemacht. Ahm stimmt das iiberein oder?

S2: Also...

S1 (unterbricht): Also wenn ich da kurz dazu noch etwas sagen darf. Also rein mit der Grup-
penbildung muss ich Thnen zustimmen, es gab da Probleme, also ich hab auch von mehreren
gehort die dann gesagt haben: Ja ich hitte an sich schon was machen wollen aber immer wenn
ich in meiner Gruppe dann drin war hat keiner was gemacht, dann habe ich auch nichts mehr
gemacht. Und... dann 16st sich das mehr und mehr auf ist auch ganz klar von der Gruppendy-
namik her wenn's keiner macht... Ne also ist ein bisschen schwierig... Ich personlich hab...
hatte eine Gruppe die zumindest zu 50% voll motiviert war also wir waren vier Leute, zwei
davon waren hochmotiviert, ich war einer davon und damit haben wir... wir haben zu zweit
das ganz gut gemacht... Wir haben das den Anderen dann auch erklirt, das hat auch soweit

ganz gut funktioniert, also die waren auch sehr froh, dass sie da etwas mitbekommen haben.
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Ich denke es gab auch Gruppen, wo alle motiviert waren... das halte ich fiir moglich ich muss
auch Frau... dh S2 zustimmen was das andere angeht... so vor... vor der Vorlesung... also so
vor allem als das dann ins Digitale auch gegangen ist, haben auch viele gesagt ,,Boah so'n...
so'n Scheif keinen... keinen Bock drauf was soll das Ganze*. Ahm...tatsichlich ist das Kon-
zept mit dem Flipped Classroom, das man halt so Sachen vorher vorbereiten muss und die dann
auf irgendeine Art und Weise besprochen werden, die ist letztendlich gut angekommen, also
zumindest bei den Leuten mit denen ich mich unterhalten habe. Ich weil nicht ob S3 sich noch
mit Leuten unterhalten hat die da ganz dagegen waren, aber ich hatte tatsédchlich keine Unter-
haltung mit jemandem der gesagt hat: ,,Ne also Flipped Classroom nie wieder.*

LP: Ja ich glaube das ist sozusagen auch die Frage und das habe ich gemerkt von den... von
der Idee welche Stoffe fiir mich relevant sind und was glaube ich alle Vorlesungen in der Son-
derpiddagogik verloren hat oder wo unser Konzept nicht aufging ist, dass wir eben gesagt haben
diese G-Leute sollen auch mal in meine Veranstaltung gehen weil sie sonst gar nichts mitbe-
kommen und... oder in [...] seine Veranstaltung sollten ja die L90 Leute gehen und &hm da
glaube ich ist generell ein Schwund und dadurch dass ich ja noch Flipped Classroom angewen-
det habe ist es noch heft... mehr Schwund da gewesen. Das glaube ich das wire jetzt meine
Vermutung oder was sagen Sie denn S3?

S3: Ahm... ja das ist... ich bin ein Fan von Flipped Classroom ich hatte das sogar in zwei G-
Seminaren so dhnlich... also die haben es nicht so genannt aber wir hatten es immer, dass wir
uns vorbereiten mussten auf das Seminar und das dann machen miissen und ich muss da S2
zustimmen, ich war auch dann bei den Seminaren... konnte ich dann schon einiges einfach...
aber das war mein grofiter Gedanke, warum ich dann auch dann nicht mehr so aktiv teilgenom-
men habe. Ich hatte dieses Semester in den ganzen Seminaren sehr viel unter der Woche zu tun
und manchmal ist es dann so, dass man sagt man nimmt jetzt eine Vorlesung dazu, weil man
da eben auch nicht viel arbeiten muss... Klar, also es ist schon der Aspekt da, dass man sich
dann auch auf die Vorlesung vorbereitet, was insgesamt positiv ist... aber ich hitte wirklich
keine Zeit gehabt das dann auch noch vorzubereiten so insgesamt.

LP: Genau das wire jetzt die Diskussionsfrage. Also im Endeffekt: Was mache ich mit Thnen?
Ich... ich lasse... ich... ich geb' Ihnen eine zu hohe Schwelle und Sie kommen da nicht rein
aber auf der anderen Seite haben alle G-Leute iiberhaupt die Moglichkeit diese ganzen Y-
ouTube-Videos zu sehen... die ja... nach meiner Meinung hauptsidchlich Grundlagen der Son-
derpiddagogik sind. Also ich sehe mich personlich als Sonderpadagoge und nicht als L- oder V-
oder G-Mensch... also muss... muss man ja auch sagen. Dementsprechend war meine Vorle-

sungen... ich geb's ja zu... zu 30% Lernen und zu 70% ne allgemeine Grundlagen der
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Sonderpiddagogik, weil... die meisten Sachen konnen sie auf alle Sachen anwenden... so habe
ich es auch strukturiert. Und dementsprechend haben Sie das Skript oder auch die... das Video
vor allem auch fiir Ihre Staatsexamen, also das kann man mir... also das wire jetzt der Punkt
da muss ich auch noch sagen ich hab halt dreimal so viel Stoff drin gehabt wie die anderen von
der Tiefe... also das sind Sachen, die horen die meisten anderen Studenten im 6./7. Semester
erst. Mir war es aber wichtig, dass ich sie jetzt schon aufbaue damit ich die dann in den spéteren
Konzepten fiir L90 noch weiter vertiefe und war das ein Problem oder sagen Sie: Ne mir sind...
die Inhalte sind eigentlich soweit runter gebrochen worden dass es in Ordnung war.

S3: Ich war... Achso war das jetzt an mich oder allgemein?

LP: Allgemein... aber...

S1: Also ich als jemand, der in der Vorlesung war und auch L90 hat dhm... hab schon festge-
stellt, das... das war schon sehr sehr umfangreich also wenn... wenn ich mich... dh hingesetzt
hab und gesagt hab: Ok ich kiimmer' mich jetzt um alle Fragen und will die in vollstdndigen
Satzen mdoglichst inhaltsgenau dh beantworten. Da bin ich zum einen an die Grenzen gestofen,
das tatsdchlich manche Fragen entweder zu den Videos waren oder zu anderen Sachen, also die
gingen mir personlich dann zu weit weg vom Skript, die konnte ich mit dem Skript nicht direkt
beantworten. Das hat mich personlich dann auch jedes Mal ein bisschen tatsdchlich gedrgert,
weil ich mir gedacht habe... ich hab's gelesen und ich kann es trotzdem nicht beantworten...
dhm...

LP: Konnten Sie da nochmal Riickmeldung zum Skript geben irgendwann mir ne E-Mail schrei-
ben, dass ich die Fragen mehr einenge oder nicht das geht auch gerne.

S1: Ja das... das ist mir halt aufgefallen das es ein paar Sachen gab die so nicht so ganz zu
beantworten waren und es war tatsdchlich recht zeitintensiv also wenn ich... ich hab das zwei
drei Mal wirklich... wirklich aufwendig gemacht und die meisten anderen Zeiten dann halt mit
Notizen, mir ein bisschen hingeschrieben was... was ich so antworten wiirde. Ahm aber ich
hab's auch ein paar Mal tatséchlich so bedacht durchgearbeitet und das braucht dann schon...
also bei mir hat es fast zweieinhalb Stunden gedauert bis ich das soweit drin hatte und das ist...
'ne Vorbereitungszeit die fiir eine Vorlesung... schon sehr viel ist. Vor allem wenn man sich
iberlegt, wir hatten ja vergleichsweise gar nicht so wenige Veranstaltungen insgesamt und
wenn dann... dhm diese Vorlesung nur eine ist, in der man halt drin ist, weil man sich es mal
anschauen soll... &hm dann bringt's einem vergleichsweise relativ wenig und. ..

LP (unterbricht): Genau aber dann muss ich Thnen sagen ich gebe Ihnen zu, dass es nur zihlt
wie 'ne Vorlesung, aber das sind die Basics. Also wenn sie spiter Sonderpddagoge werden

wollen, die miissen sie alle konnen. Also das ist so... &hm ich wiird' sagen so'n ganzen
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Studiengang von meinem Konzept her, entweder sie schaffen die und dann ist es sozusagen...
die anderen Seminare bauen dann nur noch netterweise drauf auf... aber es... es geht eigentlich
dann nur in die Tiefe noch rein. Aber... das ist der Uberblick... also das ist sozusagen im 90er
Konzept des... der zentrale Aufbau der zidhlt und dementsprechend war die Veranstaltung mehr
Wert wie die anderen wiirde ich sagen... aber es ist sozusagen der zentrale Wissensblock.

S2: Ich wiirde jetzt sagen, dass es... also ja es war zeitintensiv, aber ich fand es vom Inhalt
wirklich gut und ich fand es jetzt auch nicht irgendwie... dhm zu... tiefgriindig oder so... also
ich fand's eigentlich wirklich gut weil man halt einfach wirklich die Basics gelernt hat und auch
so Grundlagen von der Sonderpiddagogik und das war schon wichtig. Man muss aber auch be-
denken, dass die Vorlesung auch... dhm G90 besucht haben und ich wei3 nicht V90... kommt
drauf an ob V mit L kombiniert wurde glaub ich... &hm und...

LP:Ja V mit L.

S2: Genau und ich muss jetzt sagen... mich interessiert zum Beispiel Geistigbehindertenpada-
gogik auch total und ich bin zum Herrn [...] fast immer gegangen als noch in Prisenz war.
Moglich... auch wenn er um acht in der Friih diese Vorlesung gemacht hat ich bin trotzdem
hin... dhm weil's mich einfach interessiert hat und ich glaub' wenn es jetzt Flipped Classroom
gewesen waére... ich wir' nicht hingegangen oder ich... ich merk' selber, als es online war, da
bin ich dann nicht mehr hin... weil... da hat man nicht so eine Verpflichtung. Da schlaf' ich
lieber linger. Also hért sich jetzt blod an, aber so ist es. Ahm und so ging's mir... ich denke
dass sich viele von G oder von V halt gedacht haben: Okay es ist irgendwie schon... sehr zeit-
intensiv diese Fragen zu beantworten und eigentlich liegt aber mein Schwerpunkt auf G oder
V...

LP (unterbricht): Genau aber fiir die gibt's dann eben... und das ist das Konzept dieser Vorle-
sung, dass die Sachen drin sind... also ich bin friiher nie in Vorlesungen gegangen und es ist
mir auch gar nicht wichtig, dass sie in meinen Vorlesungen gehen, aber was mir wichtig ist, ist
dass sie irgendwann sozusagen bis zum neunten Semester das Skript gelesen haben oder iiber-
flogen haben, soweit sie es brauchen und die drei Videos, die Sie interessiert haben, dann nach-
geschaut haben zur KMK 1960 oder 72, dass Sie sagen: Oh die brauchte ich mal. Und dann
habe ich mehr erreicht mit diesem Konzept als sozusagen [...] der jetzt 'ne coole Show liefert
und der macht nette Fotos und dann haben sie ein Erlebnis aber das Problem was sie haben ist:
Sie vergessen so viel und da habe ich mir dann gedacht: Ne ich muss das andersrum machen,
weil ich bin auch nicht der Typ wie [...]. Das ist genau der... der wichtigste Punkt. Was kann
ich besser wie [...] und wo ist [...] einfach besser. Und [...] ist einfach ein Entertainer der

Sachen super unterbringt fiir Erstsemester. Das ist aber auch... wenn sie die Forschung oder
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unsere Paper lesen oder unsere ganze Struktur... dann sind wir da einfach verschieden und
dementsprechend éhm wiirde ich egal wie... wenn ich sagen wiirde ich wiirde [...] Konzept
kopieren... ich wire nicht so gut wie er.

S2: Aber darum geht es ja auch nicht also... jeder kann ja seine Eigenarten haben und das passt
jaauch...

LP (unterbricht): Ne genau aber das war sozusagen einer meiner Griinde auch warum ich sagen
wiirde...dhm genau da... da habe ich mich dann eben dagegen entschieden, also ich finde es
gar nicht schlimm, wenn jetzt zum Beispiel S3 sagt, er ging nicht mehr in meine Veranstaltung,
weil er hat es nicht gepackt und dann ist es die Zusatzveranstaltung und dann hat er sie gedroppt,
das ist sozusagen in meinem Konzept mit drin. Jetzt wére genau die wichtige Frage fiir mich:
Sie nutzen ja jetzt Instagram und was auch nicht alles an sozialen Medien um sich zu vernet-
zen... dhm wie weit sind diese YouTube-Videos oder diese anderen Dinge glauben Sie, die
nutzen die Leute spéter nochmal, wenn sie sich dann im Staatsexamen vorbereiten, oder eher
nicht?

S2: Also ich glaube... also ich wiirde es jetzt mal so sagen: Ich wiirde mir eher die Videos
anschauen, als dass ich mir das Skript nochmal durchlese um ehrlich zu sein, ich hab das auch
jetzt vor der Klausur gemacht, dass ich mir einfach die Videos angeschaut hab' hm und viel-
leicht als Tipp fiir's ndchste Wintersemester, dass man einfach am Anfang sagt sie haben diesen
YouTube Channel und das geht um das Skript... also dass da quasi das Skript auch vorgestellt
wird und dhm... zum Teil halt auch bearbeitet wird.

LP (lacht): Das habe ich praktisch schon im Skript, da steht das ganz groB3 vorne drin und...
und ich hab auch mehrfach gesagt, dass die Klausurfragen eben sich immer auf das Skript be-
ziehen, aber ich kann es gerne noch mehr betonen... ich glaube ich miisste eine allgemeine
Einflihrung nochmal geben.

S2: Ich wiird's halt einfach am Anfang betonen und sagen es gibt aber auch die Mdoglichkeit,
eben das iiber den YouTube Channel zu machen und dann sind einfach fiir alle Studenten alle
Wege offen.

LP: Mhm. (Pause) Ja.

S2: (lacht) So jetzt du.

S3: Ahm was ich da jetzt noch als G90 dann sagen kann, dass es dann schon stimmt, dass ich
die Vorlesung hab schleifen lassen, aber wie Sie das gerade so formuliert haben... mit dem,
dass es Ihre Intention ist, dass man dann trotzdem noch auf das Skript zuschaut... &h zugreift
auf die YouTube Videos Dings... bei mir funktioniert das auf jeden Fall... also ich hab jetzt

tatsachlich... das soll jetzt nicht irgendwie Schleim oder so sein... jetzt schon ein, zwei Videos
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geschaut, das Skript ein bisschen mal angefangen durchzuackern... jetzt schreibe ich gerade
wieder eine Seminararbeit, jetzt gerade eher weniger, aber fiir die Semesterferien werde ich da
schon ein bisschen was machen und wahrscheinlich vor'm Staatsexamen dann auch... also finde
ich zu sagen schon gut, dass man darauf zuriickgreifen kann... also bei mir hat das auf jeden
Fall funktioniert.

LP: Genau, also das... die Idee dieses Skript wird ja auch immer wieder aktualisiert, jetzt muss
ich es nochmal umschreiben, also falls Sie von der Fachschaft jemanden haben der dann... oder
Sie sagen, da sind fiinf Rechtschreibfehler oder Kommentare dann schicken Sie mir einfach 'ne
Mail und dann muss ich's wieder aktualisieren aber den Aufwand betreib' ich logischerweise
nur fiir die eine wichtige Veranstaltung... und bei den anderen werde ich's nicht mehr schaffen,
also das ist auch so ein Punkt, das kann man einmal machen so ein Skript, weil man Vorberei-
tungszeit hat §hm... und bei den anderen Malen werde ich noch versuchen sowas hinzukriegen,
aber in dem Umfang... ist das ein Aufbau von mehreren Semestern.

S1: An der Stelle noch... aber jetzt kamen quasi zwei sehr positive Riickmeldungen &h zu den
Videos... ich hétte eine nicht ganz so positive weil bei mir zumindest... dhm bei mir sind die
Videos schlichtweg nicht angekommen... also ich wusste, dass es die gibt, ich fand es sogar
fast ein bisschen nervig, dass es immer und immer und immer wieder gesagt wurde es gibt
diesen YouTube Channel... das war mir am Anfang schon klar, okay den gibt's aber ich hab es
tatsdchlich nicht genutzt. Es ist auch die Sache, dass ich prinzipiell auch so ein Mensch bin, ich
hab' mir das Skript einmal ausgedruckt und das dann héndisch durchgearbeitet und mir Sachen
markiert und reingeschrieben... ich... ja ich wei} nicht, ich kann mit so viel... so Lernvideos
nicht so viel anfangen, aber das ist auch einfach 'ne personliche Sache. Genau.

LP: Also im Endeffekt ist es so... ich kann den Vortrag entweder live halten oder ich halte ihn
schon mal vorher mit einem guten Ton mit einer guten Ubertragbarkeit und dann kénnen Sie
sich das Video anschauen wann Sie wollen und Sie kénnen dann auch {iberspringen also ich
hab' ja auch an der Fernuni Hagen zum Beispiel studiert und ich bin... ich war total dankbar,
dass ich diese irre langweiligen Vorlesungen im Schnelldurchlauf anschauen konnte man kann
sogar die Tonspur... also das Video schneller ablaufen lassen, wenn der Redner zu langsam ist
oder wenn er zu schnell ist kann man das Video langsamer ablaufen lassen... &hm das geht alles
und dh was noch ein anderer Punkt ist... fiir diese Videos ist, dass ich ja immer mit vielen
Kollegen Sachen zusammen gemacht hab... also [...] oder auch [...] oder [...]... das schaff
ich normal nicht... also das ist so ein Punkt &h das unmdglich in ... in... in ... in der und der
Uhrzeit in Zoom den Kollegen dazuzuschalten, weil dann entweder die Tonspur nicht passt, die

Ubertragbarkeit ist nicht da... oder er kriegt einfach nur rauschen als Feedback... also das geht
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allein nicht... da braucht man mindestens zwei Leute die die Technik betreuen. Ahm und das
waren auch die Griinde dafiir

S2: Also ich versteh S1 und ich glaub, da bist du nicht der einzige der das so sieht (lacht). Ahm
aber ich denke, das ist halt schon auch... also ich war in der Vorlesung und hab mir Ihre Videos
angeschaut in 1,5 Geschwindigkeit... oder 1,75... einfach damit es halt nochmal richtigen Input
gibt so und dhm ich finde vor allem was wirklich gut war, waren zum Beispiel wie das Video
von [...] mit Ihnen. Da wird einfach das Thema nochmal intensiver behandelt und dann geht es
auch viel mehr in's Versténdnis rein... das finde ich gut und, wie Sie vorhin schon gesagt haben,
... das sind halt einfach... jeder hat die Moglichkeit... dhm zu lernen wie er will, also entweder
so wie der S1 der sagt: Ne ich bleib' voll in der Vorlesung und ich lass die Videos jetzt komplett
links liegen. Oder so jemand wie ich der sagt: Ich mach beides und dann gibt... gab es ganz
sicherlich welche die in L... L90 nicht in Threr Vorlesung waren und sich nur mit den Videos
beschéftigt haben.

LP: Genau und das wére dann in Ordnung. Also, sozusagen, ich hab da jetzt gar keine Préferenz,
mir ist das eigentlich total egal, jeder soll lernen wie er mag und wenn man sogar sagt, ich
nehm' lieber andere Inhalte von... es gibt ja auch Biicher zu Lernbehindertenpddagogik die ja
mehr oder weniger auch nicht unbedingt alle Inhalte von mir jetzt, die ich wichtig finde, richtig
sehen aber... oder so sehen wie ich sie in der Klausur stelle, dann ist das sozusagen auch in
Ordnung. Also die Universitét als Lernort ist ja an sich von der Idee so frei, dass Sie praktisch
tiberhaupt nicht irgendwo jemals sein miissen solange sie eben die Sachen gut argumentieren
und niederschreiben was bei 'ner Klausur jetzt nicht geht, weil da miissen Sie ankreuzen aber
in allen anderen ahm Sachen ist das dann der Fall wieder. Also das ist auch... auch die einzige
Klausur die dann so erfolgt und bei Diagnostik miissen wir noch sehen wie wir es machen.

S1: Ja genau, ich hétte tatsdchlich noch eine Riickmeldung zu der Vorlesung selbst dann, weil
mir zumindest aufgefallen ist, dass es zum Teil etwas schwierig war, die ahm beantworteten
Fragen also selbst wenn man... man hat die Sachen vorbereitet, dann war man irgendwie so in
der Breakout-Session, hat da ein' Teil davon schon geschafft dhm... die meisten... den Rest
dann zum Teil auch nicht mehr, das ist dann auch die Frage wie viel davon ganz richtig und
dann kam quasi nochmal ein Vorlesungsteil der im Prinzip wie 'ne klassische Vorlesungen war
oder zumindest dazu abgerutscht ist, weil halt nicht viele Fragen gestellt wurden. Das kann man
jetzt natiirlich auch uns Studenten vorwerfen, dass wir das nicht gemacht haben, aber... &hm
defacto wurden nicht viele Fragen gestellt &hm... und dann dhm... wurden manche Sachen
nochmal gemacht und manche nicht das war ein bisschen schwierig dem Ganzen zu folgen und

ich hab mir tatsdchlich... ich hab auch ernsthaft den Kopf zerbrochen wie man es besser machen
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konnte, weil.. ahm das gar nicht so einfach ist zu sagen: Ok ja wie macht man's denn jetzt, dass
man in dem Konzept bleibt? Und 'ne Uberlegung die ich angestellt habe, ich weiB jetzt natiirlich
nicht, ob das dann auch wirklich funktioniert hétte, dass man sagt: Ok man... &hm hat eine Art
Musterlosung, an der man sich dann in der Vorlesung entlanghangeln kann. Die muss noch
nicht mal rausgegeben werden, das wiirde dann auch den Ansporn geben, dass man in die Vor-
lesen kommt dhm... aber, dass man sagt OK, man hat die Sache vorbereitet und selbst wenn
man's nicht alles perfekt hat, kann man sagen, ok das und das und das, so miisste es stimmen
und wenn man dann sagt, ne aber ich hab das ganz anders, hat man ja zumindest in den Breakout
Sessions und dann spéter auch nochmal im... im Plenum ja die Chance zu sagen, ok ich disku-
tiere driiber, ich finde das aber anders als es jetzt da angegeben wurde. Man hat aber die Mog-
lichkeit zu sagen man kann schneller... abgleichen was korrekt ist und was nicht, es gibt ja
auch einfach ganz fachliche Sachen die stimmen oder nicht stimmen

LP: Ja wobei eben... ich bin ja Sozialwissenschaftler und wir einigen uns nie auf irgendwas
und diese... diese Musterlosung finde ich immer ein bisschen schwierig, weil im Endeffekt gibt
es ja auch nur das wieder, was ich im Skript geschrieben habe. Also... und je nachdem wie man
argumentiert stimmt's halt oder es stimmt nicht und dann ist es auch ganz wichtig wie sie per-
sonlich selber schreiben und das war ein bisschen schockierend von ein paar Leuten. Das hab'
ich ja schon als Feedback gegeben. Also wenn man gar keine Satzzeichen und keine Grof3- und
Kleinschreibung beachtet und dann Bulletpoints bei offenen Items... dh Antworten gibt... das
ist halt hart. Also ich glaube es gab Personen, die einfach nie diese offenen... so wie Sie gesagt
haben, dass Sie das mal selber ausformuliert haben und dann geht man praktisch die Losung
durch und wenn dhm... also wenn das die Person gemacht hétte, das hétte der glaub ich schon
sehr geholfen &hm... und normal hétte ich eigentlich so gehabt, Sie hitten praktisch den Fra-
genkatalog gehabt, dann hitten Sie 'ne Musterlosung selber ausformuliert und ich hitte die
Musterlosung genommen und einfach kommentiert. Also das wire auch gegangen, dass Sie
einfach die... dass ich Sie zwinge, die Punkte hinzuschreiben und dann kommentiere ich die
offen.

S1: Meinen Sie jetzt im Rahmen der Klausur oder im Rahmen der &hh...

LP: Im Rahmen der Vorlesung. Also das Problem was ich habe ist, dass ich &hm... ich gehe
die Fragen durch und dann beantworte ich sie praktisch aus dem Kopf oder ich hab' hier eine
Musterlosung mehr oder weniger. Wobei auch die schwankt immer, also es ist so ein biss-
chen... je nachdem welchen Punkt man mehr argumentiert, ist ja ein gro3erer Bereich richtig,

das sind ja so offene Transferfragen, die kdnnte man so oder so beantworten.
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S1 Ja schon klar, dass das immer eine Art Kontinuum ist, indem sich bestimmte Antworten
bewegen, nur dhm... also das ist auch schon, wenn man dariiber diskutieren kann nur is' fiir
Diskussionen... Diskussionen brauchen Zeit und eine Vorlesung ist zeitlich leider beschrankt
und dhm in dieser beschrinkten Zeit ist es aber dann trotzdem wichtig zumindest alle Themen
mal abgearbeitet zu haben und &hm ... das geht meiner Meinung nach mit einem... mit einem
schriftlichen Vergleich relativ schnell und wenn dann Punkte offen sind... was mit Sicherheit
passieren wird. Also ganz klar, wie Sie schon gesagt haben, es gibt Sachen iiber die muss man
diskutieren, iiber die muss man streiten...d4hm dann kann man die Punkte viel eher schnell her-
ausarbeiten...

S2: Ja.

S1: ... und sagen ok dann und... an dem Punkt haben wir uns jetzt aber aufgehéngt und iiber
den wollen wir nochmal reden.

LP: Also wie gesagt, zur Not kann man das machen, ahm miisste ich dann fiir die Sache noch-
mal abindern, weil dann wiirde ich vielleicht auch weniger Fragen machen und dann... dann
wire es vielleicht eine Option, wobei mir wichtig wére, dass ich dann sicher bin, dass sie schrift-
liche Leistungen erbracht haben in nem Flipped Classroom, die ich dann am besten sehe, weil
sonst hab ich ndmlich... die also... das seh' ich dann als Gefahr... ich erzdhle erst kurz was,
dann kommen keine allgemeinen Fragen, dann gebe ich Thnen die Musterlosung und dann
dhm... krieg ich wieder kein Feedback. Also das ist sozusagen ja das Problem der schwarzen
Kacheln, warum ich dann irgendwann angefangen hab, mal wieder halt eine Vorlesung zu hal-
ten, weil ich die Fragen dann wieder der Reihe nach durchgegangen bin.

S2: Also ich glaube... also was ich mir jetzt denke. Mit so einer Musterlosung... man muss die
ja nicht veroffentlichen oder man muss die ja auch nicht zeigen. Aber ich denke, wenn Sie jetzt
zum Beispiel 'ne Musterlsung dh... wo das einfach auch schwarz auf weil3 dort steht, dann
kann man das einfach viel schneller abhandeln und wenn danach noch Fragen sind, dann haben
wir da einfach nur viel mehr Zeit. Weil bei uns war das... also wir waren eine sehr grof3e
Gruppe. Wir waren glaub' ich zehn Midels und wir waren alle sehr motiviert und... wenn man
viel diskutiert und viel {iberlegt, dann reicht die halbe Stunde nicht um {iiber... weil3 ich nicht
wie viele Fragen zu diskutieren. Das heif3t, da wiirdes ich einmal sagen dass die Gruppen mog-
lichst nur fiinf, sechs Leute sind oder nicht... also vielleicht nur fiinf... dass man das eingrenzt
dann ist auch das... da ist die Zeit auch irgendwie bissl beschriankter zum Diskutieren, weil bei
uns war's oft so... okay jetzt haben wir nur sechs Fragen von 15 und dann fangt man aber wieder
im Plenum wieder bei Frage 1 an... ahm genau das... ja das wiirde ich jetzt mal kurz so... wie

ich das jetzt gefunden hab.

78



Anhang B: Transkript der Diskussionsrunde mit Studierenden

S1: Das war jetzt auch nicht gedacht als... als dass das die einzig wahre Mdoglichkeit ist, ich
hab mir nur iiberlegt, wie konnt' man es machen und ich hab mir vor... also meine... meine
Vorstellung war... und ich habe auch schon mit Leuten dariiber geredet, dass das helfen konnte,
selbst wenn man dann nur sagt, ok man hat die kurz da, und selbst wenn man dann sagt, ok es
kommt dann keine Frage, es entsteht keine Diskussion, hat man zumindest gesichert, dass die
Leute, die sich bemiiht haben, die was hingeschrieben haben, die konnten das abgleichen die
haben sich vorher Gedanken gemacht, die haben sich dann nochmal Gedanken gemacht und
die, die gar nix vorbereitet haben, haben zumindest dann nochmal 'nen Anhaltspunkt zu sagen:
Ok wenn ich jetzt spontan dariiber nachdenke... ja stimmt soweit oder stimmt soweit nicht.
Damit... dhm ich weil} nicht... damit ist nochmal mehr gesichert, dass man sich damit ausei-
nandergesetzt hat, wenn man in der Vorlesung selbst ist. Weil so wie es jetzt war, war die
Vorlesung an sich dann... ich weil3 nicht irgendwo zwischen schwer zu ertragen und dhm rela-
tiv nutzlos. Die Diskussion mit den Leuten in der Gruppe war immer ganz cool, zumindest in
meiner Gruppe, der Vorlesungsteil hat mir personlich dann aber meistens nicht mehr so beson-
ders gut gefallen 4hm...

LP: Wobei da... das ja sozusagen auch daran liegt dh... umso mehr sie sich gemeldet haben...
also es haben sich ja immer dieselben Personen bei mir gemeldet &hm... die dann auch gute
Punkte gebracht haben, also in dem Moment... es wire auch gut gewesen, Sie hitten die Sachen
die Sie bearbeitet haben einfach vorgelesen.

S1: Ich hab mich ja auch mehrfach gemeldet, ich weif3 nicht ob das aufgefallen ist...

LP: Ja ja genau. Also es war ja auch da und dann waren die Punkte ja auch immer richtig...
oder ja...

S1: Also ich... also ich hatte jetzt auch keine... also ich hatte tatsdchlich auch keine Probleme
mit der Vorbereitung fiir die Klausur an sich &hm... ich kann mich auch nicht beschweren. Also
hat gut geklappt.

LP: Ne genau dhm... ja also im Endeffekt ist die Klausur auch von der Idee her eben nicht
besonders hart gewesen von der Korrektur her, sondern es ging wirklich darum, dass man die
Basics einmal gemacht und gehort hat und das war sozusagen auch die Idee dieser ganzen Ver-
anstaltung, dass ich einmal sicher gewesen bin, dass Sie das Skript gelesen haben und wenn Sie
dann in den néchsten Jahren... &hm mich fragen: ,,Was ist das und das, was ist das Ressourcen-
Etikettierungs-Dilemma?‘ Dann kann ich einfach sagen: ,,Das haben Sie im ersten Semester
gehort, das steht da schwarz auf weil3* und dhm... das ist sozusagen auch die wichtige Grund-
lage... also dass die Basics halt stimmen und &hm und dann bauen die anderen Sachen dann eh

drauf auf. Aber es gibt nicht mehr so wie in der Schule richtig und falsch, das ist sozusagen
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geklart. Das ist das Kernwesen unserer geistigen und sozialwissenschaftlichen Grundhaltung.
Also Sie konnen Inklusion tausendfach definieren und je nachdem, wen Sie nehmen, ist es auch
richtig. Also...

S1: Aber man muss halt auch wissen, zu wem es gehort. .. das ist... da ist es dann schon richtig
oder falsch.

LP: Ja genau also sie konnten dann auch sonst... also Sie miissen halt dann auch 'ne nachvoll-
ziehbare Quelle nennen. Aber Sie sehen das ja auch an den drei Lehrstiihlen, dass... auch wenn
wir jetzt drei was zur Inklusion sagen wollen, dann horen sie drei verschiedene Definitionen.
S1: Ja das sind ja auch... das sind ja Sozialwissenschaften... das ist die Kunst bei der ganzen
Sache.

LP: Genau dhm das war im Endeffekt 4hm... Partner... also das mit der Partner- und Gruppen-
arbeit ist glaub ich so ein wesentliches Element und dann habe ich mir auf jeden Fall gemerkt,
es muss, wenn es nochmal eine gemeinsame Ebene stattfindet, dann muss da irgendwie eine
gemeinsame Grundlage da sein, dass man dann vielleicht die Leute bittet die Skripte, die sie
ausgewertet haben, dass sie mir die dann schicken und ich die dann durchgehe bei einem wo es
moglichst vollstidndig ist. Zum Beispiel... oder ich mach ne Muster Losung, die kann ich schon
machen dhm... aber ja, da wehre ich mich noch so ein bisschen dagegen, weil dann ist schon
wieder alles von mir... also ich will da dann nicht, dass das alles von mir ist sozusagen.

S1: Ja das ist auch... also das ist ein echtes Problem, das ist tatsédchlich auch echt gar nicht so
einfachen Studenten davon zu iiberzeugen, was zu sagen. Das ist auch bisschen der ganzen
Digitalitat... dh Digitalitit geschuldet, weil es ist unheimlich leicht, wenn man in einer Vorle-
sung mit 60 Leuten sitzt, zu sagen: Oh jetzt spiele ich Solitdr nebenber... nebenbei. Weil... und
wenn ich dann zufélligerweise eine... also dies... dieses Quintchen Pech hab, dass ich doch
irgendwie tatsdchlich direkt angespr... &h gefragt werde, kann immer noch behaupten, es gibt
Probleme und ich mach trotzdem nix und ich reagier einfach nicht, ich bin gar nicht da.

LP: Ja

S1: Und dieses ,,Ich bin gar nicht da.... &hm macht es unheimlich schwierig die Leute dann so
auch zu erreichen. Das ist selbst so, wenn man nur zu fiinft in der Gruppe drinne ist und einer
macht einfach weder Bildschirm noch Mikro an... und er kdnnte auch weg sein. Also...

LP: Ja ich finde es auch ein krasses Verhalten... weil dann bin ich ja einfach nicht da:.. also
entweder ich bin da oder ich bin nicht da. Und an der Uni kréht auch kein Hahn nach einem ob
man da ist oder nicht, aber die Leute haben immer die dringende Angst was zu verpassen, aber

wenn ich dann da bin und ich bin geistig nicht da, ja dann hab' ich's halt verpasst. Dann konnte
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ich auch genauso gut nicht da sein. Aber gut das ist vielleicht einfach die Krux an der ganzen
Lage.

S1: Ja es ist auch schwierig, weil wir ja alle Erstsemester sind, also zumindest die meisten von
uns kommen von der Schule und da ist man gewohnt, man hat da zu sein. Also man... wenn
um 08:00 Uhr in der Frith Unterricht ist, dann hast du da zu sein...

LP: Ja.

S1: ...und dieses Mindset ,,Man muss da sein® das ist noch viel mehr drin. Also zumindest
bei... bei einigen denke ich oder... wiirdet ihr mir da zustimmen jetzt?

S3: Ja ne das hab ich auch schon erlebt, dass es da manche Sachen gibt, die dann noch nicht so
ganz erste... halt erst im zweiten oder dritten Semester riiberschwappen und dass es dann zu so
Situationen kommt, wie der S1 gerade beschrieben hat, dass dann jemand zum Beispiel im
Raum sitzt und einfach... alles aus und auch nicht spricht, auch wenn er angesprochen wird.
S2: Ja.

LP: Genau, wie soll ich das denn mit der Gruppenarbeit dann einteilen noch? Das war noch so
die Frage. Ich hab' ja dann gesagt, finden Sie ne feste Gruppe, die sie sozusagen gut finden und
dann hiel} es aber: Ja meine Gruppe gibt es nicht, kdnnte ich in eine Gruppe wechseln jetzt? Ja
von mir aus konnen Sie das immer und Sie konnen auch eine kleine Gruppe bilden oder nicht...
mir ist ja nur wichtig, dass Sie in der Diskussionszeit, egal mit wem, auch diskutieren knnen
nochmal. Um mal eben, wie Sie sagen, die Ergebnisse nochmal abzugleichen, kurz miteinander
zu reden und dann vor allem aber die eigentliche Idee dieser Diskussionszeit war ja, dass Sie
dann Thre Antworten vorstellen. Also genau daran... da ging's irgendwie schief. (lacht)

S1: Dazu... das war ja am Anfang ein bisschen chaotisch, weil es noch nicht so ganz gekléart
war. Ich personlich fand es absolut &hm... wichtig zu sagen, dass wir ne feste Gruppe haben,
weil man mit 'ner festen Gruppe sich darauf einstellen kann, dass jemand was macht...

LP: Mhm.

S1: ... und man dann viel eher den Druck hat... okay jetzt muss ich auch irgendwas dann liefern
und man kann dann auch auf Sachen zuriickgreifen und selbst wenn man nicht extremst intensiv
dhm... iiber bestimmte Themen redet... so prinzipiell {iber das gesamte Thema mit dem Stu-
dium und Kontakt mit anderen Studenten zu haben ist enorm wichtig und das funktioniert nicht,
wenn man stindig in fremden Gruppen ist. Ich wiird' nur... also es wird auch bei der néchsten
Vorlesung mit Sicherheit anders laufen, dass es nicht erst irgendwann Gruppen gab...

LP: Ne, es wird dann wirklich in der allerersten Sitzung, da hab ich's auch diesmal schon the-
matisiert, weil ich wusste es gibt es da, aber das habe ich nur thematisiert... dann werde ich's

forcieren und ich wiirde dann auch sagen, dass sie die durchaus nach Studiengangsgruppen
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bilden, weil die L90 andere Inhalte haben wie L30... in der Klausur auch und wir die G-Leute...
also, dass man da vielleicht dann die Gruppen schon... zumindest den Leuten sagt, dass sie
dafiir ein Bewusstsein haben. Ich sag ja gar nicht, dass es keine gemischten Gruppen geben soll,
im Gegenteil, ich finde es ja sogar gut, aber auf der anderen Seite kann ich dann auch verstehen,
dass dh die eine... wenn dann nach einer L90-Person, die jetzt dringend die Klausur braucht,
dhm mit lauter G-Leuten zusammen ist, die ja dann alle wegbrechen. Das wire sozusagen dann
... ahm nicht gut fiir die.

S1: Stimmt. Genau dhm... das... das ist das eine, dass man... dass man das macht und das
wire... es wire auch durchaus sinnvoll... also so prinzipiell, das gesamte Format digital weiter
zu machen, denke ich, ist wahrscheinlich schlichtweg in IThrem Sinne, das mochten Sie so ha-
ben, das ist auch in Ordnung soweit. Ahm nur tatséchlich... in der Phase wo sich die Leute...
weil es sind auch... also die Vorlesung ist ja immer im ersten Semester, es werden ja auch
wieder Erstsemester sein, dass man sich zumindest ein oder zweimal gesehen hat und dann
Gruppen bildet, mit Leuten die man in Persona trifft, dass man sagt: Ok cool, die Leute die jetzt
hier um mich rum sitzen, mit denen habe ich mich schon zumindest begriiit und gesagt ok das
kann ein bisschen einschétzen, mit denen mache ich jetzt die Gruppe und dann... das nichste
Mal sehen wir uns dann digital.“ Das halt' ich personlich fiir einen guten Weg ich... weil3 jetzt
nicht S2, S3? Wie seht ihr das?

S2: Ich seh' das genauso.

S3: Ich finde es auch so, aber es ist halt auch irgendwie schwer, wenn manche sich dann auch
nicht treffen wollen, ich weil} es nicht. Hab' ich alles schon erlebt. Ich bin ja jetzt schon ldnger
im Onlinesemester, also ich finde die Diskussion auch nicht...

S2 (unterbricht): Ja gut aber das kann ja immer passieren.

S1: Also... also, dass... dass jemand komplett wegbricht... das kann immer sein. Aber, dass
man den Leuten die Chance gibt sich gegenseitig mal gesehen zu haben halte ich fiir 'ne... fiir
'ne gute Option...

S3: Ja das ist immer gut.

S1: Also mir zumindest... ich hab ja auch... ich hab mit Grundschule angefangen und das war
auch komplett digital vom... vom ersten Tag an und... vor allem in den... in den Hauptvorle-
sungen, selbst wenn es dann hiel3: Ja bilden Sie bitte selbst Lerngruppen. Gab es nicht, ist nicht
passiert, weil... &hm ich kannte keinen, ich hab aus ein paar Vorlesungen... paar Namen kann
man schon mitlesen aber Gesichter erst also ... ne, passiert nicht. Dementsprechend ist das...

ist der erste Schritt, dass man Leute zumindest mal gesehen hat &hm... richtig oder man macht
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so, dass es... dass die random irgendwie eingeteilt werden und dann heif3it es: Das sind Thre
Kollegen. Aber das kann dann auch echt schieflaufen...

S3: Mhm.

LP: Genau das war' ndmlich der Punkt.

S1: ... mehr als wenn man es selber entscheiden kann. Jop.

LP: Genau, also das nichste Mal wenn ich die Vorlesung mache, werde ich sie gleich in das
Flipped Classroom Konzept haben, ich werd' vermutlich trotzdem noch digitale Inhalte haben
dhm... das glaub ich auf jeden Fall, aber dann musst die erste Sitzung auf jeden Fall Prasenz
wieder stattfinden, wie dieses Mal und dann ist es aber eine reine Veranstaltung ,,Wie lerne ich
in dieser Klausur... dh wie lerne ich im Flipped Classroom, wer sind jetzt meine Gruppen und
was bedeutet das fiir mich?* Und dann sind die aber fest eingeteilt und man darf halt dann
wechseln, wenn die Gruppe zusammengebrochen ist oder...

S1: Jaklar.

LP: ... weil das Problem ist ndmlich, jetzt Gruppenunterricht in 'nem Vorlesungssaal ist auch
unmoglich. Also das ist das Problem, warum ich sage, ich werde vermutlich 4hm auch dann ins
Digitale wechseln miissen, irgendwann, weil &hm ich kann ja nicht die ganze Zeit sagen: So
jetzt bilden Sie Gruppen und diskutieren Sie laut. Dann miissen Sie mich erst mal eben im
Vorlesesaal erstmal in Griippchen positionieren... @hm da stell ich mir dann auch... da haben
wir dann ja meistens eher knappe Rdume... suboptimal.

S1: Wird auch vom Organisatorischen eher schwierig, das geb' ich schon zu. Das... das wird
nix. Aber... so prinzipiell auf die Art und... also wie Sie's jetzt beschrieben haben, halt ich es
fiir 'ne gute Moglichkeit das einzufiihren. Denk ich. Dann ist es ein bisschen iibersichtlicher...
weil das war am Anfang schon etwas chaotisch herauszufinden, was jetzt genau und wie und
was man da machen muss... auch insgesamt in dem Aspekt, dass man ja an der Uni erstmal
neu ist.

S2: Ja

S1: Also mit all den Tools und wie mache ich das jetzt, dass das auf Zoom funktioniert und
dann ist da irgendwie... und neue Leute und am Campus hab ich auch noch nie auseinander...
dh war ich noch nie... ist mir jetzt bei ner Klausur auch nochmal passiert, da hab ich mich
brutalst verlaufen. Da wére ich fast nicht plinktlich zur Klausur aufgetaucht, weil ich im Vor-
klinikum irgendwo war...

LP: Aber das schaffen sie noch nach Jahren also...

S1: Ja, also... es ist alles neu und allein die Tatsache sich einzuteilen, zu sagen: Ok ich weif3

nicht wo das ist. In der Schule hitte ich maximal eine Viertelstunde gebraucht, um das gesamte
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Gebédude so abzulaufen, dass ich es finde, das ist aber an der Uni nicht mehr der Fall. Und da
rein zu finden braucht auch 'ne Zeit und dann am Anfang zumindest eine feste Erkldrung zu
bekommen. Ok diese Vorlesung lauft. Punkt 1, Punkt 2, Punkt 3 so ab. Das ist glaube ich...
sehr hilfreich... auch insgesamt... dhm wenn man einfach Leitpunkte hat, wie man sich daran
entlang hangeln kann. Gut. (ldngere Pause)

LP: Gut. Dann wéren... dann wiirde ich jetzt das ausmachen, weil dann ist der Teil eigentlich

schon abgeschlossen.
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