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Blended Learning und Diversitatsaspekte
von Studierenden
Einblicke in ein Praxisbeispiel

Eva Treiber

Zusammenfassung/Abstract Der Beitrag gibt Einblicke in ein Seminar fiir angehende Grundschul-
lehrkrifte, das mittels eines Blended-Learning-Formats anbietet, der Diversitit von Studierenden
hinsichtlich der (wahrgenommenen) Vorkenntnisse und der Interessen Rechnung zu tragen. Dafiir
wird bei der Gestaltung des Seminars und der asynchronen Seminarteile auf das Prinzip der natiir-
lichen Differenzierung und des selbstgesteuerten Lernens zuriickgegriffen. Im Beitrag werden ver-
schiedene, insbesondere optionale, Gestaltungselemente der asynchronen Seminarteile vorgestellt.
AufSerdem wird berichtet, wie die Gestaltungselemente von den Studierenden angenommen wur-
den.

The paper offers insights into a seminar for preservice elementary teachers. The seminar is organized
in a blended learning format to take into account differences in the students’ (perceived) prior knowl-
edge and interests. The seminar itself as well as the design of the asynchronous parts of the seminar
are based on the principle of natural differentiation and self-requlated learning. The paper presents
different elements of the asynchronous parts of the seminar, especially optional ones. Additionally,
the paper reports the students’ use of the elements.

Schliisselwérter/Keywords angehende Grumdschullehrkrifte; Blended Learning; E-Learning-
Einheiten; Mathematikdidaktik; Praxisbeispiel; selbstgesteuertes Lernen; blended learning;
e-learning units; mathematics education; practical example; preservice elementary teachers;
self-regulated learning

1. Einleitung

In diesem Beitrag wird die digital gestiitzte Gestaltung eines Wahlpflichtseminars fir
angehende Grundschullehramtsstudierende vorgestellt. Bereits aufgrund der Tatsache,
dass die Studierenden zuvor verschiedene Lehrveranstaltungen besucht haben, muss
davon ausgegangen werden, dass sie mit unterschiedlichen Vorkenntnissen in das Se-
minar kommen. Um diesen Unterschieden gerecht zu werden, findet das Seminar im
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Blended-Learning-Format statt. Der Beitrag erliutert zunichst den organisatorischen
Rahmen der Lehrveranstaltung, dann die theoretischen Grundlagen, auf denen die Ge-
staltung des Seminars insgesamt und der asynchronen Seminarteile beruht. Anschlie-
f3end werden genauere Einblicke in das Praxisbeispiel gegeben: zunichst in verschiede-
ne Gestaltungselemente der asynchronen Seminarteile, danach in die Nutzung durch die
Studierenden.

2. Organisatorischer Rahmen

Grundschullehramtsstudierende an der Universitit Bamberg miissen Mathematik als
Didaktikfach studieren und in diesem Rahmen drei Mathematikdidaktik-Pflichtveran-
staltungen belegen: die beiden Kernveranstaltungen »Didaktik der Arithmetik« und »Di-
daktik der Geometrie, der Gr6f3en und der sachbezogenen Mathematik« sowie ein Wahl-
seminar, beispielsweise das in diesem Beitrag vorgestellte Seminar »Daten und Zufall«.
Dieses Seminar greift fachliche Inhalte der zweiten Kernveranstaltung auf und vertieft
diese aus fachdidaktischer Perspektive. Da nicht vorgeschrieben ist, in welcher Reihen-
folge die Lehrveranstaltungen besucht werden, ergibt sich eine hohe Diversitit hinsicht-
lich der inhaltlichen Vorkenntnisse: Manche Studierende besuchen das Seminar und die
Kernveranstaltung im gleichen Semester, sodass die Thematisierung der Inhalte in bei-
den Veranstaltungen recht kurz hintereinander erfolgt; manche Studierende haben die
Kernveranstaltung noch nicht besucht, wenn sie das Seminar belegen, sodass sie die In-
halte aus der Kernveranstaltung noch nicht kennen kénnen; manche Studierende haben
die Kernveranstaltung schon besucht, wenn sie das Seminar belegen, sodass die Inhalte
eigentlich bekannt sein sollten, abhingig davon, wie lange der Besuch der Kernveran-
staltung zuriickliegt, allerdings auch schon wieder vergessen sein konnen. Insofern ist
bei der Planung des Seminars davon auszugehen, dass die Studierenden unterschiedli-
che Vorkenntnisse mitbringen. Zusitzlich kann die Selbsteinschitzung der Studieren-
den, was sie bereits wissen oder konnen, deutlich variieren. Um den Unterschieden hin-
sichtlich der tatsichlichen oder wahrgenommenen Vorkenntnisse gerecht zu werden,
ist das Seminar im Blended-Learning-Format organisiert: Einzelne Seminarsitzungen
sind durch asynchrone E-Learning-Einheiten ersetzt, die in Form der Moodle-Aktivi-
tit »Lektion« in das digitale Kursmaterial zum Seminar implementiert wurden. In den
asynchronen E-Learning-Einheiten konnen die Studierenden in ihrem eigenen Tempo
und so vertieft wie jeweils notig die fachlichen Grundlagen wiederholen beziehungswei-
se erwerben. Auf dieser Grundlage werden dann in den folgenden Seminarsitzungen
fachdidaktische Fragestellungen diskutiert.

3. Theoretische Grundlagen

Die Gestaltung der E-Learning-Einheiten beruht einerseits auf dem selbstgesteuerten Ler-
nen und andererseits, so wie das Seminar als Ganzes, auf dem mathematikdidaktischen
Prinzip der natiirlichen Differenzierung.
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Im Vergleich zu gemeinsamen Seminarsitzungen tritt bei der individuellen Bearbei-
tung der asynchronen E-Learning-Einheiten durch die Studierenden das selbstgesteuerte
Lernen stirker in den Vordergrund, auch wenn »Lernen immer sowohl fremd- als auch
selbstgesteuert ist« (Schiefele & Pekrun, 1996, S. 249). Schiefele und Pekrun (1996) unter-
scheiden in ihrem integrativen Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Ler-
nens drei Phasen des Lernprozesses, die nicht zwingend geradlinig durchlaufen werden
miissen: Planung, Durchfithrung und Bewertung.

« Die Planung umfasst beispielsweise das Festlegen der Lernziele oder auch die Vor-
bereitung des Lernorts;

« die Phase der Durchfithrung umfasst neben der kognitiven Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff auch die Uberwachung und Regulation des Lernens, wenn z.B.
aufgrund von Verstindnisschwierigkeiten ein Textabschnitt ein zweites Mal gelesen
wird;

+ die Bewertung umfasst den Abgleich des am Anfang gesetzten Lernziels mit dem tat-
sachlich erreichten Ergebnis.

Jede dieser Phasen kann sowohl extern als auch intern gesteuert sein, wobei vier Kompo-
nenten der internen Lernsteuerung unterschieden werden: Metakognition, Kognition,
Motivation und Volition, die bei den drei Phasen auf unterschiedliche Weise wirksam
werden konnen. Im nichsten Abschnitt werden, orientiert an den Lernphasen, Gestal-
tungselemente der E-Learning-Einheiten vorgestellt und es wird jeweils dargelegt, wel-
che Komponente(n) besonders angesprochen werden.

Die zweite Basis fiir die Gestaltung ist die natiirliche Differenzierung. Diese meint, dass
Lernende »individuell und gemeinsam an der gleichen Problemstellung auf ihren eige-
nen Wegen arbeiten« (Bruder etal., 2023, S. 630; z.B. auch Krauthausen & Scherer, 2007).
Zum einen ist die individuelle Auseinandersetzung von Bedeutung, da es unterschiedli-
che Strategien oder Denkwege zu einem mathematischen Problem geben kann oder wie
Wittmann (1995) schreibt:

»Mathematik entstehtin der Auseinandersetzung mit mathematischen und aufierma-
thematischen Aufgaben und Problemen. Die Lésungswege sind dabei grundsatzlich
offen. Angestrebt wird sogar eine Vielfalt von Losungswegen, weil jeder neue Weg die
Einsicht in die Struktur vertieft.« (S.16)

Gleichzeitig wird durch den gemeinsamen Lerngegenstand ein sozial-interaktiver
Austausch und damit gemeinsames Mathematiklernen ermoéglicht — nicht nur, weil
dadurch mathematische Kompetenzen wie das Kommunizieren (KMK, 2004/2022)
gefordert werden, sondern auch, weil »soziale Beziehungen und die Kommunikati-
on mit anderen Personen fundamental fiir die Weiterentwicklung des Wissens sind«
(Nithrenborger, 2009, S. 147; z.B. auch Krauthausen, 2018). Die asynchronen E-Lear-
ning-Einheiten bieten den Studierenden die Moglichkeit des individuellen fachlichen
Lernens auf ihrem jeweiligen Niveau und der aktiven Erarbeitung der inhaltlichen
Zusammenhinge, wihrend die Seminarsitzungen gemeinsame Lernphasen darstellen,
entsprechend den Leitideen von Hisel-Weide und Nithrenborger (2021).
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4. Einblicke in das Praxisbeispiel

Im Folgenden werden Einblicke in das Praxisbeispiel gegeben. Zunichst werden einzel-
ne Gestaltungselemente der E-Learning-Einheiten vorgestellt, die speziell die Diversitit
der Studierenden hinsichtlich ihrer (wahrgenommenen) Vorkenntnisse und Interessen
adressieren. Danach wird iiber die Nutzung der Gestaltungselemente berichtet.

4.1 Gestaltungselemente

Der Phase der Planung ist die Einfiihrungsseite jeder E-Learning-Einheit zuzuordnen.
Diese Einfithrungsseite dient dazu, Transparenz zu schaffen: Die Studierenden sollen ei-
nen Uberblick erhalten, worum es in der E-Learning-Einheit geht und was sie erwartet.
Dadurch konnen die Studierenden ihr Vorwissen zum Thema der E-Learning-Einheit
aktivieren (z.B. Schmidt et al., 2015) und sich Ziele setzen. Speziell in der ersten E-Lear-
ning-Einheit im Semester werden von der Dozentin explizit Ziele genannt, die die Stu-
dierenden auf der metakognitiven Ebene als Komponente der internen Lernsteuerung in
zweifacher Hinsicht unterstiitzen sollen: einerseits beim bewussten Setzen von Zielen,
andererseits auch bei der konkreten Entscheidung fiir Ziele — beispielsweise konnen sich
die Studierenden bewusst dafiir entscheiden, die von der Dozentin genannten Ziele zu
tibernehmen. Zusatzlich soll die bereits angesprochene Transparenz die Studierenden
auf der motivationalen Ebene unterstiitzen.

Die meisten Gestaltungselemente sind der Phase der Durchfithrung zuzuordnen.
Ein wesentlicher Teil der E-Learning-Einheiten sind Aufgabenstellungen fiir die Studie-
renden. Diese Aufgabenstellungen »als integrale[r] Bestandteil eines aktiven Lernprozes-
ses« (Krauthausen, 2018, S. 189, Hervorhebung im Original) sollen auf der kognitiven
Ebene unterstiitzen, indem sie die Studierenden zur Vertiefung und Anwendung der be-
handelten Inhalte anregen. Als zusitzliche Unterstiitzung auf der motivationalen Ebene
gibt es einige Aufgabenstellungen, bei denen die Studierenden die Inhalte auf ein selbst-
gewdhltes Beispiel anwenden sollen, sodass sie ihre jeweils individuellen Ideen und In-
teressen einfliefRen lassen konnen.

Dass sich die Studierenden in ihrem Interesse, auch bezogen auf das Seminarthe-
ma, unterscheiden, wird zusitzlich an einigen Stellen mit einem Einschub fiir Interessierte
beriicksichtigt. Informationen, die bestimmte Inhalte vertiefen, aber fiir das weitere Se-
minar nicht vorausgesetzt werden, werden auf einer Extra-Seite angeboten. So kénnen
die Studierenden jeweils entscheiden, ob sie sich mit diesen Informationen beschiftigen
mochten oder die Seite iiberspringen maochten. Die Studierenden, die sich dafiir ent-
scheiden, das Angebot zu nutzen, werden auf der kognitiven Ebene unterstiitzt, indem
die bisherigen Inhalte wiederholt und vertieft werden. Unabhingig von der Entschei-
dung der Studierenden kann diese Wahlméglichkeit nach der Selbstbestimmungstheo-
rie von Deci und Ryan (2000) mittelbar auf der motivationalen Ebene unterstiitzen, wenn
die Studierenden die Wahlmoglichkeit als Autonomie wahrnehmen.

Da Feedback einen sehr grofden Einfluss auf das Lernen besitzt (z.B. Hattie & Tim-
perley, 2007), gibt es wihrend der Phase der Durchfithrung auf3erdem verschiedene For-
men der Ricckmeldung: implementierte Testfragen, Richtig/Falsch-Riickmeldungen an-
hand von korrekten Losungen oder individuelles Feedback.
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« Teilweise sind Testfragen als von allen Studierenden zu beantwortende Multiple-
Choice-Fragen implementiert. Bei diesen erhalten die Studierenden sofort eine
Rickmeldung zu ihrem aktuellen Stand im Lernprozess. Diese Testfragen sollen
auf der kognitiven Ebene unterstiitzen, da das Uberpriifen des eigenen Wissens das
Lernen unterstiitzt (testing effect, z.B. Glaser & Richter, 2023).

« Daneben haben die Studierenden die Moglichkeit, bei Rechenaufgaben ihre Ergeb-
nisse mit den korrekten Losungen zu vergleichen und so eine Richtig/Falsch-Riickmel-
dung einzuholen. Ahnlich wie bei den Einschiiben fiir Interessierte und im Gegensatz
zu den Testfragen konnen Studierende hier entscheiden, ob sie diese Moglichkeit
nutzen mochten oder keine Notwendigkeit dafiir sehen.

« Injeder E-Learning-Einheit gibt es auflerdem mindestens einmal die Moglichkeit,
individuelles Feedback von der Dozentin zu erhalten. Dafiir ist in der E-Learning-Ein-
heit eine offene Aufgabe mit Riickmeldefunktion angelegt, bei der die Studierenden
ausgewihlte Aufgabenbearbeitungen, Uberlegungen oder Fragen eingeben kénnen,
um gezielt zu bestimmten Punkten eine personliche Riickmeldung zu bekommen.

Alle drei Formen der Riickmeldung sollen auf der metakognitiven Ebene unterstiitzen,
indem sie den Studierenden die Moglichkeit bieten, ihren Lernfortschritt zu iiberprii-
fen und bei auftretenden Fragen oder Schwierigkeiten gegebenenfalls den Lernprozess
anzupassen. Bei positiver Bestitigung, wenn die Studierenden also beispielsweise durch
die korrekte Beantwortung der Testfragen die eigene Kompetenz erleben, kann die Riick-
meldung nach Deci und Ryan (2000) wiederum mittelbar auf der motivationalen Ebene
unterstiitzen.

Am Ende jeder E-Learning-Einheit gibt es eine Kurzzusammenfassung, die der Pha-
se der Bewertung zuzuordnen ist. In wenigen Worten werden die wesentlichen Inhal-
te und die Punkte, die die Studierenden nun wissen beziehungsweise konnen sollten,
zusammengefasst. Die Kurzzusammenfassung soll auf der metakognitiven Ebene un-
terstiitzen, indem sie die Studierenden zu einem Abgleich der gesteckten Ziele mit dem
tatsidchlichen Gelernten anregt. Durch diesen Abgleich wird der Lernprozess iiberwacht
und kann gegebenenfalls angepasst werden.

Zusitzlich wird ein kurzes Quiz als Feedback-Moglichkeit angeboten. Anhand von
vier Multiple-Choice-Fragen kénnen die Studierenden eine sofortige »spielerische«
Riickmeldung bekommen, inwiefern ihr tatsichlicher Lernstand mit den von der Do-
zentin gesetzten Zielen iibereinstimmt. Wie die Kurzzusammenfassung soll dieses
Quiz auf der metakognitiven Ebene unterstiitzen, wobei die Studierenden sich fiir oder
gegen eine (eventuell auch mehrfache) Durchfithrung des Quiz entscheiden konnen —
je nachdem, fiir wie niitzlich, informativ oder dergleichen die Studierenden das Quiz
einschatzen.

Sowohl die Kurzzusammenfassung als auch das Quiz kénnen nach Deci und Ryan
(2000) wiederum mittelbar auf der motivationalen Ebene unterstiitzen, wenn die Stu-
dierenden dadurch ihre Kompetenz erleben.

133



134

Diversitatssensible Lehre in einer Kultur der Digitalitat. Good Practices
4.2 Nutzung durch die Studierenden

Im Folgenden wird auf die Nutzung der E-Learning-Einheiten insgesamt sowie der op-
tionalen Gestaltungselemente eingegangen. Die Daten liegen der Seminardurchfithrung
im Sommersemester 2023 zugrunde. In diesem Semester war die Seminargruppe mit
nur sechs Studierenden ausgesprochen klein.

Es gab vier E-Learning-Einheiten: In der ersten E-Learning-Einheit ging es um das
Thema »Daten, insbesondere um das Darstellen und Beschreiben von Daten. Die zweite
E-Learning-Einheit behandelte die axiomatische Grundlegung der Wahrscheinlichkeit.
Die dritte E-Learning-Einheit war optional und bot eine Vertiefung der Kombinatorik
an. In der vierten E-Learning-Einheit ging es um mehrstufige Zufallsexperimente.

Bei jeder E-Learning-Einheit sollten die Studierenden am Anfang und am Ende ei-
ne Selbsteinschitzung vornehmen. Dazu sollten sie sich, bevor die Inhalte thematisiert
wurden, selbst eine Schulnote zum Thema beziehungsweise zu einzelnen Aspekten der
E-Learning-Einheit geben und, nachdem sie die E-Learning-Einheit bearbeitet hatten,
noch einmal. Diese Abfrage sollte einerseits den Studierenden die Moglichkeit geben,
ihren Fortschritt selbst einzuschitzen, und diente andererseits der Dozentin als Riick-
meldung.

Zunichst wird nun berichtet, wie die E-Learning-Einheiten insgesamt sowie die ein-
zelnen Gestaltungselemente genutzt wurden, bevor auf die Selbsteinschitzung der Stu-
dierenden eingegangen wird.

4.2.1 E-Learning-Einheiten und Gestaltungselemente

Die Bearbeitung der E-Learning-Einheiten durch die Studierenden variierte: Wihrend
alle sechs Studierende mit der ersten E-Learning-Einheit begannen, fingen nur jeweils
zwei Studierende mit der zweiten und der vierten E-Learning-Einheit an und die dritte,
freiwillige E-Learning-Einheit wurde von keiner Person aufgerufen. Aus diesem Grund
wird im Folgenden nicht weiter auf die dritte E-Learning-Einheit eingegangen.

Tabelle 1 zeigt die Nutzung der einzelnen optionalen Gestaltungselemente. N gibt
jeweils die Anzahl an Studierenden an, die das Gestaltungselement genutzt haben. EL
steht fir E-Learning-Einheit, Einschub bezeichnet den Einschub fiir Interessierte, Ab-
gabe meint die Moglichkeit zum individuellen Feedback.
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Tabelle 1: Nutzung der Gestaltungselemente (eigene Darstellung)

Cestaltungselement N |Gestaltungselement N |Gestaltungselement N
EL1, 1 |EL1, Quiz1 2 |EL1, o]
Einschub1 Abgabe 1

EL1, 1 |EL1,Quiz2 1 |EL7, 1
Einschub 2 Abgabe 2

EL2, - |EL2,Quiz o |[EL2, o]
Einschub Abgabe

EL 4, 0 [EL4, Quiz o |EL4, o)
Einschub Abgabe

Die beiden Einschiibe fiir Interessierte in der ersten E-Learning-Einheit wurden von
jeweils einer Person aufgerufen, in der zweiten E-Learning-Einheit gab es keinen sol-
chen Einschub und in der vierten E-Learning-Einheit wurde der Einschub von keiner
der beiden Studierenden genutzt, die die E-Learning-Einheit begonnen haben. Ein dhn-
liches Bild zeigt sich bei der Quiz-Nutzung: Das erste Quiz in der ersten E-Learning-Ein-
heit wurde von zwei Studierenden bearbeitet, das zweite von einer Person. Das Quiz in
der zweiten E-Learning-Einheit und in dervierten E-Learning-Einheit wurde von keiner
Person bearbeitet. Die Moglichkeit einer freiwilligen Abgabe, um individuelles Feedback
zu erhalten, wurde noch seltener genutzt: Lediglich bei der zweiten Abgabe der ersten
E-Learning-Einheit hat eine Person etwas eingegeben. Allerdings bestand diese Einga-
be lediglich aus einem Punkt und auf den Hinweis der Dozentin, dass nur ein Punkt zu
sehen ist, folgte keine Reaktion, sodass diese Eingabe eher als »nicht genutzt« zu be-
trachten ist. Insgesamt zeigt sich damit eine sehr tiberschaubare Nutzung der optiona-
len Gestaltungselemente durch die Studierenden.

4.2.2 Einschatzung der Studierenden

Von den sechs Studierenden, die die erste E-Learning-Einheit begonnen haben, haben
fiinf die Fragen zur Selbsteinschitzung vor und nach Bearbeitung der E-Learning-Ein-
heit beantwortet. Die Studierenden haben sich jeweils selbst eine Schulnote dafiir ge-
geben, wie gut sie sich mit dem Thema Daten allgemein, dem Darstellen von Daten und
dem Beschreiben von Daten auskennen. Die Ergebnisse sind in Abbildung 1 zu sehen: Je-
weils der linke Boxplot bei jedem der drei Themen zeigt die Ergebnisse, bevor die Studie-
renden die E-Learning-Einheit bearbeitet haben (»pri«), der rechte Boxplot, nachdem
die Studierenden die E-Learning-Einheit bearbeitet haben (»post«). Da die Studieren-
den sich jeweils eine Schulnote gegeben haben, bedeutet ein niedrigerer Wert, dass die
Studierenden sich besser einschitzen.
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Abbildung 1: Einschdtzung der Studierenden vor (»pri«) und nach (»post«) Bear-
beitung der ersten E-Learning-Einheit (eigene Darstellung).
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Tendenziell scheinen die Studierenden sich nach der Bearbeitung der E-Learning-
Einheit besser einzuschitzen als vorher, insbesondere bei den spezifischeren Fragen
zum Darstellen und zum Beschreiben von Daten. Die Ergebnisse legen daher den
Eindruck nahe, dass die Studierenden einen Wissenszuwachs bei sich wahrnehmen.

b. Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurden Einblicke in ein Seminar fiir angehende Grundschul-
lehrkrifte gegeben, das mithilfe des Blended-Learning-Formats Unterschieden in den
(wahrgenommenen) Vorkenntnissen und Interessen der Studierenden Rechnung tragen
mochte. Es wurden Gestaltungselemente der asynchronen Seminarteile vorgestellt und
im integrativen Rahmenmodell des fremd- und selbstgesteuerten Lernens von Schiefe-
le und Pekrun (1996) verortet. Zusitzlich wurde berichtet, wie die E-Learning-Einheiten
insgesamt und die optionalen Gestaltungselemente der E-Learning-Einheiten von den
Studierenden genutzt wurden.

Insgesamt lag die Nutzung der E-Learning-Einheiten unter den Erwartungen: Nur
die erste der drei obligatorischen E-Learning-Einheiten wurde von allen Studierenden
begonnen, wihrend die anderen beiden E-Learning-Einheiten nur von jeweils zwei Stu-
dierenden begonnen wurden. Eine denkbare Erklirung wire, dass die Studierenden kei-
nen Nutzen in der Bearbeitung der E-Learning-Einheiten sehen. Gegen diese Erklirung
sprechen allerdings die Selbsteinschitzungen der Studierenden vor und nach der Bear-
beitung der ersten E-Learning-Einheit: Nachdem sie die E-Learning-Einheit bearbeitet
hatten, schitzten die Studierenden sich bezogen auf das allgemeine Thema (Daten) so-
wie bezogen auf spezifische Kompetenzen (Darstellen und Beschreiben von Daten) ten-
denziell besser ein als vor der Bearbeitung der E-Learning-Einheit. Insofern scheinen
die Studierenden einen Lernzuwachs bei sich wahrgenommen zu haben.



Eva Treiber: Blended Learning und Diversitatsaspekte von Studierenden

Auch die Nutzung der optionalen Gestaltungselemente war geringer als erhofft, ins-
besondere die Moglichkeiten, eine Riickmeldung zu bekommen: Lediglich in der ersten
E-Learning-Einheit wurden die angebotenen Quiz von zwei Personen bzw. einer Person
genutzt und die Moglichkeit, individuelles Feedback zu erhalten, wurde de facto nicht in
Anspruch genommen. Dies erstaunt insbesondere vor dem Hintergrund, dass in einer
Untersuchung die Moglichkeit, den eigenen Lernerfolg zu itberpriifen, von Studieren-
den als ein hilfreicher Aspekt bei E-Learning-Einheiten benannt worden war (Treiber,
2023). So stellt sich die Frage, woher die Diskrepanz zwischen der Einschitzung als hilf-
reich und der geringen Nutzung rithrt. Als eine mogliche Erklirung wiirden sich die ver-
schiedenen Stichproben anbieten: Man konnte sich vorstellen, dass die Studierenden in
der Untersuchung von Treiber (2023), die die Uberpriifung des Lernerfolgs als hilfreich
benannt haben, durch das tatsichliche Nutzen der Moglichkeit zu dieser Einschitzung
gekommen sind — dann wire zu erwarten, dass die Studierenden der Seminargruppe,
auf die sich dieser Beitrag bezieht, die Moglichkeit der Lernerfolgsiiberpriifung als we-
niger hilfreich einschitzen wiirden. Vielleicht handelt es sich hingegen auch um eine Art
Placebo-Effekt, sodass die Moglichkeit einer Riickmeldung schon aufgrund des Vorhan-
denseins als hilfreich eingeschitzt wird, selbst wenn sie gar nicht genutzt wird — dann
konnte man auch in der Seminargruppe dieses Beitrags erwarten, dass die Moglichkeit,
den Lernerfolg zu tiberpriifen, als hilfreich eingeschitzt wird. Zur Beantwortung dieser
Frage wire eine weiterfithrende Untersuchung notig.

Dariiber hinaus stellt sich die Frage, ob oder wie man Studierende anregen kann
bzw. mochte, die E-Learning-Einheiten insgesamt oder einzelne Gestaltungsmerkmale
mehr zu nutzen. Eine Idee wire, die Bearbeitung verpflichtend zu machen - beispiels-
weise konnte man, wenn es die Modulvorgaben zulassen, das Bestehen des Seminars an
die Bearbeitung koppeln. Damit wiirde man jedoch das Lernen stirker fremdsteuern,
obwohl sich das Lernen an der Universitit ja gerade durch ein héheres Maf? an selbst-
gesteuertem Lernen auszeichnet (z.B. Pfost et al., 2020). Zusitzlich sind insbesondere
bei den Einschiiben fiir Interessierte die Wahlmoglichkeiten bewusst gesetzt, um Un-
terschieden der Studierenden im Interesse gerecht zu werden — insofern muss man den
Studierenden auch zugestehen, dass sie die Wahlmoglichkeiten nutzen und sich fiir oder
gegen die Nutzung eines Gestaltungselementes entscheiden. Eine andere Idee, um die
Nutzung zu steigern, wire, die Motivation der Studierenden zu férdern. Hier wire bei-
spielsweise der Einsatz von eher unspezifischen Anreizen wie Gamification-Elementen
denkbar. Alternativ wiren auch spezifischere Anreize vorstellbar, zum Beispiel konkre-
te Erlduterungen, welcher Mehrwert sich von einem bestimmten Gestaltungselement
erhofft wird. Weiterfithrende Untersuchungen, warum manche Studierende optionale
Gestaltungselemente nutzen oder nicht beziehungsweise die E-Learning-Einheit iitber-
haupt bearbeiten oder auch nicht, kénnten an dieser Stelle hilfreich sein, um eine Ori-
entierung fir die Gestaltung von E-Learning-Einheiten zu geben.
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