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1. Einleitung

Betriebswirtschaftslenre (BWL) ist der grofite Studiengang an der Hochschule
Wismar. Die doppelten Abiturjahrgéange durch den Wechsel von G9 in G8 und
die Verénderung der Zulassungsbeschrankungen fiihrten dazu, dass die Zahlen
weiter stiegen. Fur die Hochschule Wismar bedeutete dieses, dass im Hohe-
punkt zum Wintersemester 13/14 270 Studierende flr den Bachelor BWL im
ersten Semester eingeschrieben waren. Dies entsprach einer Auslastung von
205 %!. Die Heterogenitat der Studierenden und personelle Engpasse in der
Lehre sind ebenso ein Grund fir den Einsatz neuer Medien. Auf der anderen
Seite, der Seite der Studierenden, haben sich die Zugénge zum Internet und Ge-
schwindigkeit der Datentibertragung wesentlich verbessert. Die Nutzung von
E-Learning-Angeboten ermdglicht nun ein zeit- und ortsunabhéngiges Lernen.
Fir viele Studierende der Hochschule Wismar, die pendeln oder Kinder haben,
konnte diese Lernformen geeignet sein.

Zwei weitere Faktoren sind urséchlich fur die Erststellung der E-Learning-
Angebote: Interesse der Lehrenden an neuen Lehr- und Lernformen und der
Ausblick mit einer Lernplattform einen Teil der Studierenden besser zu errei-
chen, denn zwischen Lehren und Lernen bestehen unter anderem Unterschiede
beziiglich des Zeitrahmens und der Sichtbarkeit. So lasst sich die Zeit des Leh-
rens messen, wohingegen das Lernen an sich nicht sichtbar ist. (vgl. Reinmann
2013, S. 227) Studierende, die wenig in der Présenzlehre lernen, haben somit
neue Lernangebote, die das Selbststudium strukturiert unterstiitzen.

Zielstellung ist es, das E-Learning-Arrangement, das im Modul Investition
Im 5. Jahr besteht, auszuwerten und weiterzuentwickeln. Es stehen unterschied-
liche Daten von funf Kohorten zur Verfligung. Die Konkretisierung des Unter-
suchungsgegenstandes erfolgt unter 2.6 nach der Erarbeitung der theoretischen
Grundlagen.

Herausforderung ist es, die hochschuldidaktische Expertise der Fachautoren
herunter zu brechen und auf die konkrete Situation der Lehre und des Lernens
in einem BWL-Studium an einer Hochschule zu Gbertragen. In diesem Sinne
handelt es sich um einen interdisziplindaren Ansatz. Die Ausfiihrungen zur
Lehre, Lernen und Didaktik sind ein Einstieg, der fur die Bewertung und die
Analyse der Feldstudie in einem BWL-Modul die Basis bildet. Dabei wird die
eigene Herangehensweise an Lehren und Lernen reflektiert und vielleicht pro-
fessionalisiert.

Die Untersuchung startet mit den theoretischen Grundlagen. Dabei werden
zundchst allgemeine Lehr- und Lernmodelle vorgestellt, die aus Sicht der Lehre
und des BWL-Studiums und an einer Fachhochschule maBgeblich sind. Im
Weiteren geht es um den Begriff E-Learning und das E-Learning-Setting als

1 Information des Dezernats fiir studentische und akademische Angelegenheiten der Hoch-
schule Wismar
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Teil der Hochschul- und Mediendidaktik. Daraus folgend werden die konkreten
Rahmenbedingungen fur den Einsatz von E-Learning-Instrumenten beschrie-
ben. Dabei stehen die Kompetenzen der Lehrenden, die Kompetenzen der Ler-
nenden und die didaktische und technische Gestaltung im Mittelpunkt. Nach-
dem die Ergebnisse und deren Relevanz von &hnlichen Forschungsprojekten
dargestellt werden, schliel3t das Kapitel 2 mit der Konkretisierung des Themas
und dem methodischen Vorgehen.

Kapitel 3 zeigt die Entwicklung des E-Learning an der Hochschule Wismar
und stellt dann das Feld, in dem die Daten erhoben wurden, und die Art der
Erhebung vor. Es folgt in Kapitel 4 die Auswertung und Analyse dieser Daten
sowie die Bewertung der Ergebnisse. Die Ergebnisse sind die Grundlage fiir die
Weiterentwicklung der didaktischen Gestaltung des Moduls.



2. Theoretische Grundlagen
2.1. Lehrmodelle im Prasenzstudium
2.1.1. Systematik des Prasenzstudiums

Der Begriff "Prasenzstudium” wird ausdricklich erldautert, da sich mittlerweile
verschiedene Formen des Studiums entwickelt haben. So gibt es Duale Studi-
engange, die Moglichkeit eines Teilzeitstudiums, Fernstudiengange und On-
line-Studiengénge. Vor diesem Hintergrund wird das Prasenzstudium abge-
grenzt und die elementare Lehre beschrieben.

Das Prasenzstudium kennzeichnet sich dadurch, dass die Studierenden die
gesamte zur Verfligung stehende Arbeitszeit dem Studium widmen. Neben dem
Kontaktstudium in Form von Vorlesungen, Seminaren und Ubungen wird er-
ganzend von den Studierenden ein begleitendes Selbststudium bzw. ein autono-
mes Selbststudium erwartet. (vgl. Pfaffli 2015, S. 124-125) Der Workload, der
Im Zuge der Bologna Reform vereinbart wurde, entspricht 1.800 Stunden im
Jahr. Umgerechnet werden die Stunden in ETCS-Punkte. In Deutschland sind
dies in der Regel 30 Stunden pro ETCS-Punkt (vgl. Schirmer 2011, S. 35), so
dass im Studienjahr 60 Punkte erreicht werden kénnen. Zu den Veranderungen
durch den Bologna-Prozess gehort ebenfalls die Modularisierung innerhalb der
Studiengénge. In den Modulbeschreibungen werden die Qualifikationsziele und
Kompetenzen, die die Studierenden erreichen sollen, genannt. Ebenso wird un-
terschieden in den Prasenzanteil und die Zeiten des Selbststudiums. (vgl. Piet-
zonka 2013, S. 48) Durch die Taktung und Verdichtung des Studiums als Folge
der Modularisierung, sollten die Lehrenden die Erwartungen an das Selbststu-
dium verdeutlichen. Pfaffli empfiehlt die Erarbeitung und Bereitstellung von
Lerndrehbuichern. (vgl. Pfaffli 2015, S. 135) In diesen Kontext knnen E-Lear-
ning-Angebote eingebunden werden.

2.1.2. Lerntheorien als Grundlage fiir die Lehre

Bevor die klassischen Lerntheorien naher betrachtet werden, ist zundchst das
Ziel der Lehre zu bestimmen. Neben dem Wissen - insbesondere dem Fachwis-
sen - sollen den Studenten Kompetenzen? vermittelt werden. Der Begriff Kom-
petenz beinhaltet Wissen, Werte und Haltungen, Fahigkeiten und den Willen
zur Realisierung. (vgl. Rhein, R./Kruse,T. 2011, S. 80) Lehrende sollen sich
nicht nur auf die Inhalte fixieren, sondern das Augenmerk darauf richten, was

2 Der Kompetenzbegriff ist nicht unumstritten. So bei Reinmann, die statt der Kompeten-
zen Wissen, Konnen und Haltung vorschlagt. vgl. Reinmann (2013, S. 228) Kiritisiert
wird auch, dass es kaum Vorstellungen tiber kompetenzorientierte Lehre und Priifung
gibt. vgl. Ceylan et. al (2011, S. 114).
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Lernende damit anfangen. (vgl. Reinmann 2013, S. 220) Die Studierenden ri-
cken in den Mittelpunkt. Es findet ein Wandel von einer lehrerzentrierten hin
zu einer studierendenorientierten Haltung statt. (vgl. Messner 2016, S. 6) Zu den
notwendigen Kompetenzen gehoren die Fahigkeiten zur Selbstorganisation und
Selbstlernen, damit die Absolventen in ihren Tatigkeitsfeldern selbststandige
und fachgerechte Problemlésungen bewaltigen konnen. (vgl. Egger 2016, S. 9)
Die Kluft zwischen Wissen und Handeln kann durch eine handlungsorientierte
Hochschuldidaktik verringert werden. (vgl. Pfaffli 2015, S. 210) Grundlage ei-
ner Didaktik ist die Kenntnis tber die Arten des Lernens. Darauf aufbauend
konnen dann geeignete Instrumente fur die Lehre entwickelt werden. Tatsach-
lich sind die Hochschullehrer meistens hochschuldidaktische Laien, die nur ne-
benbei das Lehren lernen. (vgl. Reinmann 2013, S. 225)

Zu den klassischen Lerntheorien zéhlen der Behaviorismus, der Kognitivis-
mus und der Konstruktivismus. (vgl. Rey 2009, S. 32) Relevant ist die Kenntnis
der Theorien, da die Art und Weise der Gestaltung von Lernumgebungen die
Form des Lernens bestimmt.

Beim Behaviorismus wird Lernen anhand der Verhaltensdnderung darge-
stellt. Im Mittelpunkt steht das Interesse an der Verhaltensdnderung, die durch
einen Stimulus ausgel6st wird. (vgl. Kerres 2013, S. 135) Fischer und Mandl,
zitiert nach Schulmeister, kritisieren am Behaviorismus das Prinzip der Kondi-
tionierung. Es wird eine Verbindung zwischen Verhalten und Belohnung ge-
lernt, die weitere Aspekte, wie beispielsweise die Motivation, vernachléssigt.
(vgl. Schulmeister 2009, S. 105) Diese Theorie entspricht nicht einer studieren-
denorientierten Haltung, da der Mensch als Black-Box angesehen wird. (vgl.
Reuter 2015, S. 4) Dennoch kann das zentrale Element der Riickmeldung posi-
tiv bewertet werden. (vgl. Rey 2009, S. 32) Aufgaben und Wiederholungen mit
dem entsprechenden Feedback kénnen daher durchaus Wissen eindiben.

Kognitive Ansétze verstehen Lernen als Informationsverarbeitungsprozess.
Es wirken die individuellen Erfahrungen und das VVorwissen auf den Lernpro-
zess ein. Neue Informationen werden demnach immer vor dem Hintergrund des
vorhandenen Wissens interpretiert. Die Art und Weise der Informationsaufbe-
reitung und Darstellung bestimmt die Guite der Lernprozesse. (vgl. Kerres 2013,
S. 137) Fur die Planung des Kontaktstudiums und des Selbststudiums ist es folg-
lich erforderlich, sich mit den Studierenden zu befassen. Aspekte, wie die Bil-
dungslaufbahn, Vorkenntnisse und berufliche Erfahrungen sind dabei relevant.
Vor dem Hintergrund der individuellen und unterschiedlichen Bildungsverlaufe
erfolgt die Bereitstellung von Lernszenarien. (vgl. Pfaffli 2015, S. 142) Die
Lehr-Lernforschung hat ergeben, dass das Lernangebot regelméfiig an die Vo-
raussetzungen der Lernenden anzupassen ist. (vgl. Kerres 2013, S. 138) Das In-
dividuum in seiner Eigenart wird im Kognitivismus nicht mehr vollstandig ver-
nachléssigt. Kritisch wird angemerkt, dass Emotionen und Motivationen nicht
berticksichtigt werden. (vgl. Schulmeister 2009, S. 105)
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Die dritte klassische Lerntheorie, der Konstruktivismus, unterstellt, dass
Wissen immer subjektiv ist. Das bedeutet, dass sich individuelle Wissensstruk-
turen beim Lernen und im Austausch mit der Umgebung ergeben. (vgl. Pfaffli
2015, S. 24) Dieses entdeckende Lernen tberfordert in komplexen Lernumge-
bungen die Studierenden. Problematisch ist ebenso die Leistungsmessung von
individuellen Wissensstrukturen. (vgl. Rey 2009, S. 34)

Kognitives und konstruktives Lernen setzt voraus, dass die Lernenden aktiv
werden. (vgl. Ulrich 2016, S. 104) Die Lernkompetenz der Studierenden wird
bei den Rahmenbedingungen fiir die Nutzung von E-Learning-Angeboten er-
ldutert. Dabei wird unter Lernkompetenz allgemein, in Anlehnung an den Kom-
petenzbegriff (s.0.) verstanden, dass die Studierenden Wissen, wie sie lernen
und die Fahigkeit haben, dieses Wissen umzusetzen und dann zu realisieren.
Realisieren meint in diesem Zusammenhang, dass tatsachlich gelernt wird. Zu
den Werten und Haltungen gehdrt, dass Lernen an sich als etwas Positives und
Winschenswertes gesehen wird.

2.2. E-Learning als Teil der Hochschuldidaktik
2.2.1. Einordnung des E-Learning-Begriffs

E-Learning und die damit verbundenen Inhalte sind (noch) nicht eindeutig de-
finiert. So schrieben Seel und Ifenthaler 2009 Gber Online Lehren und Lernen
und grenzen dabei E-Learning und Online-Lernen voneinander ab. E-Learning
soll demzufolge das Lernen mit multimedial aufbereiteten Materialien sein und
Online-Lernen darlber hinaus auch kommunikative Technologien nutzen. (vgl.
Seel/lfenthaler 2009, S. 20-21) Richtig durchgesetzt hat sich der Begriff On-
line-Lernen nicht. Dies wird deutlich, wenn die Buchtitel von weiteren Medi-
endidaktikern betrachtet werden. In "Digitale Lernwelten™ wird der Weg vom
E-Learning zu den digitalen Lernwelten beschrieben. Die Abgrenzung und
Weiterentwicklung stellt Uberlegungen zum Weg von den klassischen Lern-
plattformen hin zu Lernumgebungen, die selbst gesteuertes Lernen ermdgli-
chen. (vgl. Hugger/Walber 2010, S. 10). Aktuell bezieht sich Bremer auf die E-
Learning-Szenarien von Bachmann (2002), der E-Learning-Szenarien nach
dem konzeptionellen Hintergrund der Hochschullehre gegliedert hat. E-Lern-
ing-Szenarien werden unterschieden in die Unterstltzung der Présenzlehre, ei-
ner Kombination von Online- und Présenzphasen und einem Virtualisierungs-
konzept (Online-Studium). (vgl. Bremer Méarz 2017, S. 308) Ein weiteres Bei-
spiel ist bei Kerres zu lesen. Dessen Definition ist sehr umfassend und bildet
deshalb in dieser Ausarbeitung die Basis. ,,E-Learning [...] ist ein Oberbegriff
fur alle Varianten der Nutzung digitaler Medien zu Lehr- und Lernzwecken, sei
es auf digitalen Datentragern oder Uber das Internet, etwa um Wissen zu ver-
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mitteln, flr den zwischenmenschlichen Austausch oder das gemeinsame Arbei-
ten an digitalen Artefakten. (Kerres 2013, S. 6) Deutlich ist, dass E-Learning
zur Kultur von Hochschulen gehoren wird. (vgl. Schirmer 2011, S. 19) Vor ei-
nem Jahr wurde die Digitalisierung als unumkehrbar bezeichnet. (Per-
sike,M./Friedrich, J. 2016, S. 38)

2.2.2.  Ausgewahlte Varianten des E-Learning in der Lehre

Zunéchst soll hier die chronologische Entwicklung des E-Learning vorgestellt
werden, um dann nachfolgend die verschiedenen Varianten und deren Nut-
zungsoptionen zu zeigen. Dabei werden in Anlehnung an Erpenbeck und Sauter
vier Entwicklungsstufen unterschieden.

Tabelle 1: Entwicklungsstufen des E-Learning

Benennung  E-Learning E-Learning Blended Selbstorganisier-
offline online Learning® tes Lernen
Zeit Mitte der Ende der Anfang Ca. 2006
1990er 1990er 2000
Nut- Wissensauf- Wissensauf- Wissensauf- Wissensaufbau
zung/Ziele bau bau bau

Qualifizie-  Qualifizie-  Qualifizierung
rung rung

Kompetenzent-
wicklung

Quelle: In Anlehnung an Erpenbeck und Sauter, S. 2.

Zu erkennen ist, dass sich parallel zu dem Bologna-Prozess die Lernziele erwei-
tert haben. Neben dem Wissensaufbau und der Qualifizierung in der beruflichen
Weiterbildung ist die Entwicklung von Kompetenzen fir das selbstorganisierte
Lernen erforderlich.

Campus Management bzw. Veranstaltungsmanagement

3 Unter Blended-Learning sind Lernarrangements zu verstehen, die Elemente der klassi-
schen Prasenzlehre und Web-basierten Angeboten zum optimalen Nutzen verbinden.
vgl. Erpenbeck/Sauter/Sauter (2015, S. 29).
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Unter einem Campus-Management-System konnen integrierte Anwendungs-
systeme zur Unterstiitzung von Forschung und Lehre an Hochschulen verstan-
den werden. (vgl. Carolla 2015, S. 9) Digitale Managementsysteme zur Orga-
nisation von Veranstaltung und Information von Studierenden sind im Sinne der
Definition von Kerres (2.2.1) dem E-Learning zuzurechnen. Sie sind dadurch
der erste Zugang zum Einsatz von weiteren digitalen Instrumenten sowohl fiir
Studierende als auch fur Lehrende. Fir den Einsatz und die Nutzung von einem
Veranstaltungsmanagement wie Stud.IP oder Moodle ist seitens der Anwender
Medienkompetenz* erforderlich. Im Zusammenhang mit der immer umfangli-
cheren werdenden Medientechnologie stehen die effektive Nutzung und Kriti-
sche Reflexion der Moglichkeiten im Forschungsfokus. (vgl. Schmidt-
Hertha/Tippelt Marz 2017, S. 388) Das bedeutet, dass die Wahl der Kommuni-
kationskanale passend zur Information gewahlt werden muss.

Im Folgenden wird der Aufbau und die Einbindung in die Lehre der Plattform
Stud.IP beschrieben. Stud.IP ist eine Open-Source-Software, die von 40 Hoch-
schulen betrieben wird und nach eigenen Angaben rund 600.000 Nutzer hat.
(vgl. Stud.IP) Die konkrete Umsetzung und das Design sind in den Hochschulen
unterschiedlich. Zu den Anwendungsbereichen gehort, neben der Verwaltung
der Veranstaltungen (Termine, Rdume und Lehrunterlagen), ein Anktndigungs-
system und ein Mailverteiler. (vgl. Stud.IP) Es ist daher erforderlich, dass die
Studierenden sich in die Veranstaltungen eintragen, um hinreichend informiert
zu sein. Auf der anderen Seite konnen die Studierenden im Wiki, Forum oder
Chat eigene Fragen und Beitradge abgeben, sofern die Rechte entsprechend ver-
geben wurden. (vgl. Stud.IP) Geeignet ist Stud.IP ebenfalls fiir Gruppenarbei-
ten, da eigene Veranstaltungen angelegt werden konnen. Es bestehen Schnitt-
stellen zu Lernplattformen und Vorlesungsaufzeichnungen (vgl. Stud.IP), die
fiir die unkomplizierte Nutzung dieser Angebote hilfreich sind. Ebenso kénnen
Befragungen, Evaluationen und Webinare in Stud.IP organisiert werden.

Lernplattformen und Lernprogramme

Lernprogramme dienen dem selbstgesteuerten Lernen. Studierende kdnnen
selbst entscheiden, wann, wo und wie lange sie lernen. (vgl. Kerres 2013, S. 7)
Dabei werden Rickmeldungen bei Fehlern nicht als Kontrolle wahrgenommen,
was ein Zurlickweichen des Lernenden auslésen konnte. (vgl. Schulmeister
2009, S. 106) Zu den Erfordernissen eines Lernprogramms gehort zunéchst ein
Wissensspeicher — vergleichbar mit einer Datenbank, in dem Tests, Aufgaben,

4 In Anlehnung an den Kompetenzbegriff gehoren das Wissen, die Fahigkeiten, Werte und
Haltung und die Realisierung zu den Inhalten. Eine spezifische Definition erfolgt in
2.4.2.



12

die Losungen und eventuell die Losungswege eingepflegt werden. Das Layout
und die Nutzung sollten einfach gestaltet werden, damit die Autoren sich orien-
tieren konnen. (vgl. Henning/Henning/Quenzer 2012, S. 18) Abh&ngig von den
Wissens- und Kompetenzzielen wird entschieden, welche Inhalte geeignet fur
ein Lernprogramm sind. (vgl. Arnold 2013, S. 137) Bereits an dieser Stelle wird
deutlich, dass digitale Lernangebote in die Lehre und das Selbststudium einge-
bunden werden miissen, da ,,verinselte Lernplattformen® ohne didaktisches
Konzept zu ,,Datengrabern werden konnen. (vgl. Hugger/Walber 2010, S. 10)
Neben dem Wissensspeicher sind ein Dialogsystem und eine Ablaufsteuerung
notwendig. Das Dialogsystem ist das Bindeglied zwischen dem Wissensspei-
cher und den Teilnehmer und beinhaltet die Prasentation der Lerninhalte und
Austausch oder Interaktion mit den Teilnehmern. (vgl. Henning/Henning/Quen-
zer 2012, S. 18) Folgende Merkmale, hier zitiert nach Rey, sind im ,,Hamburger
Verstindlichkeitskonzept* von Langer, Schulz von Thun und Tausch fiir die
Textgestaltung unterschieden worden:

= Einfachheit

= Gliederung — Ordnung

= Kirze — Pragnanz

= Anregende Zusatze
Diese Merkmale missen auch auf Texte im Rahmen des E-Learning angewen-
det werden. (vgl. Rey 2009, S. 83) Im Dialogsystem geht es dariiber hinaus tber
die Bedienung der Plattform. Erfahrungsgemal spielt das Kommunikationsde-
sign eine entscheidende Rolle fiir die Akzeptanz und Nutzung durch die Teil-
nehmer. Dabei geht es um die Gestaltung der Oberflachen und die intuitive Be-
dienung.
Die traditionellen Lernplattformen bieten vorstrukturiertes Wissen an und die
Raume fiir die Selbststeuerung sind gering. (vgl. Hugger/Walber 2010, S. 10).
Die Weiterentwicklung in der Mediendidaktik wird als E-Learning 2.0 bezeich-
net. (vgl. Ehlers 2010, S. 59) Wesentliches Kennzeichen ist, dass der Lernende
seine personliche Lern- und Arbeitsumgebung schafft. (vgl. Kerres 2013,
S. 205) Ehlers spricht davon, dass der Lernende vom Empfanger zum Entwick-
ler von Lernmaterialien wird. (vgl. Ehlers 2010, S. 67) Zusammenfassend kann
resumiert werden, dass Lernplattformen erfolgreich sind, wenn sie sowohl fir
Autoren und Teilnehmer einfach und intuitiv zu bedienen sind. Ein weiteres
Kriterium fur die Existenzberechtigung einer Plattform ist gegeben, wenn die
Plattform im Rahmen der Lehre geeignet eingesetzt wird und als nutzlich ange-
sehen wird. (vgl. Kammerl 2009, S. 26)

Nachfolgend wird die Plattform ILIAS beschrieben, mit der an der Hoch-
schule Wismar gearbeitet wird. Genau wie Stud.IP ist ILIAS eine Open-Source-
Software, deren Nutzung kostenfrei ist und die sich aus der Community weiter-
entwickelt. Neben dem Kursmanagement kdnnen Lernmodule und Tests fir die
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Nutzer bereitgestellt werden. Die Kommunikation und Zusammenarbeit (Kol-
laboration) der Tutoren mit den Studierenden und der Studierenden untereinan-
der ist mit Hilfe von Umfragen, Wikis und Blogs maoglich. (vgl. ILIAS) Fir die
Gestaltung von Test gibt es verschiedene geschlossene Frageoptionen. Ebenso
ist eine Strukturierung von Lernangeboten unter Berlicksichtigung von Lernzie-
len und dem Lernfortschritt moglich. (vgl. Henning/Henning/Quenzer 2012,
S. 182-192)

Lehrvideos

Der Vollstandigkeit halber wird hier noch kurz auf Vorlesungsaufzeichnungen
eingegangen. Die didaktischen Netzaktivitaten, die durch die Bereitstellung von
kostenfreien Massive Open Online Courses (MOOCSs) und unzéhligen Lehrfil-
men auf der Videoplattform Youtube allgegenwartig sind, ermdglichen eine
Einbindung in die eigene Lehre. Dabei geht es zum einen darum, die ,,jeweili-
gen Potentiale und Grenzen des Social Web fiir die Gestaltung von Lernumge-
bungen fiir Studierende* (Mayrberger 2013, S. 209) zu erschliefenund im Wei-
teren das Angebot von eigenen Lehrvideos zu priifen. Handke schreibt, dass die
Hemmschwellen an Hochschulen relativ hoch sind. Ursachlich sind fehlende
Medienkompetenz und Kontrollverlustangste auf Seiten der Lehrenden. (vgl.
Handke 2015, S. 8) Als fortschrittliches Beispiel sei hier die Universitat Zirich
genannt, die bereits 2009 einen Anteil von 18% an Blended-Learning-Veran-
staltungen hatte. (vgl. Schirmer 2011, S. 112)

Durch die technische Entwicklung, insbesondere der Verfugbarkeit von Da-
tenverbindungen, den erhohten Leitungskapazitaten und geringeren Kosten so-
wie des Umfangs mobiler Endgerate auf Seiten der Studierenden (vgl. Wirz
2016, S. 60) ist anzunehmen, dass die Zahl der digitalen Angebote seitens der
Hochschulen steigen wird. Bei der Aufzeichnung von Videos gibt es die Mdg-
lichkeiten des Classroom-Settings und des Studio-Settings. Bei der ersten Vari-
ante wird eine Veranstaltung mit Publikum aufgezeichnet. Neben akustischen
und beleuchtungstechnischen Herausforderungen ist es bei dieser Form proble-
matisch, dass in Prasenzveranstaltungen haufig Wiederholungen und Pausen er-
folgen und die Videos dadurch schlicht zu lang sind. (vgl. Handke 2015, S. 66—
68) Beim Studio-Setting handelt es sich in der Regel um eine professionelle
Produktion. (vgl. Handke 2015, S. 71) Wissen kann konzentrierter angeboten
werden.
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2.3. Organisatorische Einbindung des E-Learning

2.3.1. Entwicklung einer Medienstrategie

Seit 2000 wird der Einsatz von digitalen Medien in den Hochschulen vom Bun-
desbildungsministerium mit finanziellen Mittel unterstutzt. In den Forschungs-
projekten sind vielféltige E-Learning-Angebote entwickelt worden. (vgl. Getto
2013, S. 19) Doch von einer flachendeckenden Umsetzung kann nicht gespro-
chen werden, da viele Angebote nur von wenigen engagierten Hochschullehrern
initiiert werden. (vgl. Kammerl 2009, S. 36) Erniichternd stellt Handke fest, dass
auch die Studierenden eine "moderne” Lehre nicht einfordern und mit der ge-
genwartigen Lehre zufrieden sind. (vgl. Handke 2015, S. 26) Wenn das lang-
fristige Ziel ist, E-Learning umfassend einzufiihren und damit nicht nur die Ler-
numgebungen, sondern auch die Medienkompetenz als Bildungsauftrag zeitge-
mal zu gestalten, dann ist die Entwicklung einer Strategie erforderlich. (Getto
2013, S. 20) Die Besonderheit der ,,Organisation Hochschule® mit der akade-
mischen Selbstverwaltung hat zur Folge, dass der Arbeitsaufwand zur Strate-
gieentwicklung aufRerordentlich hoch ist. (vgl. Spoun/Weiner 2017, S. 183) Ker-
res unterscheidet fur die Verankerung einer Medienstrategie den minimal
change und den active change. Der kleine Wandel geht davon aus, dass Men-
schen nur wenig Veranderungen mochten. Daher sollen neue Techniken lang-
sam und niederschwellig eingefligt werden. Dieses ist mit der Erwartung ver-
bunden, dass die Akzeptanz steigt und eine Gewdhnung und Nutzung stattfin-
det. Allerdings ist das Beharrungsvermdgen von starren Organisationen hoch.
Bei der Methode des active change werden strategische Ziele und MalRnahmen
entwickelt. Umfangreiche Diskurse sind erforderlich. Um den Wandel erfolg-
reich zu gestalten, sind der Riickhalt der Leitung, die Einbeziehung aller rele-
vanten Gruppen und Umsetzungspléne zu beachten. (vgl. Kerres 2013, S. 499)
Die Entwicklung von digitalen Strategien wird auch durch die Angebote des
Hochschulforums Digitalisierung unterstiitzt. So werden bis 2020 jahrlich sechs
Hochschulen bei der Entwicklung einer Strategie begleitet. (Hochschulforum
Digitalisierung)

2.3.2. Einbindung in die Aufbauorganisation

Bereits unter 2.3.1 ist deutlich geworden, dass die Einflihrung von E-Learning-
Angeboten haufig durch Projektfordermittel erfolgt ist, deren Kennzeichen na-
turgemal die zeitliche Begrenzung ist. An dieser Stelle soll nun ein Einblick
uber die Einbindung in eine Aufbauorganisation einer Hochschule bzw. Uni-
versitat gegeben werden. Grundsatzlich kann in die dezentrale oder zentrale Zu-
ordnung unterschieden werden. Daneben sind noch hochschuliibergreifende
Einheiten oder Kooperationen moglich. Die Art und Weise der Einbindung be-
stimmt zum einen die N&he bzw. Entfernung zu den Hochschullehrenden und
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zum anderen den Austausch der Mitarbeiter im Bereich E-Learning. Beide
Maoglichkeiten verbindet die HAW Hamburg. Dort ist das ,,Lernen mit Medien*
der Arbeitsstelle Studium und Didaktik zugeordnet und zusétzlich gibt es An-
sprechpartner in allen Fakultaten. (vgl. HAW Hamburg) In Niedersachsen und
Baden-Wirttemberg sind Kompetenzzentren auf Landesebene organisiert und
an der FU Berlin in einem E-Learning-Zentrum. (vgl. Mayrberger 2013, S. 198)
Unterschieden werden kann zusatzlich, ob die E-Learning-Einheiten der IT oder
der Didaktik zugeordnet werden kdnnen. Mayrberger schreibt hierzu, dass der
fachliche Lernanlass, Kompetenzerwerb und das Bildungsanliegen im Mittel-
punkt stehen und nicht die Technik. (vgl. Mayrberger 2013, S. 201) Eine An-
bindung an die IT-Abteilung wiirde dem Primat der Didaktik nicht entsprechen.
Auf der anderen Seite ist der zentrale und nachhaltige Erfolg vom Wissen, den
Einstellungen und den Fertigkeiten der von den Innovationen betroffenen Per-
sonen abhangig. (vgl. Seufert/Maier Christoph 2013, S. 499)

2.4. Rahmenbedingungen fir den Einsatz und die Nutzung von E-Learning-
Angeboten

Der letzte Abschnitt schloss mit dem Hinweis auf das Wissen und die Fertig-
keiten, der von den Innovationen betroffenen Personen. Dieses sind die Hoch-
schullehrenden, deren Kompetenz die Giite der Lernarrangements bestimmt.
Fir den Einsatz von E-Learning-Elementen in der Hochschullehre wird in di-
daktische Kompetenz und die Medienkompetenz unterschieden.

2.4.1. Lehrkompetenz
Didaktische Kompetenz

Die Art und Weise des Lehrens hangt von den Vorstellungen des Lernens der
Studierenden, der Einrichtung, der Fakultdt und den Lehrenden ab. Die soge-
nannte technologische Position (Instruktion)® unterstellt behavioristische und
kognitive Lernprozesse. Die Aufgabe des Lehrenden ist es, Wissensinhalte zu
prasentieren. Der Lernende nimmt eine passive Rolle ein. (vgl. Rein-
mann/Mandl 2006, S. 616-619) Diese Form der wissenszentrierten Lehre ist
gerade zu Beginn des Studiums angemessen, da viele Studierenden kaum in der

> In der konstruktivistischen Position steht die Eigenaktivitit im Vordergrund. Das Au-
genmerk des Lehrenden richtet sich auf die Konstruktion von Wissen und die Verbin-
dung zum Handeln. (vgl. Reinmann/Mandl (2006, S. 628) Problematisch an dieser Form
der Lehre sind haufig unerwiinschte Effekte, wie Uberforderung und Desorientierung.
(vgl. Reinmann/Mandl (2006, S. 635) Daher wird die konstruktivistische Position ver-
nachléssigt.
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Lage sind, geeignete Inhalte zu erkennen und sich selbst das Wissen beizubrin-
gen. (vgl. Pfaffli 2015, S. 102) Zur didaktischen Kompetenz gehéren unter an-
derem die Konzeption von Modulen als Hardware und darauf aufbauend die
Gestaltung der Prozesse, die maligeblich Lernerfolg beeinflussen. In diesem
Kontext ist die Einbindung von E-Learning-Angeboten moglich. Dazu ist das
Wissen um die verschiedenen Formen und deren Lernunterstiitzung notwendig.
Beispielhaft eigenen sich:
» Lernplattform mit geschlossenen Fragen, gerade bei groRen Gruppen,
= Tutorials oder Wikis in denen kleine Gruppen kollaborative eigene Kon-
struktionen und L&sungen erarbeiten,
» Blended-Learning-Konzepte zur Umsetzung der Flipped-classroom-Me-
thode®
= Umfrage-Tools, wie http://www.freequizdome.com/, mit denen Umfra-
gen in groRen Gruppen durchgefiihrt werden kénnen.
Neben der Kenntnis tiber die Formen der Lernunterstiitzung ist es erforderlich,
dass die Lehrenden einen Mehrwert fur das Lernen in der Digitalen Lernwelt
sehen. (vgl. Bremer 2017, S. 329-330) Wenn diese beiden Voraussetzungen
gegeben sind, steht die Gestaltung der Prozesse fur die Integration der E-Lear-
ning-Elemente im Mittelpunkt. Die Analyse der Adressaten ist Grundlage fr
die Entscheidungen dber Inhalt und Ziele des geeigneten E-Learning-Setting.
(vgl. Pfaffli 2015, S. 302) Idealerweise stehen Experten mit methodischen Kom-
petenzen zur Verfugung, die die Entwicklung von innovativen Lernsystemen
begleiten. (vgl. Sauter 2017, S. 188)

Medienkompetenz

Ausgehend von der didaktischen Kompetenz, die die generelle Frage nach der
Einbindung von E-Learning-Angeboten beantwortet hat, geht es hier um Um-
setzung, Einsatz und Evaluation der der neuen Elemente. Der Einsatz von inter-
aktiven Medien erfolgt in einem arbeitsteiligen Prozess, der die Zusammenar-
beit zwischen Konzeptentwickler und Lehrenden erfordert. Daraus folgt, dass
die Lehrenden ein grundlegendes Verstandnis fur die Erstellungsprozesse er-
werben. (vgl. Arnold 2013, S. 41) Noch deutlicher wird R. Arnold, der die
Selbstverstandlichkeit des Virtuellen proklamiert und die Tauglichkeit des zu-
grunde liegenden Lernverstandnis als entscheidende Variable ansieht. Er spricht
sich fiir eine Ermoglichungsdidaktik aus, die Lernen als selbstorganisierte An-
eignung und Konstruktion betrachtet, die einer digitalen Lernorganisation be-
darf. (vgl. Arnold 2017, S. 104-108) Fassbarer sind Formulierungen zu den

®  Flipped-Classroom: Die Studierenden sehen sich Lehrvideos vor den Veranstaltungen

an, und in der Veranstaltung stehen offene Fragen und die Anwendung im Mittelpunkt.
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Anforderungen an die Lehrenden, wonach es zu den Aufgaben gehort, sich mit
dem virtuellen Lernraum vertraut zu machen. Dazu gehéren Kenntnisse ber

= die Rechte — wer kann welche Daten einstellen, lesen und bearbeiten?

= die Moglichkeiten tber die Einstellung und Darstellung von Inhalten.

= Testvarianten und Bereitstellung von Evaluationen.
Ebenso sollte die Belebung des Lernraums geplant werden. (vgl. Arnold 2013,
S. 92) Aber auch P. Arnold sieht die Veradnderung in der Lehre als schwierig an,
da der Bruch mit der Tradition gravierend ist. (vgl. Arnold 2013, S. 41)

Trotz vieler positiver Forschungsergebnisse ist die Skepsis gegenliber neuen
Lehrformen und mediengestitzten Formaten weiter vorhanden. (vgl. Lermen
2017, S. 349) Nachdem an dieser Stelle ein kurzer Einblick in den Paradigmen-
wechsel durch E-Learning gegeben wurde, sind die abwartenden Haltungen
nachvollziehbar. In diesem Zusammenhang sind, neben einer Strategie, Anreize
fiir die Einfuhrung von E-Learning-Settings eine Moglichkeit um den Prozess
in Gang zu bekommen.

Der Einsatz neuer Methoden erfordert zu Beginn einen Mehraufwand, der in
Befragungen als wichtiges Hemmnis genannt wurde. (vgl. Getto 2013, S. 177)
An Universitaten kénnen viele Konzepte an den Mittelbau delegiert werden und
Innovationen im Bereich E-Learning werden hdufig aus dem Mittelbau heraus
initiiert. (vgl. Bremer Méarz 2017, S. 331) Dieser Mittelbau fehlt an Fachhoch-
schulen. So stellte eine HIS-Studie bereits 2006 fest, dass die Fachhochschulen
strukturell benachteiligt sind, wenn es um die Einflihrung und Umsetzung von
E-Learning geht. (vgl. Kleimann/Wannemacher 2006, S. 5) Gettho schlagt da-
her die Entwicklung eines Anreiz- und MalRnahmenportfolios vor. Die unter-
stitzenden MalRnahmen beinhalten Schulungen, Beratungen und ebenso die Be-
reitstellung der technischen Infrastruktur. Erganzend kdnnen monetére Anreize
und die Mdoglichkeit der Anrechnung auf das Lehrdeputat angeboten werden.
Die Nachhaltigkeit soll durch den Kulturwandel, der eine Handlungsaufforde-
rung impliziert, erreicht werden. (vgl. Getto 2013, S. 178) Bei diesem Vorschlag
wird erneut deutlich, dass eine Gesamtstrategie fiir den Wandel der Lehre ent-
scheidend ist.

AbschlieRend noch ein Zitat, das die Situation positiv bewertet:

,,Konnen Lehrende, insbesondere vor dem Hintergrund nicht vorhandener Zeit-
kontingente, das schaffen? Die Antwort ist ein klares Ja! Die Nutzung der ge-
nannten Medien und Programme ist heute kinderleicht und ist nicht mehr mit
hohem Aufwand, der z.B. fiir die Videoproduktion noch bis vor einigen Jahren
notwendig war, zu vergleichen. Mit Neugier, Interesse und vor dem Hinter-
grund einer neuen Wertschétzung der Lehre sollte es jedem Lehrenden moglich
sein, die Medienkompetenz fur die benoétigten Elemente der Lehre zu erlangen
verbunden (Handke 2015, S. 178)
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2.4.2. Situation der Studierenden — Lernkompetenz

Neben den Lehrenden bendtigen auch die Lernenden Kompetenzen. Diese wer-
den in der Regel als Schlusselkompetenzen oder —qualifikation bezeichnet, wo-
bei es sich hier nicht um einen genormten Begriff handelt. Dennoch kann im
Zusammenhang mit dem Grad an Lern- und Veranderungsbereitschaft, die im
beruflichen Kontext gefordert wird, von der Fahigkeit und Bereitschaft zum
selbstgesteuerten Lernen als die zentrale Schlusselqualifikation gesprochen
werden. (vgl. Reinmann/Mandl 2006, S. 645; vgl. Arnold 2013, S. 51) Voraus-
setzung fur das selbstgesteuerte Lernen ist ein Minimum an Eigeninitiative oder
Motivation. Fir ein erfolgreiches Studium sind die intrinsische Motivation, mit
dem vorrangigen Interesse an den Inhalten und neuen Erkenntnissen und die
extrinsische Motivation, mit dem Ziel des Bachelor- oder Masterabschlusses
malgeblich. In Abhangigkeit von der Motivation haben die Studierenden un-
terschiedliche Lernkonzepte. Beim oberflachenorientierten Lernen wird Wissen
auswendig gelernt und reproduziert und dazu steht die Anwendung in der Praxis
im Lerninteresse. Dieses Lernkonzept verfolgen extrinsisch motivierte Studie-
rende. Demgegentiber stehen die tiefenorientiert lernenden Studierende, die In-
halte verstehen wollen und sich selbst als Hauptakteure fiir das erfolgreiche Ler-
nen begreifen. Die intrinsische Motivation fiihrt zu einem tiefenorientierten
Lernen, das fir das Erreichen von anspruchsvollen Zielen in der Hochschullehre
erforderlich ist. (vgl. Pfaffli 2015, S. 31-33) Euler zeigt den Zusammenhang
zwischen dem ETCS-System, das durch die Bologna-Reform eingefiihrt wurde,
und dem Lernverhalten der Studierenden auf. Demzufolge wird das Auswen-
diglernen in der Praxis wegen der Prufungsbelastung als notwendig, wenn auch
nicht als winschenswert gesehen. (vgl. Euler 2013, S. 36-37) Ausgehend von
dieser Rationalitat des Lernkonzepts, das unter anderem bei Euler (S. 37) und
auch bei Schirmer (Studieren als Konsum S.16), gerade fr die wirtschaftswis-
senschaftlichen Studiengénge festgestellt wurde, kann davon ausgegangen wer-
den, dass die Fahigkeiten und die Bereitschaft zum selbstgesteuerten Lernen bei
den Studierenden nur rudimentar entwickelt sind.

Fur E-Learning-Angebote, die tGberwiegend Teil des Selbststudiums sind,
bendtigen die Studierenden - neben der Motivation - Medienkompetenz. Dieses
geht tber die Mediennutzung hinaus. Medienkompetenz beinhaltet

= den Umgang mit Programmen und die Fahigkeit sich deren Funkti-
onsweise anzueignen,
= die effektive und effiziente Suche nach Informationen,
= die Einordnung und Bewertung kommunikativer Positionen und In-
formationen
(vgl. Arnold 2013, S. 216-218)
Konkret zeigt sich die Kompetenz der Studierenden an der Gestaltung ihrer
personlichen Lernumgebung (PLE). Studierende organisieren die Plattformen
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und Sozialen-Netzwerke eigenverantwortlich, um Wissen zu erwerben. (vgl.
Mayrberger/Bettinger 2014, S. 156)

2.4.3. Technische und didaktische Gestaltung

Unter der technischen und didaktischen Gestaltung ist die Lernumgebung fiir
die E-Learning- Arrangements zu verstehen. Dabei ist sinnvoll, sich zunachst
einen Uberblick (iber die Lernangebote zu beschaffen, die konzeptionell als
Face-to-face Variante oder mit Medieneinsatz durchgefiinrt werden kdnnen.
Die nachfolgende Tabelle enthalt die klassischen Bestandteile der Présenzlehre
und die Medienoptionen.

Tabelle 2: Lernangebote im Uberblick in Anlehnung an Kerres 2013 S. 412

Lernangebot Traditionelle Varianten Varianten mit Medien
Vortrag mit Diskussion | Vortrag im Podcast, Video auf Ab-
Seminarraum, Horsaal  ruf (Streaming),
Videokonferenz
Selbstlernaktivitat Buch Interaktives
Lernprogramm im Inter-
net oder auf einer DVD
Kooperatives Lernen Gruppenarbeit im Videokonferenz,
Klassenraum groupwarebasierte
Kooperation
Tutoriell betreutes Ler-  Mentoren-Modelle Online-Coaching,
nen Tele-Tutoring
Kommunikatives Lernen | Gruppenansatze Soziale Netzwerke,
(Team-Building, Chat-Raume, Foren,
Gruppenfeedback) WiKis
Tests, Zertifizierung Klausur, Computerbasiertes
mundliche Prifung Testen

Aufbauend auf dieser Ubersicht kann nunmehr die Gestaltung der virtuellen
Lernumgebung erfolgen. In den Modulbeschreibungen sind die zu erreichenden
Kompetenzen und die Inhalte niedergeschrieben. Sie bilden die Basis fur die
didaktische Struktur, in der neben der Entscheidung tber den Umfang des Pra-
senz- und Selbststudiums die Arbeitsformen festgelegt werden. Klassisch wird
hier unterschieden in Vorlesungen, Seminare, angeleitete oder eigenstandige
Gruppenarbeiten und die Einzelarbeit. Eine weitere Festlegung betrifft die In-
formationen und Unterlagen, die den Studierenden zur Verfligung gestellt wer-
den oder die sich die Studierenden selber erarbeiten sollen. Im Ergebnis kann
ein Modul-Szenario als Grobstruktur entwickelt werden, welches die Inhalte
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und die Reihenfolge der Lerneinheiten, die Betreuung, die Priifung und die Ent-
scheidung Uber Prasenz- und Online-Phasen enthalt. Damit ist die Entwicklung
der didaktischen Struktur abgeschlossen und die Feinstrukturierung mit der
konkreten Planung der Lerneinheiten, Uberlegungen zur Nutzung des Lern-
raums und der Bereitstellung von Unterlagen kann angegangen werden. Der
Lernraum ist der Arbeitsbereich oder die Lernumgebung und im Medienbereich
die Plattform. Hier findet die Verwaltung der Veranstaltung, die Kommunika-
tion und h&ufig auch die Evaluation statt. Erganzend werden in einer Mediathek
die Lernressourcen zur Verfligung gestellt. Dazu gehoren Skripte, Literaturhin-
weise, Links, Aufzeichnungen und die interaktiven Aufgaben. Ein gelungener
Lernraum hat ein lernforderliches Design und sollte sich mit der technischen
Ausstattung und den Bedienungsanforderungen an den Zielgruppen orientieren.
Ebenso ist ein schlussiges Navigationskonzept zu entwickeln, damit die An-
wender sich zurechtfinden. AbschlielRend ist ein Durchfiihrungsplan fur das
Modul zu erstellen, der die Ubersichtlichkeit gewahrleisten soll. (vgl. Arnold
2013, S. 133-138)

Digitale Lernrdume bzw. die Lernumgebungen kdnnen in adaptive und kol-
laborative Lernumgebungen unterschieden werden. Die adaptiven Lernumge-
bungen passen sich den Bedurfnissen und Praferenzen der Lernenden an. Dazu
werden die Studierenden zundchst eingestuft. Dies betrifft nicht nur das Wissen
oder Vorwissen, sondern auch Lernstile und Lerngewohnheiten. Im Zuge des
Lernprozesses werden die Lernmaterialien modifiziert. Der Vorteil besteht in
der Verhinderung einer kognitiven Uberlastung. In einer kollaborativen Ler-
numgebung konnen Studierende gemeinsam lernen. Generell wird zwischen
synchroner und asynchroner Kommunikationsform unterschieden. In der syn-
chronen Lernumgebung erfolgt der Informationsaustausch zeitgleich. Beispiele
sind Videokonferenzen und Chatrdume. Dagegen findet der Austausch bei der
asynchronen Kommunikation zeitversetzt statt. Ein typisches Beispiel fiir die
asynchrone Kommunikation sind Wikis, in denen sich auf einer Plattform ge-
meinsam ausgetauscht werden kann und ebenso Inhalte generiert werden kon-
nen. (Rey 2009, S. 179-187)

2.5. Ausgewadhlte Forschungsergebnisse

In diesem Teil sollen zwei Forschungen vorgestellt werden, deren Ergebnisse
Hinweise fir die Bewertung der eigenen Daten geben konnen und auf deren
Basis weitere Empfehlungen fiir den Einsatz von E-Learning-Angeboten gege-
ben werden koénnten.
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2.5.1. Kreidl: Akzeptanz und Nutzung von E-Learning-Elementen an Hoch-
schulen

Kreidls Forschungsergebnissen aus dem Jahre 2011 lag eine Befragung von 395
Studierenden in unterschiedlichen Studiengéngen aus acht verschiedenen Hoch-
schulen zu Grunde. (vgl. Kreidl 2011, S. 100) Die Abhéngigkeit und der Zu-
sammenhang der Akzeptanz und der Nutzung in Bezug auf die didaktische Ge-
staltung und die Organisation wurden analysiert. Insgesamt lieR sich eine mit-
telmaRige Zufriedenheit mit der didaktischen Gestaltung feststellen. Auf einer
Skala von 1 bis 5 (1 = positiv) sind Mittelwerte von 2,2 bis 3,0 gemessen wor-
den, wobei die besten Werte der technischen Umsetzung und der allgemeinen
Qualitat zugerechnet wurden. Die Fragen nach der Akzeptanz und Nutzung fur
die Prifungsvorbereitung, Anreize und Rickmeldung hatten mit 3,0 die
schlechtesten Werte. (vgl. Kreidl 2011, S. 114-115) Die Werte konnten im Rah-
men der Arbeit nicht interpretiert werden.

Im weiteren Verlauf der Arbeit stellte Kreidl eine sehr grol3e Streuung ber
alle Fragen fest und folgte daraus, dass ,,es im Lichte dieser Daten als fraglich
[erscheint], ausschlieBlich die Studierenden die didaktischen Faktoren des E-
Learning-Angebotes beurteilen zu lassen, zumindest nicht in dieser Form®
(Kreidl 2011, S. 121) Mit Hilfe von Regressionsanalysen wurden Zusammen-
hénge geprift. Dabei zeigte sich, dass die Didaktik und die Organisation Aus-
wirkung auf die Akzeptanz hatten, aber die Intensitat und insbesondere die Hau-
figkeit der Nutzung nur im geringe Mal3e abhdngig bzw. sogar unabhangig von
der Gestaltung der E-Learning-Angebote waren. Ein weiteres Ergebnis ist der
fehlende Zusammenhang zwischen den Studienmerkmalen der Studierenden
und der Akzeptanz und Nutzung. (vgl. Kreidl 2011, S. 141-142) Auf Nachfrage
teilte Kreidl mit, dass Daten zur Haufigkeit der Nutzung nicht vorliegen’.

2.5.2. Wigger: Auswirkung von Blended-Learning auf Studierende und Hoch-
schulen — eine Felduntersuchung

In Wiggers Studie wurde untersucht, wie sich der Einsatz von E-Learning-An-
geboten auf die Fahigkeiten® der Studierenden auswirkt. Der zweite Untersu-
chungsstrang betraf die Wirtschaftlichkeit des Medieneinsatzes. Als E-Learn-
ing-Element wurde die Lernplattform ILIAS verwendet. Hier wurden die Auf-
gaben, die sonst wahrend der Ubung bearbeitet wurden, bereitgestellt. In den
Tutorien (Présenz) konnten die Studierenden hierzu Fragen stellen. Untersu-
chungsobjekt waren die Veranstaltung Finanzbuchhaltung aus dem 1. Semester
und Controlling aus dem 5. Semester des WS 2011/2012. Kontrollgruppe waren

7 E-Mail vom 06.09.2017
8 Wigger untersuchte nicht die Kompetenzen, da keine Messinstrumente dafiir vorlagen.
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die Studierenden des WS 2010/2011, bei denen die Aufgaben nur in den Ubun-
gen bearbeitet wurden. (vgl. Wigger 2013, S. 105-108) Als Methode wurde eine
Befragung gewdhlt, in der beide Kohorten jeweils am Anfang und am Ende des
jeweiligen Semesters befragt wurden. (vgl. Wigger 2013, S. 136) Beide Grup-
pen sind durch die Beachtung von Storvariablen vergleichbar, so dass der Zu-
wachs der Fahigkeiten gegentbergestellt werden konnte.

Im Ergebnis gab es nur bei der Kommunikationsbereitschaft und der zeitli-
chen Belastung von Dozenten — jeweils im Modul Finanzbuchhaltung — eine
Verbesserung gegenuber der Kontrollgruppe aus dem WS 2010/2011. Die fach-
lichen Féahigkeiten und die Zufriedenheit nahmen durch die Veranderung des
Lernarrangements ab. (vgl. Wigger 2013, S. 218) In der Reflexion stellt Wigger
fest, dass insbesondere padagogische Kompetenzen auf Seiten der Protagonis-
ten fehlten und auch die Lernplattform ILIAS nicht fiir alle Lerninhalte geeignet
ist. Die Studierenden bendétigen Unterstlitzung beim Zeitmanagement und im
Umgang mit den Medien. (vgl. Wigger 2013, S. 231)

2.5.3. Implikation fur die eigene Auswertung

Die Studien sind ausgewéhlt worden, da bei Kreidl die Fragestellung dhnlich ist
und bei Wigger das Feld und der Bezug zur Lernplattform ILIAS. Es zeigt sich
bei beiden Untersuchungen, dass die Ubertragung und Anwendung der Ergeb-
nisse der Lernforschung in die praktische Hochschullehre schwierig ist.

Wahrend Dittler bereits Uber das E-Learning 4.0 schreibt (Dittler 2017), gibt
es konkret an vielen Hochschulen keine passende Strategie (vgl. 2.3.1) und viele
Lehrende verfligen bisher nicht tiber das Know-How, Lehr- und Lerntechnolo-
gien gewinnbringend einzusetzen. (Handke 2015, S. 17). Deswegen wird neben
der Auswertung der Daten, ein E-Learning-Setting in Kombination mit dem be-
stehenden Lehrangebot erarbeitet.

2.6. Untersuchungsansatz

Die Motivation bei der Einfiihrung der E-Learning-Elemente war es herauszu-
finden, wie die Angebote genutzt werden und ob die Nutzung einen Einfluss
auf die Klausurnoten als Form der Zielerreichung hat. Die Auswahl der Klau-
surnoten erfolgte, da diese quantitativ messbar sind und den Lernerfolg zu ei-
nem Stichtag zeigen. Es handelt sich bei der Untersuchung um eine praxisnahe
Feldforschung, die Gestaltungsaussagen, Modelle oder Empfehlungen formu-
liert und in der Realitét pruft. (vgl. Kerres 2013, S. 64) Die Bereitstellung von
Aufgaben auf der Lernplattform ILIAS ist in diesem Sinne das Modell, deren
Wirksamkeit erprobt wird. Der praskriptive-pragmatische Forschungsansatz ist
fur die Gewinnung von Erkenntnissen beziiglich der Didaktik in der anwen-
dungsorientierten Wirtschaftswissenschaft geeignet. Im Gegensatz zum empi-
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risch-analytischem Forschungsansatz, wird es keine allgemeingltigen Aussa-
gen geben, da anerkannt wird, dass ein eindeutiger Ursache-Wirkungszusam-
menhang im Feld nicht belegt werden kann. (vgl. Kerres 2013, S. 65)

Das Untersuchungsfeld umfasst finf Kohorten, von denen Daten Uber die
Nutzung der E-Learning-Angebote und Notendaten vorliegen. Anhand dieser
Daten soll gepriift werden, ob und welchen Einfluss die Arbeit mit einer Lern-
plattform hat. Folgende Annahmen sind die Leitgedanken fiir die Auswertung
der Daten:

v' E-Learning wird angenommen, da es mehr Selbstbestimmtheit beim Ler-

nen bietet.

v’ E-Learning fuhrt zwar nicht bei der Leistungsspitze aber insgesamt zu

besseren Ergebnissen.

Bei der Erarbeitung der theoretischen Grundlagen hat sich eine weitere Aufgabe
fir den (erfolgreichen) Einsatz von E-Learning im Prasenzstudium gezeigt.
Dies betrifft die noch fehlende Einbindung von E-Learning-Angeboten in die
didaktische Gestaltung der Module. Daher ist die Erarbeitung eines Musters zur
Planung von Lernarrangements mit einem virtuellen Ansatz im Sinne eines
Blended-Learning, das zweite Untersuchungsfeld. Basis ist hierfur das Modul
Investition in dem Studiengang Bachelor BWL an der Hochschule Wismar.
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3. Untersuchungsgegenstand
3.1. E-Learning an der Hochschule Wismar

Die Hochschule Wismar hat im Studienjahr 16/17 8653 immatrikulierte Studie-
renden, die in Studiengéngen der Fakultdten Gestaltung, Wirtschaftswissen-
schaften und Ingenieurwissenschaften eingeschrieben sind. 5.000 Studierende
sind Fernstudierende, die von der hochschuleigenen Wings GmbH betreut wer-
den. (vgl. Hochschule Wismar) Durch Fordermittel aus dem Hochschulpakt 11,
die die Hochschule seit 2011 erhalt, konnte ein E-Learning-Zentrum aufgebaut
werden. Vor dem Hintergrund von steigenden Studierendenzahlen bei gleich-
zeitigem Abbau von Personal sollte die Qualitat der Lehre beibehalten werden.
Die zweite Zielstellung war die Etablierung von multimedialen Elementen in
der Lehre sowohl fir das Prasenz- als auch das Fernstudium. (vgl. BMBF LS5
22.12.2016) Das E-Learning-Zentrum ist Teil des Rechenzentrums, das wegen
der veranderten Aufgaben seit 2016 den Namen IT-Service und Medienzentrum
(ITSMZ) tragt. Das E-Learning-Zentrum hat funf Mitarbeiter und wird von
Prof. Cleve aus dem Bereich Wirtschaftsinformatik geleitet. (vgl. Hochschule
Wismar) Dies ist ein Indiz fur das Primat der Technik. Drei Aufgabenbereiche
stehen seit 2011 im Mittelpunkt.

Produktion von Videos und Audios

2012 hat die Hochschule ein Videoproduktionszentrum in Betrieb genommen.
Die Betreuung des Aufnahmestudios und die Unterstiitzung der Nutzer ist ein
Teil des Gesamtkonzepts. Die in diesem Studio-Setting hergestellten Videos
werden zum Teil ergdnzend den Studierenden zur Verfugung gestellt oder bil-
den die Basis fir "Flipped-Classroom-Methoden™ (vgl. 2.2.2). Doch die Anwen-
dungsoptionen gehen weiter: Kurze Einfiihrungsfilme werden zu verschiedenen
Themen produziert. Die Bandbreite reicht von dem speziellen Mathe-Problem
uber Bedienungsanleitungen bis hin zu Veranstaltungshinweisen. Die Einbin-
dung in das Lernen ist im Sprachenzentrum umgesetzt worden. Fur die Pri-
fungsleistung erstellen die Studierenden einen Podcast statt der tiblichen Power-
point-Prasentation. Trotz des héheren Aufwands fiir die Studierenden haben 70
% die Methode als positiv fur ihr Lernverhalten bewertet. (vgl. Konitz/Diel
2014, S. 87)

Unterstutzung im Kontext ILIAS und Stud.IP

Die beiden Plattformen waren bereits vor der Existenz des E-Learning-Zent-
rums Bestandteil der Lehr- und Lernorganisation an der Hochschule. Im Mittel-
punkt stand lange Zeit die technische Ausstattung ohne Beriicksichtigung von
didaktischen oder bedienerfreundlichen Elementen.
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Unter Stud.IP werden die Veranstaltungen organisiert. Die Intensitat der Nut-
zung héngt von dem Einsatz und den Fahigkeiten der Nutzer ab (vgl. 2.4.1,
2.4.2). Aus der Natur der Sache heraus nutzt der Fachbereich Informatik/Wirt-
schaftsinformatik die Plattformen intensiver als andere Bereiche. Unter Beach-
tung der Wiinsche der Lehrenden wurde im Februar 2016 eine neue Version mit
einem Design-Relaunch und neuen Funktionen zur Verfugung gestellt. Dadurch
sind unter anderem direkte Schnittstellen zur Lernplattform ILIAS und Webi-
nar-Plattform Adobe Connect moglich. Vorteil ist, dass die Anmeldung auf ei-
ner weiteren Plattform entféllt. Ebenso wird die Evaluation der VVeranstaltungen
in Stud.IP integriert.

Die Aufgaben des E-Learning-Zentrums fiir die Lernplattform ILIAS sind spe-
zifischer. Hier geht es um die konkrete Unterstlitzung der Lehrenden fur die
Einbindung von E-Learning-Angebote als neue Lernform. Dabei werden zwel
Wege praferiert: Die Umsetzung ganzer Lehrveranstaltungen als Blended-Lear-
ning-Format in llias. Das bedeutet, dass alle Lernangebote nur in ILAS bereit-
gestellt werden und in Stud.IP nur verwaltungstechnische Informationen erfol-
gen. Die zweite Moglichkeit, die hier gewahlt wurde und ausgewertet wird, ist
die Bereitstellung von Tests, die ergadnzend als Lernformat angeboten wird.
Dem Abschlussbericht von Januar 2017 kann entnommen werden, dass die In-
tegration der Plattform ILIAS weiter sehr individuell durch nur einige Hoch-
schullehrende erfolgt. Ein generelles Muster ist (noch) nicht vorhanden. Die Art
und Weise der Verdnderung erfolgt langsam, gemal dem “minimal change’
(vgl. 2.3.1). In der Forschungsperiode bis 2020 soll das Potential fir die Ein-
bindung von Stud.IP und ILIAS in die Lehre weiterentwickelt werden. Mit vor-
strukturierten Angeboten sollen die Barrieren zwischen Lehrenden und Platt-
form verringert werden. (vgl. Hochschule Wismar; vgl. BMBF LS5
22.12.2016)

Etablierung eines Netzwerks an der Hochschule flr den technischen und didak-
tischen Bereich

An der Hochschule Wismar gab es vor dem E-Learning-Zentrum das im Zuge
der Bologna-Reform eingefiihrte Qualitdtsmanagement, den Senatsausschuss
fiir Lehre und Studium, den Prorektor fur Bildung und die Studiendekane in den
Fakultaten, die im weitesten Sinne fur Lehr- und Lernangebote zustandig wa-
ren. Die Glte der Lehre und der Lernangebote war, nach der Einstellung/Beru-
fung, abhangig von den jeweiligen Préaferenzen der Lehrenden und hier gilt wei-
ter, dass die meisten Hochschullehrer didaktische Laien sind (vgl. 2.1.2). Die
Freiheit von Forschung und Lehre gilt selbstverstandlich nach wie vor, obwohl
durch das E-Learning-Zentrum eine formelle Zustandigkeit fiir E-Learning und
Didaktik geschaffen worden ist, welches die Grundlage fiir eine fachtibergrei-
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fende Zusammenarbeit bildet und die Lehre ins Bewusstsein riicken lasst. Kon-
kret werden seit 2012 Didaktiktage angeboten und regelmélRige themenspezifi-
sche Frihstiicksrunden in der Mensa. Als Erfolg wird bewertet, dass 2015 75%
der Lehrenden das E-Learning-Zentrum kennen. Neben der internen Vernet-
zung, ist die hochschullibergreifende Vernetzung Aufgabe des E-Learning-
Zentrums. Die Zusammenarbeit mit dem IT-Medien-Zentrum der Universitat
Rostock reicht Gber die gemeinsame Pflege von Stud.IP und ILIAS bis hin zur
gemeinsamen Workshop-Entwicklung flr Didaktiktage. Des Weiteren ist das
E-Learning-Zentrum in der ILIAS-Community aktiv. In der Periode bis 2020
geht es um die Verstetigung der Angebote und der Erarbeitung von Konzepten.
(vgl. Hochschule Wismar) (vgl. BMBF LS5 22.12.2016) Eine hochschulweite
Strategie oder enge Anbindung des E-Learning an das Rektorat besteht nicht.

3.2. Das Modul Investition im BWL-Studium

Den Bachelor in Betriebswirtschaft konnen Studierende an der Hochschule
Wismar nach einer Regelstudienzeit von sieben Semestern erhalten. In den ers-
ten drei Semestern werden nur Pflichtmodule unterrichtet, die die Grundlagen
der BWL beinhalten. (vgl. Modulhandbuch) Ziel ist zunéchst die Vermittlung
von anwendungsorientierten Wissen. Dabei geht es vorrangig um Modelle,
Konzepte und Theorien sowie deren Zuordnung in die berufliche Praxis. (vgl.
Pfaffli 2015, S. 92) Darauf aufbauend kénnen die Studierenden ab dem 4. Se-
mester zwei Kompetenzfelder als Vertiefung wahlen. Das Modul "Investition
wird im 3. Semester mit je zwei Stunden Vorlesung und Seminar gelehrt und
schliet mit einer Klausur Gber 120 Minuten. (vgl. Modulhandbuch) Wie auch
in anderen Bereichen gibt es eine personelle Trennung zwischen Vorlesung und
Seminar, die eine enge Abstimmung erfordert.

Die Veranstaltung wird im Portal Stud.IP ohne Passwort angelegt und die
Studierenden tragen sich ein. Im Laufe des Semesters erhalten die Studierenden,
Unterlagen zu den Vorlesungen, Ubungsblatter fur die Seminare und Muster
bzw. Musteraufgaben in Excel tber dieses Portal. Grundlage fir die Gliederung
der Inhalte ist ein Lehrbuch, das den Studierenden im Volltext tiber Springerlink
zur Verflgung steht. Alte Klausuren werden seit dem Wintersemester
2014/2015 unregelmélig in Papierform ausgegeben. Es ist bekannt, dass die
Klausuren in den sozialen Netzwerken digital zur Verfiigung stehen. Die Vor-
lesungszeit umfasst 16 Wochen mit insgesamt 14 Veranstaltungen im Rahmen
des Moduls und zwei Projektwochen vor den Weihnachtsfeiertagen. In den Pro-
jektwochen wird an zwei Tagen ein Projekt “Investitionsrechnung in Excel” an-
geboten, zu dem sich die Studierenden bei Interesse separat anmelden. Eine An-
wesenheitspflicht besteht weder fir die Vorlesungen noch die Seminare. Vor
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dem Hintergrund der theoretischen Grundlagen in Kapitel 2 lasst sich feststel-
len, dass hinsichtlich des ,,Paradigmenwechsels vom Lehren zum Lernen*
(Sternad 2016, S. 3) das Lernangebot vielféltig ist.

Die Prufungszeit tber drei Wochen schlief3t sich direkt an die VVorlesungs-

zeit an. Laut Studienplan sind neben Investition funf weitere Klausuren im 3.
Semester als Prifungsleistung vorgesehen. Das Modul wird nur im Winterse-
mester gelesen. Die Priifungen werden jedes Semester angeboten. (vgl. Modul-
handbuch)
Die Gruppe der BWL-Studierenden in der Fakultat fur Wirtschaftswissenschaf-
ten ist jahrlich die mit Abstand groRte Matrikel an der Hochschule Wismar. Die
folgende Ubersicht zeigt fiir die vergangenen finf Wintersemester die Anmel-
dezahlen fir die Prufung, die tatsachlichen Teilnehmer und die Durchfallquote
sowie erganzend die Durchschnittsmenge der Teilnehmer an den Seminaren.

Tabelle 3: Teilnehmerdaten zur Klausur und den Seminaren vom WS 12/13 bis
WS 16/17

WS 12/13 WS 13/14 WS 14/15 WS 15/16 WS 16/17

Anmeldezahlen 227 188 252 196 197
Teilnehmer 160 141 189 131 149
In % der Anmel- | 70% 75% 75% 67% 76%
dezahlen

Durchfallquote | 30% 29% 44% 46% 38%
(in % der Teil-

nehmer)

Teilnehmer an 134 110° 125 94 100
den Seminaren

In % der Teilneh- | 84% 78% 66% 72% 67%
mer an der Pri-

fung

®  Essind nur 9 von 14 Veranstaltungen dokumentiert.
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Aufféllig in Tab. 3 ist der AusreilRer im Wintersemester 14/15, der ursachlich
mit den vielen Studienanféngern, bedingt durch die doppelten Abiturjahrgéange,
zusammenhangt. Zu erkennen ist ebenfalls die Tendenz, dass ab dem Winterse-
mester 14/15 die Durchfallquoten hoher sind und die anteiligen Teilnehmer an
den Seminaren sinken. Es ist nicht bekannt, ob die Studierenden alternative
Lernwege nutzen.

3.3.  Entwicklung und Bereitstellung der E-Learning-Angebote
3.3.1. Idee und Chronologie

Zwei Uberlegungen waren ausschlaggebend fiir die Einfilhrung von Lehrbau-
steinen, insbesondere in der Form von Selbsttests. Zum einen ging es um das
Experimentieren mit neuen Lehrangeboten und als zweites um das Aufbrechen
von moglichen Kommunikationsbarrieren zwischen Dozent und Studierendem.
Dies sollte durch die Einbindung von Studierenden realisiert werden: Die Stu-
dierenden entwickeln die Fragen eigenstandig.

Seit dem Sommersemester 2012 wird je eine studentische Hilfskraft in die-
sem Projekt eingesetzt. Regelméliig wechseln die studentischen Hilfskréfte, da
verschiedene Herangehensweisen und Auswertungen erwinscht sind. Die He-
terogenitdt der Fragestellungen soll ebenso die ,,steigende Heterogenitit der
Studierenden® (Gitzkow/QuailRer 2013, S. 113 et.al.) widerspiegeln.

Zunéchst wurden Uber drei Semester Fragen fir Investition und einer zwei-

ten Lehrveranstaltung®® erarbeitet, sortiert und in ILIAS eingepflegt. Dabei
wurde die Gliederung der Vorlesung fur die Zusammenstellung der Fragenkom-
plexe aufgegriffen. So stand anfangs je ein Test zu jedem Oberpunkt zur Ver-
fiigung. Im November 2013 wurde die Plattform fur die Studierenden freige-
schaltet.
In der Folge wurden die Tests angepasst. Ein Quickcheck, der immer unter-
schiedliche Fragen aus dem gesamten Pool auswéhlte, sollte als Einstiegsange-
bot den Studierenden einen Uberblick tber die Tests und den eigenen Leis-
tungsstand geben. Die Auswertung des Nutzerverhaltens ergab zudem, dass die
Tests, die sich aus verschiedenen Fragen in verschiedenen Formaten zusam-
mensetzen, hdufig nicht bis zum Ende bearbeitet, sondern vorzeitig abgebro-
chen wurden. Deshalb wurde der Umfang der Tests begrenzt. Seit dem Winter-
semester 16/17 besteht eine weitere Anderung darin, dass den Tests eine Bear-
beitungsdauer zugeteilt wurde, die aus dem Nutzerverhalten berechnet worden
ist.

10 In diesem Modul stehen Tests und Videos zur Verfiigung.
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3.3.2. Systematik der Tests

Alle Tests kbnnen unterbrochen und spéater weitergefiihrt werden oder auch vor-
zeitig beendet werden. In der Hélfte der Ordner ist nur ein Fragenblock enthal-
ten. Es handelt sich um verschiedene Formen von geschlossenen Fragen. Neben
den Multiple-Choice-Fragen sind Zuordnungsfragen und Lickentexte als Form
gewadhlt worden. VVon der Startseite ILIAS sind die Studierenden mit vier Clicks
bei der ersten Testfrage. Um die Test durchzufiihren, ist eine stabile Internet-
verbindung erforderlich, da die Seite nach jeder Frage neu aufgerufen wird. Die
Bearbeitung der Fragen von einem Smartphone aus ist daher nur bedingt mog-
lich. In Tab. 4 sind die Aufgaben tbersichtlich dargestellt.

Tabelle 4: Aufgabenstruktur in ILIAS

Zahl der Durchschnittliche

Thema Testblocke Zahl der Aufgaben Zeit in Minuten
Emfuhr_ung in die 1 14 15
Investitionsrechnung
Statische 5 9 10
Investitionsrechnung 10 15

5 50

4 30
Dynamisch 6 4 50
Investitionsrechnung 4 30

10 15

10 10
Optimale Nutzungsdauer 1 10 10
Alternativenauswahl und 9 10 15
Investitionsplanung 9 15
Entscheidung unter
Unsicherheit 1 15 20

Die meisten Aufgabenbldcke sind fir die dynamischen Investitionsrechenver-
fahren entwickelt worden. Die Studierenden kénnen an der Uberschrift erken-
nen, ob es sich um Rechenaufgaben oder Frageblécke handelt. Fiir die vier Re-
chenaufgaben wird eine Bearbeitungszeit von 30 bzw. 50 Minuten angegeben.
Die theoretischen Fragen sind in zwei Blocke wiederum mit 10 bzw. 15 Minu-
ten aufgeteilt worden. Der Quickcheck, der den Aufgaben vorangeschaltet ist,
enthélt keine Rechenaufgaben.

3.3.3.  Kommunikation des E-Learning-Angebots

Die Studierenden sind in der Vorlesung, den Seminaren und Uber Stud.IP auf
die Tests hingewiesen worden. In Stud.IP gab es neben dem Hinweis auf die
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Tests einen Link zur Plattform. Zusétzlich wurde in den Seminaren die Seite
mit den Tests aufgerufen und den Studierenden présentiert. Die Studierenden
ab dem Wintersemester 14/15 sollten die Lernplattform bereits kennen, da sie
im 2. Semester ILIAS im Modul KLR und Analysis genutzt hatten. Ebenfalls
erfolgte der Hinweis, dass die Nutzerdaten anonymisiert sind; also eine Ruck-
verfolgung von personalisierten Ergebnissen nicht moglich ist.

3.4. Datenerhebung
3.4.1. Befragung in den Seminaren und in Stud.IP

Zur Evaluation des Angebots wurde flr die Wintersemestern 13/14 und 14/15
ein Fragebogen entworfen (Anlage 1). Das Ziel der Befragung bestand darin,
Verbesserungsvorschléage fir diese Form des Lernens zu erhalten.

Nach der Eingangsfrage zur Nutzung von ILIAS folgte die Fragestellung zur
Haufigkeit der Nutzung, um die Intensitat der Beschéftigung mit den Tests zu
erfahren. Die Befragung zu den Eindriicken Gber die Plattform mit insgesamt
acht Unterpunkten sollte ein spontanes Ankreuzen bewirken, um eventuelle
Hemmschwellen zu identifizieren. Daran schlossen sich drei offene Fragen an,
die zum Ziel hatten, die realen Bedarfe der Studierenden zu erfahren. Um Hin-
weise zur Weiterentwicklung zu bekommen, wurden konkrete Veranderungs-
vorschlége erbeten. Die Schlussfrage bezog sich auf das generelle Interesse an
dem Modul Investition. Inwiefern die Frage trotz der Anonymitat ehrlich beant-
wortet wurde, ist schwer zu beurteilen,

Die Befragung wurde am Ende des Semesters wahrend der Seminare durch-
geflhrt. Dadurch konnte die Meinung derjenigen, die andere Lernformen wéhl-
ten oder am Tag der Befragung nicht anwesend waren, nicht erfasst werden.
Im Wintersemester 15/16 erfolgte eine Online-Befragung direkt in dem Portal
ILIAS. Zielgruppe waren alle Nutzer, die sich in ILIAS fir KLR und/oder In-
vestition eingetragen hatten. Neben dem Kommunikationsweg wurde ebenso
der Fragebogen (Anlage 2) gedndert. Ziel war es, mehr tber die Verhaltenswei-
sen der Studierenden und deren Interessen zu erfahren. Beziglich des Nut-
zerverhaltens wurde erfragt, ob die Tests im laufenden Semester oder zur Prii-
fungsvorbereitung genutzt werden. Ein weiterer Fragenkomplex bezog sich auf
den erwarteten Nutzen der Studierenden.

Im Oktober 2015 konnten die Studierenden drei Wochen an der Umfrage teil-
nehmen. Kommuniziert wurde die Umfrage durch eine Mail an alle Teilnehmer
in ILIAS, Hinweise in Stud.IP und der Facebook-Gruppe der Kohorte sowie in
den Seminaren.

Im Wintersemester 16/17 wurde keine begleitende Befragung durchgefiihrt,
da die Auswertung der Statistik in ILIAS erfolgsversprechender erschien.
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3.4.2. Nutzerdaten aus der Lernplattform ILIAS

Die Nutzerdaten aus ILIAS kdnnen statistisch ausgewertet werden. Diese ag-
gregierten Testergebnisse lassen sich nach Excel exportieren (vgl. Hen-
ning/Henning/Quenzer 2012, S. 237-238). Diese Daten beinhalten die Gesamt-
zahl der Personen, die die Tests gestartet haben und die Zahl der beendeten
Tests. Auf Basis dieser Daten wurde die Zusammensetzung der Tests geéndert
(Tab. 5). Weitere Nutzerdaten beziehen sich auf die Bearbeitungsdauer der
Tests. Die durchschnittliche Bearbeitungsdauer wurde fir jede Frage als Hin-
weis flr die Studierenden im Wintersemester 16/17 erganzt. Erhoben wurden
die Daten nur flr die Wintersemester ab 13/14. Die Ergebnisse sind den Studie-
renden des jeweiligen Semesters in den Seminaren prasentiert worden.

Die Daten aus ILIAS sind nicht personalisiert. Sie dienen daher im Folgenden
als Querverweis oder zur Prifung der Schlussigkeit der Ergebnisse und als Ba-
sis fur erforderliche Veranderungen.

3.4.3. Studierendenbefragung nach der Priifung

Dieser dritte Datensatz bildet den Kern fur die Untersuchung, ob die Nutzung
von den Testfragen in ILIAS einen Mehrwert!! dahingehend bildet, dass es po-
sitive Auswirkungen auf die Noten gibt. Im Wintersemester 13/14 und in den
folgenden Wintersemestern bis 16/17 sowie zusétzlich bei den Nachschreibern
Im Sommersemester 17 sind Daten zur Nutzung und dem subjektiven Mehrwert
direkt nach der Klausur erhoben worden. Die Vorgehensweise ist zu den funf
Terminen identisch gewesen. Die Studierenden haben im Zuge der Abgabe der
Klausur einen Aufkleber erhalten, diesen auf das Deckblatt geklebt und zwei
Fragen beantwortet. Kritisch anzumerken sei bereits an dieser Stelle, dass der
Zeitpunkt fir die Befragung nicht optimal gewahlt wurde. Denn viele Studie-
rende wollten die R&ume nach den Klausuren ziigig verlassen, so dass sie die
Fragen nur oberflachlich gelesen und dementsprechend angekreuzt haben. Die
Validitat der Daten wird bei der Auswertung gepriift. Die folgende Abbildung
zeigt den Aufkleber, den die Studierenden ausgeftllt haben.

Abbildung 1: Fragen zu ILIAS bei der Prifung

Haben Sie llias genutzt? ja nein

Hat Ihnen llias bei der Bearbeitung
der Klausur geholfen?

ja nein

1 Der Begriff "Mehrwert” wird in der Fachsprache der Disziplin Lernforschung verwendet.
Im Ubertragenen Sinn wiirde in der BWL der Begriff “Zusatznutzen” gewahlt.
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Zusammenfassende Ubersicht der Datenbasis:

Tabelle 5: Ubersicht der Datenerhebung

WS 13/14  WS14/15 WS 15/16 WS 16/17  SoSe 17

Befragung in

den Semi- | ¥ v v

narenl/ILIAS

Daten aus ILIAS | y N N N

Befragung nach J J J J J
der Prufung
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4. Auswertung und Ergebnisse der Daten
4.1. Studierendenbefragung nach der Prifung
4.1.1. Methodik der Auswertung

Grundlage fur die Auswertung sind Tabellen, in denen die erreichten Punkte der
Klausur, die Benotung und das Abstimmungsverhalten tibertragen wurde. Jedes
gesetzte Kreuz ist mit einer “1” codiert. Wenn keine Beantwortung erfolgte,
wurden die Teilnehmer der Spalte "keine® Antwort zugeordnet. Zundchst er-
folgte die Bereinigung der Daten. Zeilen, in denen Studierende, die nicht er-
schienen waren und nicht an der Umfrage teilgenommen hatten, wurden ge-
I6scht. Durch die Bereinigung weichen die Klausurteilnehmer in den folgenden
Auswertungen von denen in Tabelle 3 (vgl. 3.2) ab. Die gesamte weitere Aus-
wertung fand in Excel statt. Es handelt sich um ordinalskalierte Datensatze, was
Einfluss auf die Wahl der Auswertungen hatte. Eine Klassifizierung wurde nicht
vorgenommen, da die Notenskala in sich aussagekraftig ist. Im Mittelpunkt ste-
hen die absoluten und relativen Haufigkeiten und deren Vergleich. Dabei wird
die Entwicklung im Zeitverlauf angesehen und jede Kohorte fiir sich betrachtet.
Die Notenverteilung ist jeweils fir die gesamte Kohorte, diejenigen, die ILIAS
genutzt haben, die ILIAS nicht genutzt haben und diejenigen, die ILIAS als
Mehrwert gesehen haben, erstellt worden. Die Kohorte aus dem SoSe 17, mit
nur 27 Teilnehmern, wird immer separat betrachtet, da es sich durchweg um
"Nachschreiber” handelt. Dennoch sind die Daten interessant, da im Sommerse-
mester keine Veranstaltungen im Modul Investition stattfinden und diese Stu-
dierenden sich im Selbststudium auf die Priifung vorbereiten.

In der weiteren Auswertung werden die Prifungsergebnisse der Investiti-
onsklausur mit den Ergebnissen des Moduls Controlling verglichen. Es handelt
sich um die gleiche Kohorte und auch um den gleichen Zeitpunkt der Datener-
hebung, denn Controlling wird ebenfalls im 3. Semester gelesen. Eine weitere
Entfernung von Datensatzen war erforderlich, da nicht alle Studierenden an den
beiden Priifungen teilgenommen haben. Im Modul Controlling sind ebenfalls
Vorlesungen und Seminare als Présenzlehre angeboten worden; aber E-Learn-
ing-Angebote in ILIAS hat es nicht gegeben. Die Datenséatze aus dem Control-
ling sind deswegen eine geeignete Kontrollgruppe, um zu ermitteln, ob die Nut-
zung von ILIAS einen Mehrwert im Sinne einer relativ besseren Bewertung be-
wirkt. Betrachtet wurden nicht die Noten, sondern die Punkte/Prozente von O -
100. Dadurch sind weitere Analysen moglich, da es sich um eine quasi-metri-
sche Skalierung handelt. Es kann das arithmetische Mittel der gesamten Ko-
horte, der Nutzer von ILIAS und der Nicht Nutzer jeweils fur die Investitions-
prifung und die Controllingpriifung untersucht werden. Erganzend ist eine Re-
gressionsanalyse erfolgt.
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4.1.2. Nutzungsverhalten der Studierenden

Die Auswertung des Nutzungsverhaltens in Tab. 6 zeigt zunéachst die Heteroge-
nitat der einzelnen Kohorten.

Tabelle 6: Nutzung von ILIAS

WS 13/14 WS 14/15 WS 15/16 WS 16/17
Pro- Pro- |Abso- Abso- | Pro-
Absolut |zent |Absolut |zent |lut Prozent |lut zent
Nutzer |88 64% |52 28% |26 20% 61 43%
Nicht-
Nutzer |50 36% |135 72% [104 80% 82 57%
Summe |138 100% |187 100% |130 100% 143 100%

Die relative Haufigkeit derjenigen, die direkt nach der Einfiihrung ILIAS nutz-
ten ist mit 64% am groRten. In den folgenden beiden Jahren spielt die Nutzung
von ILIAS nur eine untergeordnete Rolle. Bevor dann im Wintersemester 16/17
die Zahlen wieder steigen. Wenn diese Zahlen im Zusammenhang mit Tabelle
3 betrachtet werden, konnten folgende Einflussfaktoren hier eine Rolle spielen.

Im Wintersemester 13/14 haben noch 78% die Seminare besucht und sind
regelméliig auf die "Neuerung™ ILIAS hingewiesen worden. In den beiden
Folgejahren waren es prozentual weniger Teilnehmer in den Seminaren und
gleichzeitig ist die Durchfallquote héher. Anzumerken ist ebenfalls, dass ab
dem WS 14/15 alte Klausuren als Lernmittel an die Studierenden ausgegeben
worden sind. Im WS 16/17 steigt die Zahl der Nutzer bei nahezu gleichbleiben-
der Quote der Seminarteilnehmer. Diesen Seminarteilnehmern sind erste Aus-
wertungen uber die E-Learning-Angebote fir das Semester 13/14 mitgeteilt
worden, wonach die Nutzung von ILIAS zu besseren Noten fiihrte. In dieser
Kohorte sinkt die Durchfallquote wieder von 44% bzw. 46% auf 38%. Aus die-
sen Zahlen kann vermutet werden, dass Anreize fur die Nutzung von ILIAS
gesetzt werden sollten und dass zwischen der Nutzung und der Leistungsfahig-
keit einer Kohorte Zusammenhénge dahingehend bestehen, dass geeignete For-
men des Selbststudiums gewahlt werden. Ergadnzend wird daher die Haufigkeit
der Nutzung nochmals in “bestanden” und "nicht bestanden” klassifiziert (Tab.
7). Es zeigt sich erneut eine Zweiteilung: Fir das WS 13/14 und das WS 16/17
sind die Durchfallquoten der ILIAS-Nutzer geringer als in der Gesamtkohorte
(Tab. 3), wohingegen die Zahlen fiir die WS 14/15 und 15/16 identisch sind?2,

12 Geringe Abweichungen durch die bereinigten Daten (vgl. 4.1).




35

Diese Zahlen deuten erneut auf einen Zusammenhang zwischen der Leistungs-
fahigkeit der Kohorte hin und geben keinen Anhaltpunkt tiber den Nutzen einer
Lernplattform.

Tabelle 7: Durchfallquote der Nutzer

WS 13/14 |WS 14/15 WS 15/16 WS 16/17
Prozent Prozent Prozent Prozent
Nutzer bestanden |78% 56% 54% 67%
Nutzer nicht bestan-
den 22% 44% 46% 33%
Summe 100% 100% 100% 100%

In Tabelle 8 wird die eigene Einschatzung tber den Mehrwert von ILIAS er-
fragt. Direkt nach der Prufung lautete die Frage: Hat Ihnen ILIAS bei der Bear-
beitung der Klausur geholfen? Es zeigt sich tendenziell das gleiche Bild, wie
bereits bei den vorangegangenen Auswertungen. Die Kohorten WS 13/14 und
WS 16/17 schétzten den Nutzen hoher ein als die beiden anderen Kohorten.

Tabelle 8: Mehrwert von ILIAS

WS 13/14 WS 14/15 WS 15/16 WS 16/17
Abso- | Pro- Pro- | Abso- Abso- | Pro-
lut zent Absolut |zent | lut Prozent |lut zent
Mehr-
wert 65 74% 26 50% |16 62% 42 69%
Nein 23 26% 26 50% |10 38% 19 31%
Summe |88 100% |52 100% |26 100% 61 100%

4.1.3. Notenbeeinflussung durch die Nutzung der E-Learning-Angebote

Ging es bisher um den Vergleich tber alle Kohorten, wird jetzt jede einzelne
Kohorte fir sich ausgewertet. Es soll gepriift werden, ob und welchen Einfluss
die Nutzung der Lernplattform auf die einzelnen Noten hat. Basis flr die Aus-
wertung sind die Notenspiegel der Klausuren der jeweiligen Wintersemester. In
Séulendiagrammen werden die relativen Haufigkeiten der gesamten Kohorte,
der Nutzer von ILIAS, von denen, die einen Mehrwert angekreuzt haben, und
der Nicht-Nutzer nebeneinandergestellt.
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Abbildung 2: WS 13/14 - Notenspiegel

WS 13/14 - Notenspiegel
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1 /13 1,7 2 23 27 3 33 37 4 5
Gesamt - n=138 0% 1% 1% 4% 7% 8% 12% 14% 11% 13% 28%
B Nutzer llias - n=88 0% 1% 2% 3% 7% 13% 17% 13% 11% 11% 22%
B Mehrwert - n=65 0% 2% 3% 5% 8% 12% 14% 12% 14% 12% 18%

B Nicht Nutzer llias-n=50 0% 0% 0% 6% 6% 0% 4% 18% 10% 16% 40%

Im WS 13/14 zeigt sich das vermutete Bild: die Durchfallquote ist bei den Nut-
zern geringer und im mittleren Bereich gibt es deutlich mehr Nutzer von ILIAS.

Selbst die Leistungsspitze hat ILIAS genutzt.

Abbildung 3: WS 14/15 — Notenspiegel

WS 14/15 - Notenspiegel

50%

45%

40%

35%

30%

25%

20%

15%

10% I |I

1 1

0% - III III II I

1 /13 14,7 2 23 27 3 33 37 4 5

Gesamt - n=187 0% 0% 1% 2% 3% 4% 6% 11% 12% 17% 44%
® Nutzer Ilias - n=52 0% 0% 0% 2% 6% 2% 8% 12% 10% 17% 44%
B Mehrwert - n=26 0% 0% 0% 4% 4% 0% 12% 19% 8% 19% 35%

m Nicht Nutzer llias-n=135 0% 0% 1% 2% 2% 5% 6% 11% 13% 16% 44%

Ein anderes Bild zeigt die Ubersicht aus dem WS 14/15. Hier fallt die geringere
Durchfallquote derjenigen auf, die ILIAS einen Mehrwert zugewiesen haben.
In Relation zu den Gbrigen Balken sind die Werte im Bereich 3,0 und 3,3 auf-
fallend. Abgeleitet werden konnte, dass ILIAS fur das Selbststudium eingesetzt
werden kann, wenn die Fahigkeit zum selbstgesteuerten Lernen vorhanden ist.
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Abbildung 4: WS 15/16 — Notenspiegel

WS 15/16 - Notenspiegel
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Gesamt - n=130 2% | 1% 2% 2% | 5% 5% 12% | 4% 14% 10% 46%
M Nutzer llias - n=26 0% 0% 0% 4% 12% 0% 8% 4% 12% 15% 46%
B Mehrwert - n=16 0% 0% 0% 6% 19% 0% 6% 6% 6% 6% 50%

m Nicht Nutzer llias-n=104 2% 1% 2% 1% 3% 6% 13% 4% 14% 9% 46%

Im WS 15/16 haben nur 20% der Studierenden ILIAS genutzt. Zu den auffalli-
gen Werten gehort die hohere Durchfallquote derjenigen, die ILIAS einen
Mehrwert bescheinigen. Ebenso gibt es bei den Noten 2,0 und 2,3 anteilig mehr
Studierende, die einen Mehrwert bestétigen, als in der gesamten Kohorte. Die
Leistungsspitze hat die Tests in ILAS nicht genutzt.

Abbildung 5: WS 16/17 - Notenspiegel

WS 16/17 - Notenspiegel
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Gesamt - n=143 3% 2% 3% 3% 4% 6% 11% 10% 10% 11% 36%
B Nutzer llias - n=61 0% 2% 3% 2% 7% 7% 16% 8% 11% 11% 33%
H Mehrwert - n=42 0% 2% 5% 0% 7% 5% 17% 10% 17% 5% 33%

m Nicht Nutzer llias-n=82 5% 2% 4% 4% 2% 6% 7% 11% 10% 11% 38%

In der Tendenz zeigt sich im WS 16/17 ein ahnliches Bild wie im WS 13/14.
Die Durchfallquote der Nutzer ist geringer und anteilig haben mehr Studie-
rende, die ILIAS nutzten, Noten zwischen 2,3 und 3,7 erreicht. Wie erwartet
nutzt die Leistungsspitze ILIAS im Verhaltnis weniger.
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4.1.4. Nutzung von ILIAS bei Nachschreibern

Im Sommer 2017 sind erstmalig zusatzlich die Nachschreiber nach der Priifung
befragt worden. Bei dieser Kohorte handelt es sich um Studierende, die ihre
Note nach dem Freiversuch verbessern méchten, Studierende, die beim ersten
Versuch nicht bestanden haben und Studierende, die im letzten Versuch sind.
Die Noten sind im Durchschnitt schlechter als bei den Studierenden, die an den
Prifungen im Wintersemester teilnehmen. Als Prasenzveranstaltung konnten
die Studierenden an einer Tagesveranstaltung in den Projektwochen im Mai
teilnehmen.

Tabelle 9: SoSe 2017 Nutzung Tabelle 10: SoSe 2017 Mehrwert
ILIAS durch ILIAS
SoSe 2017 Absolut |Prozent SoSe 2017 | Absolut |Prozent
Nutzer 10 27% Mehrwert |9 90%
Nicht-Nutzer |27 73% Nein 1 10%
Summe 37 100% Summe 10 100%

Anteilig haben nur 27% der Studierenden ILIAS im Selbststudium genutzt, ob-
wohl es bis auf die Tagesveranstaltung keine VVorlesungen und Seminare gege-
ben hat. Diejenigen, die ILIAS nutzten sehen, jedoch mit 90% einen Mehrwert
in dem Angebot der Tests. Von den 37 Studierenden waren 9 (24%) im letzten
Versuch. Funf dieser Studierenden (56%) haben die Plattform genutzt.

Abbildung 6: SoSe 2017 - Notenspiegel

SoSe 2017 - Notenspiegel
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Nutzer llias - n=10 0% 0% 0% 0% 10% 10% 20% 0% 30% 20% 10%
H Mehrwert - n=9 0% 0% 0% 0% 11% 11% 22% 0% 22% 22% 11%

B Nicht Nutzer llias-n=17 0% 0% 4% 7% 11% 7% 11% 7% 7% |15% 30%
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Beim Notenspiegel wird zunéchst das Augenmerk auf die anteiligen Studieren-
den mit der Note 5,0 gelegt. Hier ist zu sehen, dass Studierende, die ILIAS ge-
nutzt haben zu einem wesentlich geringeren Teil nicht bestanden haben (10%
bzw. 30%). Gleichzeitig gibt es in der Notenspanne von 3.0 — 4.0 prozentual
mehr Nutzer als Nicht-Nutzer. Bei den Noten 2,3 und 2,7 ist das Verhéltnis
nahezu ausgeglichen und die Besten der Kohorte mit 1,7 und 2,0 haben ILIAS
nicht genutzt. Diese Daten flir das SoSe 2017 bestétigen die Erwartung der Er-
gebnisse zum Nutzen von ILIAS (vgl. 2.6).

4.1.5. Vergleich Investition und Controlling (Kontrollgruppe)

Die Datenbereinigung hatte zur Folge, dass die Zahl der Datensatze sich weiter
verringerte. Uber alle vier Wintersemester stehen noch 477 Datensétze zur Ver-
fligung. Davon haben 170 Studierende ILIAS genutzt.

Tabelle 11: Datensatze flr den Vergleich mit der Kontrollgruppe

WS 13/14 | WS 14/15 | WS 15/16 | WS 16/17
Zahl der Datenséatze 117 165 99 96
Nutzer ILIAS 81 44 14 31
Anteil Nutzer ILIAS 69% 27% 14% 32%

Zu erkennen ist erneut die Heterogenitat der Nutzer innerhalb der Kohorten.
Entsprechend differieren die Ergebnisse bei der Auswertung der Mittelwerte:

Tabelle 12: Mittelwerte der Punkte in Investition und Controlling

WS 13/14 WS 14/15 WS 15/16 WS 16/17
Inves- | Con- Inves- | Con- Inves- | Con- Inves- | Con-
tition trol- tition trol- tition trol- tition trol-
ling ling ling ling
Gesamt | g5 3y 5609 |4891 |6002 |4826 |61,61 |5400 |58,06
Kohorte
Nutzer 57,47 57,92 47,73 55,52 40,06 53,36 51,37 56,61
Nicht- 50,70 | 51,96 4934 |61,66 |4958 |62,96 56,29 | 61,60
Nutzer

In der Tabelle 12 sind arithmetische Mittelwerte berechnet worden. Zunéchst
fiir die gesamte Kohorte, danach gegliedert in Nutzer und Nicht-Nutzer. Nur im
WS 13/14 sind die Mittelwerte der Nutzer von ILIAS besser als die der gesam-
ten Kohorte. Dies betrifft Investition und Controlling. In den anderen Semestern
sind die Nicht-Nutzer in beiden Modulen leistungsfahiger. Das bedeutet, dass
in diesen Jahren tendenziell die schwécheren Studierenden mit ILIAS gearbeitet
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haben, wohingegen die leistungsfahigen Studierenden keinen Mehrwert in der
E-Learning-Plattform gesehen haben.

Von Interesse ist nun die Frage, ob ILIAS zumindest den Abstand zum Mit-
telwert der gesamten Kohorte relativ verringert hat bzw. fur das WS 13/14 er-
hoht hat.

Tabelle 13: Mehrwert ILIAS im Vergleich

WS 13/14 WS 14/15 WS 15/16 WS 16/17
Inves- | Con- Inves- | Con- Investi- | Control- | Inves- | Con-
tition | trol- tition | trol- tion ling tition trol-
ling ling ling
Abstand
der Nut-
Zer zum
Mittel- 3,83% | 327% | -2,42% | -7,50% | -16,99% | -13,39% | -5,02% | -2,50%
wert der
gesamten
Kohorte

Im WS 13/14 ist ein geringfligig hoherer Abstand in Investition zum Mittelwert
zu sehen. Anders sieht es fur das WS 14/15 aus; Nutzer von ILIAS hatten einen
um 5%-Punkte geringeren Abstand zum Mittelwert, was in diesem Fall auf ei-
nen Mehrwert der Lernplattform hindeuten kdnnte. Bei der Auswertung der Da-
ten der folgenden beiden Jahre hat die Nutzung von ILIAS keinen messbaren
Erfolg gezeigt.

Ob aus dieser ersten Feldstudie signifikante Schlussfolgerungen gezogen
werden koénnen, ist zu bezweifeln, da Storfaktoren nicht erfasst wurden. Ein
Storfaktor ist die Umfrage, die in den ersten beiden Jahren in den Seminaren
durchgefuhrt wurde. Die Studierenden sind dadurch in der Prifungsvorberei-
tung auf ILIAS ausdrucklich hingewiesen worden. Dieses ist im WS 15/16 und
16/17 nicht erfolgt.

In einer weiteren Untersuchung wurden ausschlief3lich die Datensatze vergli-
chen, in denen die Studierenden in den Tests einen Mehrwert gesehen haben.
Das Ergebnis entspricht in der Tendenz dem der vorherigen Tabelle, wobei die
Abstande nochmals héher bzw. geringer sind. Konkret bedeutet dieses, dass die
Nutzer, die einen Mehrwert in den Jahren 15/16 und 16/17 gesehen haben, noch
schlechter abgeschnitten haben und die in den Semestern 13/14 und 14/15 bes-
sefr.

Eine Regressionsanalyse vervollstandigt den Vergleich mit der Kontroll-
gruppe. Es besteht eine hohe Signifikanz zwischen den Punkten in Controlling
und Investition (Punkte Controlling), aber keine statistische Signifikanz bei
Nutzung von ILIAS (D_ILIAS-Nutzer). Signifikant ist demgegentber der Zu-
sammenhang zwischen den Priifungsergebnissen und der Einschétzung, dass
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die Nutzung von ILIAS einen Mehrwert (D-ILIAS—Mehrwert) erbracht hat.
Die vollstandigen Ergebnisse sind in Tabelle 14 enthalten.

Tabelle 14: Statistische Auswertung der Investitionsklausurpunkte mit der Kon-

trollgruppe
Abhéngige Variable: Punkte Investitionsklausur
Variablen Koeffizient | t-Statistik | Koeffizient | t-Statistik
Konstante 12,03*** 53 11,91*** 5,39
Punkte Controlling 0,71%** 23,88 0,717%** 24,02
D 1314 2,05 1,11 1,72 0,94
D 1415 -6,44*** -3,86 -6,28*** -3,77
D_1516 -8,04*** -4,28 -7,98*** -4,28
D_ILIAS-Nutzer 1,63 1,20
D_ILIAS-Mehrwert 3,18** 2,12
R? 0,56 0,56
R2 kor. 0,55 0,56
Stichprobe 477 477

*xx (*¥* *) bedeutet signifikant auf dem 1% (5%, 10%) Niveau

4.2. Befragung in den Seminaren und in Stud.IP
4.2.1. Methodik der Auswertung

Die Daten aus den drei Befragungen sollen Hinweise fiir die Uberarbeitung und
Einbindung des E-Learning-Angebots geben. Im Wintersemester 13/14 haben
68% Studierende den Fragebogen beantwortet. Neben den Antworten zu den
sieben geschlossenen Fragen, gab es 34 Freitexte. Aus dem WS 14/15 liegen 99
Antworten mit 24 Freitexten vor. Zundchst kann festgestellt werden, wie hoch
der Anteil der Studierenden in den Seminaren im Vergleich zur Prifungsbefra-
gung ist. Danach erfolgt die inhaltliche Auswertung. Bei den geschlossenen
Fragen wird die Haufigkeit ermittelt. Es sollen Auffalligkeiten entdeckt werden.

13 In dem Seminar waren statt der durchschnittlichen 110 nur 68 Teilnehmer.
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Fir die Freitexte gab es auf dem Fragebogen eine Dreiteilung und deshalb er-
folgt eine weitere Klassifizierung nicht. Haufungen werden im Zuge der Ergeb-
nisauswertung genannt. An der Online-Umfrage im WS 15/16 haben nur 13
Studierende (angeschriebene Nutzer 120) teilgenommen, die zudem ILIAS
noch nicht fir Investition genutzt hatten, da die Befragung im Oktober stattge-
funden hat. Dennoch werden die Ergebnisse kurz angerissen, da die Fragen sich
uberwiegend auf das Lernen mit ILIAS beziehen.

4.2.2. Ergebnisse der Befragungen
Auswertung der Umfragen WS 13/14 und WS 14/15

Auf dem Bogen wurde anfangs die Nutzung von ILIAS erfragt. Zu erkennen ist
der gleiche Trend, wie bei der Studierendenbefragung nach der Prifung: Im WS
13/14 haben die Studierenden ILIAS umfangreicher genutzt.

Tabelle 15: ILIAS-Nutzer in den Seminaren

WS 13/14 WS 14/15
Frage 1 absolut | in % absolut |in %
Nutzer 39 57% 27 27%
Nicht-Nutzer| 29 43% 72 73%
Summe 68 100% 99 100%

Erganzend: absolute Nutzerzahlen der Studierendenbefragung:

WS 13/14 = 88

WS 14/15 =52
Der Anteil der Studierenden, die sowohl das Seminar und ILIAS nutzen, betragt
laut dieser Auswertung fir WS 13/14 44% und WS 14/15 52%.

Zu den weiteren Ergebnissen, die fur die Weiterentwicklung hilfreich sind,
gehort die dritte Frage, die Informationen zur der Beurteilung der Plattform und
dem Design der Test beinhaltet. Uber 80% in beiden Kohorten sehen die Ange-
bote als sinnvolle Ergdnzung an. Die Verstandlichkeit der Fragen ist mit 63%
und 70% geringer. Niedrige Werte gab es mit 38% und 52% flr die Losungen.
Dies korrespondiert mit den Freitexten, in denen es beziiglich der fehlenden
Losungswege diverse Anmerkungen gab. Die weiteren Werte zur Dauer der
Tests, der Bedienung von ILIAS und dem Nutzen fir die Prifungsvorbereitung
sind in beiden Kohorten erneut unterschiedlich.
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Angemessenheit der | Benutzerfreundliche | Geeignet als Pru-
Testdauer Bedienung fungserganzung
WS 13/14 90% 79% 80%
WS 14/15 72% 50% 64%

Dies deutet auf die nicht ausreichend entwickelte Fahigkeit zum selbstgesteu-
erten Lernen* (vgl. 2.4.2) der Kohorte WS 14/15 hin. In den Freitexten wurde
geh&uft die Bereitstellung von Lésungswegen gefordert, um die Fehler nach-
vollziehen zu kénnen. Ebenso ist der enge Losungskorridor bei Rechenaufga-
ben kritisiert worden, der dazu flhrte, dass Rundungsdifferenzen als Fehler be-
wertet wurden. Dieses konnte ziigig behoben werden. Aus dem WS 14/15 gab
es funf Mal den Verbesserungsvorschlag, die Lernplattform und die Seminare
besser zu vernetzen. Bei den positiven Anmerkungen wurde die neue Lernform
begriiRt, die zusatzlichen Aufgaben und die Moglichkeit der sofortigen Uber-
priifung des Lernerfolgs.

Auswertung der Befragung in Stud.IP

Aus den Antworten konnte herausgefiltert werden, dass die Studierenden zu
gleichen Teilen ILIAS im laufenden Semester oder nur zur Prifungsvorberei-
tung nutzen. Dabei geht es zum einen darum, das Wissen zu festigen aber
ebenso um das bessere Verstdndnis von Zusammenhangen. Die Winsche sei-
tens der Studierenden betrafen erneut die fehlenden Lésungswege und die Ein-
bindung in die Seminare und Vorlesungen. Angeregt wurde die Erstellung von
Ubungsklausuren aus dem Aufgabenpool. Nicht ignoriert werden soll, dass 30%
ILIAS nicht fur sinnvoll halten und weiter die Face-to-face- Lehre bevorzugen.

4.3. Nutzerdaten aus der Lernplattform

Die statistischen Daten aus ILIAS sind nicht personalisiert. Ein weiteres Prob-
lem flr die Analyse ist es, dass die Daten vom WS 16/17 nicht kompatibel mit
den anderen Daten sind, da es am Anfang von 2016 einen Relaunch von ILIAS
gab, der offensichtlich den Dokumentationsmodus anderte. Dennoch werden
die Daten im Zuge der Analyse untersucht, um Hinweise zu finden, welche

14 Storfaktor kénnte hier das Alter der Studierenden sein, das sich durch die Umstellung
auf G8 verringert hat. Hinweis hierfur sind die 270 Einschreibungen aus dem Jahr 13/14,
die dann im WS 14/15 im 3. Semester waren. Die Vermutung kann wegen fehlender
Altersangaben nicht gepriift werden.
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Tests nach vier Durchlaufen tberarbeitet werden sollten. Kriterien sind die Ab-
brecherquote und die Durchfallquote. Folgend eine Ubersicht der wesentlichen
Daten. Die vollstandige Auswertung ist in Anlage 3 beigeflgt.

Tabelle 17: Auszug statistische Daten aus ILIAS

Ge- Ab- Be- Be- Bestan- Durch-
bruch- | ende- | stande- fall-
Test starte- den
te Tests Quote te ne (in %) Quote
(in%) | Tests | Tests (in %)
Dyn. Inv. Rechenauf- | 1,0 | 657506 | 50 31 | 62,00% | 38,00%
gaben 1
Dyn. Inv. Rechenauf- | o) | 419305 | 29 21 | 7241% | 27.59%
gaben 3
Alternativenauswahl | o0 | 149100 | 5 36 | 62,07% | 37.93%
Test 2
Eggfsb”'sse aller 1314 | 3014% | 918 | 789 | 85.95% | 14.05%

Die Abbruchquote liegt im Durchschnitt aller Tests und aller Jahre bei 30% und
ist bei zwei Rechenaufgaben mit 66% und 44% am hochsten. Auch die Tatsa-
che, dass seit dem WS 16/17 die Bearbeitungsdauer angegeben ist, hat an der
hohen Abbruchquote nichts gedndert. Dieses kann daran liegen, dass der Auf-
wand von den Studierenden unterschatzt wird. So gibt es Studien, dass Abbre-
cherquoten von 50% keine Seltenheit sind. (vgl. Zinth/Schiitz 2009, S. 103) Bei
der Durchfallquote ergibt sich das gleiche Bild: Die Rechenaufgaben haben die
hdchste Durchfallguote, obwohl die Spannweite der Antwortoptionen angepasst
wurde. Aufféllig ist der Test 2 fur das Kapitel “Alternativenauswahl” mit weit
uber dem Durchschnitt liegenden Durchfallquoten. Insgesamt sind die Durch-
fallguoten mit durchschnittlich 14% geringer als in den Klausuren.

4.4. Bewertung der Ergebnisse

Die Analyse der Prufungsbefragungen hat gezeigt, dass einzelne Studierende
durchaus von dem E-Learning-Angebot profitieren. Insbesondere bei den Nach-
schreibern im SoSe 2017 ist die Durchfallquote der Nutzer geringer. Allerdings
konnte eine generelle Verbesserung nicht gemessen werden. Gleichzeitig ist der
Anteil der Nutzer von ILIAS gering, und es fallen die hohen Abbruchquoten bei
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den Tests auf. Die Annahme, dass E-Learning-Angebote insgesamt zu besseren
Leistungen fihren, ist fir diese Art der Bereitstellung nicht erfullt.

Wegen der geringen Nutzerzahlen kann ebenfalls nicht belegt werden, dass
E-Learning in den Selbstlernphasen als Angebot angenommen wird. Die Tes-
tabbriiche lassen vermuten, dass die Studierenden im Umgang mit digitalen
Lernformen nur bedingt vertraut sind. Dieses Ergebnis deckt sich mit der Studie
von Wigger (vgl. 2.5.2), die feststellte, dass selbstgesteuertes Lernen nicht los-
gelost von dem Présenzangebot erfolgen sollte. Auf der anderen Seite bewerte-
ten rund 80% die Angebote als hilfreich und positiv mit den verschiedenen
Empfehlungen zur Weiterentwicklung. Wenn E-Learning-Angebote weiter an-
geboten werden sollen, dann ist es erforderlich diese in ein didaktisches Kon-
zept einzubinden.
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5. Ableitung fiir die zukiinftige Verwendung von E-Learning-Angeboten
5.1. Anpassung von E-Learning-Angeboten

Die wesentliche Verédnderung des E-Learning-Angebots ist die explizite Ein-
bindung in die Prasenzlehre. Die Befragungen und auch die Theorie lassen den
Nutzen grundsétzlich vermuten, und daher sollen die Angebote weiter zum Ler-
narrangement gehdren. Grundlage fiir die Anpassungen sind neben der Theorie,
die Ergebnisse der Befragungen und die Auswertung der statistischen Daten
von ILIAS.

Konkret bedeutet das, dass verschiedene Neuerungen beabsichtigt sind. So
wird es fiir jedes Kapitel zwei Tests mit theoretischen Aufgaben geben, wobei
ein Test in den Veranstaltungen durchgefihrt werden soll. Des Weiteren werden
zu den Rechenaufgaben Losungswege erarbeitet, damit die Studierenden ihre
Fehler nachvollziehen kénnen. Dieses ist auf der Plattform in verschiedenen
Formen moglich:

= Rickmeldungen kénnen Hinweise zur richtigen Lésung geben oder die

Richtigkeit von Teilen der Antwort kommentieren. Individuelle Texte
sind flr jede Frage mdglich.

= Losungshinweise kénnten bei den Rechenaufgaben in Form von Zwi-

schenergebnissen oder der Erklarung des Losungswegs eingefugt wer-
den. Es besteht dartiber hinaus die Mdglichkeit einen Punkteabzug vor-
zunehmen, wenn der Losungshinweis aufgerufen wird. Dieses scheint
nicht sinnvoll, da die Aufgaben nicht fur Prifungen eingesetzt werden.

= Der Hinweis auf “Inhalte zur Wiederholung’, die einen Bezug zur Auf-

gabe hétten, ist eine dritte Option den Studierenden einen Anhaltspunkt
fir die weitere Bearbeitung im Selbststudium zu geben. Allerdings ist die
Pflege der Daten aufwendig, da sich die Orte der Verweise haufig &ndern
und dieses erscheint wegen des strukturierten Aufbau der Fragepools
nicht erforderlich zu sein.

Inhaltlich werden die Tests, bei denen die Abbruchquote oder die Durchfall-
quote aulRergewdhnlich hoch sind, Gberarbeitet. Es ist geplant, die Ursache der
hohen Quoten im Rahmen der Seminare oder der Laborzeit mit den Studieren-
den gemeinsam herauszufinden.

Aufgrund der Kritik beziiglich der Bedienung von ILIAS ist ein Video erstellt
worden, in dem die Plattform erklart wird. Dieses wird mit der Veranstaltung in
Stud.IP verlinkt. Da die Tests Bestandteil der Prasenzlehre werden, wird sich
eine gewisse Ubung einstellen, so dass die Nutzung routinierter wird. Damit die
Nutzung der Tests in ILIAS zum Mehrwert fur die Studierenden wird, kann es
in den Klausuren einen Frageblock geben, der sich an dem Quicktest in ILIAS
anlehnt geben.
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Alle MalRnahmen haben zum Ziel, das Selbststudium der Studierenden anzu-
regen. Die Befragung im WS 15/16 hat ergeben, dass die Studierenden die Platt-
form sowohl zum Festigen als auch zum Vertiefen des Wissens nutzen. Eine
Untersuchung, die in diesem Zusammenhang von Interesse ware, ist die Frage,
welche Opportunitatskosten die Studierenden haben. Verzichten sie fir die E-
Learning-Aufgaben auf Fachliteratur und andere Lernformen oder bringen sie
zusatzlich Zeit fur das Studium ein und veréndern die Prioritaten?

5.2.  Muster eines Lernarrangements

Ausgehend von den Ergebnissen der Befragungen und den theoretischen
Grundlagen soll ein Entwurf gestaltet werden, der eine Verbindung zwischen
den E-Learning-Angeboten und der Prasenzlehre herstellt sowie das Lernen und
die Selbstverantwortung der Studierenden in den Mittelpunkt stellt. Daraus
folgt, dass die Lehrenden die Lernaktivitaten im Selbststudium mit in das Kon-
zept einbinden. Eine explizit ausformulierte Planung ist bei Blended-Learning-
Formaten erforderlich, da die im personalen Unterricht spontane Flexibilitét
nicht vorhanden ist. Die Lehrenden mussen antizipieren, wie die Studierenden
sich im Umgang mit den Medien verhalten. (vgl. Kerres 2013, S. 215) Beispiel-
haft wird die Vorgehensweise flir des Moduls Investition erarbeitet. Dabei wird
in Anlehnung an Arnold (vgl. 2.4.3) in eine didaktische Struktur, eine formale
Struktur und eine operationale Struktur unterschieden. Das Konzept an sich
wird nicht neugestaltet, da die Strukturen in der Studienanweisung und dem
Modulhandbuch ein Quasi-Konzept sind.

5.2.1. Didaktische Struktur

Vorangestellt werden hier die Kompetenzen, die die Studierenden im Verlauf
des Moduls erreichen sollen. Sie sind gegliedert nach der Lernzielmatrix von
Mandl hier zitiert in “didaktisch und praktisch”. (vgl. Waldherr/Walter 2014,
S. 101)
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Tabelle 18: Lernzielmatrix
Lernziel Kennen Kdnnen Verstehen und Anwenden
Erworbenes Wissen be- | Gelerntes Ubertragen, zerle- | Wissen hinterfragen und bewerten,
nennen, beschreiben und | gen, kombinieren und einset- | Zusammenhange und Auswirkun-
definieren zen gen erldutern
Fachkompe- | Kennen der organisatori- | Investitionen planen kénnen. | Verstehen die Heterogenitét der In-
tenz schen Erfordernisse fir | Investitionsrechnungen vestitionsfalle und wenden situati-
Investition. Kennen der | durchfiihren. onsabhéngig geeignete Verfahren
verschiedenen Verfahren an. Der Zusammenhang zwischen
der Investitionsrechnung den verschiedenen Modellrech-
nungen und der Anwendung in der
Praxis kann erkl&rt werden .
Metho- Kennen des Investitions- | Kénnen geeignete Aufbau | Verstehen, dass bei Investitions-
denkompe- | prozesses. und Ablaufpléne erstellen. prozessen Probleme entstehen
tenz Kennen die Art und | Kénnen die Berechnungen - | kénnen und sind in der Lage L6-
Weise der Durchfiihrung | auch mit einem Tabellenkal- | sungsansétze zu entwickeln.
verschiedener Investiti- | kulationsprogramm- durch- | Die Ergebnisse der Berechnungen
onsrechnungen. fuhren. und deren Auswirkungen konnen
bewertet werden.
Schlussel- Kennen die Herangehens- | Kénnen  schriftlich  und | Kénnen die Investitionsrechnung
kompeten- weise an neue Aufgaben. | miindlich die Ergebnisse be- | in das BWL-Studium einordnen.
zen Kennen von geeigneten | griinden. Verstehen, dass der Lernerfolg
Informations- und Kom- | Kénnen geeignete Informati- | vom eigenen Einsatz abhéngig ist.
munikationskanalen onen zu Themen zusammen-
stellen.

In Tab. 18 wurden fir das Modul Investition die Kompetenzen, die bereits kurz
in der Modulbeschreibung zusammengefasst sind, ausdifferenziert. Dabei sind
die zu erreichenden Kompetenzen untergliedert in Kennen, Kénnen und Ver-
stehen und Anwenden. Eingebunden werden kann die Lernzielmatrix in die
Evaluationen oder auch die Planung der Lerneinheiten, so dass die Studierenden
selbstverantwortlich prufen kdnnen, ob sie die Kompetenzen erreicht haben.
Die Herausforderung ist es, die ,,Konsumhaltung* (Schirmer 2011, S. 28) der
Studierenden aufzubrechen und das Selbststudium und die aktive Mitarbeit zu
untersttzen.

In einem ersten Schritt sind die bestehenden Unterlagen dahingehend zu
Uberprufen, ob es an verschieden Stellen Hinweise zur weiterfiihrenden Recher-
che geben kann, die dann auch in den Prasenzzeiten besprochen werden bzw.
als prifungsrelevant gekennzeichnet werden. Die Einbindung der E-Learning—
Angebote in die Prasenz soll Bestandteil der gesamten Struktur sein. Langfristig
ist die Bereitstellung von Videos und eine Entwicklung eines Flipped-Class-
room-Formats zu tberlegen.

Die Grobgliederung (Anlage 4) fur das Modul lehnt sich an die Gliederung
des Lehrbuchs an. Grundsétzlich wird zuerst die Vorlesung gehalten, und darauf
abgestimmt werden Ubungsaufgaben in den Seminaren durchgefiihrt. In der
ersten Veranstaltung wird den Studierenden die Konstruktion des Moduls vor-
gestellt. Dieses beinhaltet die Lernziele und die Lerngestaltung der Lerneinhei-
ten als Leitfaden. Die Planung und Durchfiihrung enthélt auch Hinweise zu den
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Zeiten und moglichen Inhalten des Selbststudiums. Dabei handelt es sich um
eine Unterstutzung flr die Selbstorganisation des Lernprozesses, den die Stu-
dierenden zunehmend selbststdndig planen und gestalten sollen. (vgl. Pfaffli
2015, S. 102) Der Grad der Selbststeuerung durch die Studierenden und der
Fremdsteuerung durch die Lehrenden ist unter anderem abhangig von der Stu-
dienphase und der Art des Wissens, das vermittelt werden soll. (vgl. Pfaffli
2015, S. 104) Bei den Studierenden im Modul Investition, die im dritten Semes-
ter sind, reicht “trages Wissen', das bedeutet Wissen ohne Anwendungsbezug,
nicht aus, da auch "Verstehen und Anwendung” (s.0.) gepruft werden.

Die Einbindung der E-Learning-Angebote in die Prasenzphasen soll regel-
maRig erfolgen. So kdnnen kurze Tests, deren Dauer auf 10 Minuten begrenzt
ist, die Aktivierung der Studierenden erreichen und dadurch ebenso die Inter-
aktion zwischen Lehrendem und Studierenden erhéhen. Vorteil ist weiter, dass
direkt eine Ruckmeldung der Studierenden erfolgt und so Inhalte ggf. erneut
aufgegriffen werden kénnen. Die Hemmschwelle zur Nutzung weiterer Tests
Im Zuge des Selbststudiums kdnnte sinken. Zur Unterstiitzung des Selbststudi-
ums werden den Studierenden Ubungsaufgaben zur Verfligung gestellt. Aufga-
ben, die nicht in den Seminaren behandelt werden, sollen ausdriicklich im
Selbststudium bearbeitet werden. Zu Beginn der Seminare werden die LOsun-
gen verglichen und offene Fragen beantwortet. In den letzten Lerneinheiten ste-
hen das Verstandnis von Zusammenhangen und die Bewertung der Ergebnisse
im Mittelpunkt. Daher sind die erforderlichen Rechnungen im Selbststudium zu
leisten. Im Labor wird die Umsetzung der Rechnungen in Excel gelbt. Fur die
Zeit der Prufungsvorbereitung wird ein Forum in Stud.IP eingerichtet, in das
die Studierenden Fragen einstellen konnen. Der Bedarf, fir ein erganzendes Tu-
torium, ist zu prifen. Die Inhalte der Priifungsleistung sollen Elemente aus den
E-Learning-Tests, den Ubungen, Excel und der Vorlesung enthalten. Fiir Nach-
schreiber wird im kommenden Semester eine eintdgige Veranstaltung angebo-
ten. Regelméliige Evaluationen sind eine Basis fur die Weiterentwicklung der
Lernarrangements.

5.2.2. Formale Struktur

Die formale Struktur beinhaltet die Planung der Lerneinheiten, die Kommuni-
kation- und Informationsbereitstellung und die Nutzung des Lernraums. Am
Beispiel der 3. Lerneinheit “statische Verfahren I” (Anlage 5) wird eine Vorge-
hensweise erldutert. Die Lerninhalte und die Lernziele werden fir jede Lernein-
heit konkretisiert. Hier geht es um die statischen Verfahren und die Studieren-
den lernen die Grundlagen, die Verfahren Kostenvergleichsrechnung und Ge-
winnvergleichsrechnung kennen und rechnen. Dazu gehort ebenso die Berech-
nung von kritischen Werten und die Bewertung der Ergebnisse. Arbeitsform
sind das Présenzstudium und das Selbststudium. In der Vorlesung werden ein
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Skript, ein Excel-Beispiel und ein E-Learning-Test bereitgestellt. Es handelt
sich um das klassische Vorlesungsformat tiber 90 Minuten, welches insbeson-
dere durch die Verwendung des Excel-Beispiels und den Test die Studierenden
einbezieht. In den Seminaren kann nur ein Teil, der zur Verfligung stehenden
Materialien bearbeitet werden. Zu Beginn wird der Ablauf vorgestellt, die Lern-
inhalte wiederholt und Hinweise zu den Aufgaben gegeben. Die Aufgaben wer-
den von den Studierenden in Gruppenarbeiten geltst und anschlielend vorge-
stellt und diskutiert. Fur das Selbststudium wird auf die Literatur (Kap. 2), einen
weiteren E-Learning-Test und die Aufgaben, die nicht in den Seminaren geldst
wurden hingewiesen.

Die Planung der Lerneinheiten in dieser Studie unterscheidet sich kaum von der
bisherigen Durchfihrung der Lehre. Nur die E-Learning-Tests sind hinzuge-
kommen. Dennoch hat durch die niedergeschriebene Planung eine Reflexion
der bisherigen Lehre stattgefunden, deren Konsequenz ist, dass das Lernen ein-
deutiger in den Mittelpunkt gestellt wird und die Studierenden auf ihren Beitrag
zum Lernerfolg hingewiesen werden. Dies erfolgt durch die Kommunikation
der Lernziele und eine Auswertung nach jedem Kapitel.

Der zweite Teil der formalen Struktur beinhaltet die Bereitstellung der Infor-
mationen und Entscheidungen zu den Kommunikationswegen. Unterschieden
wird in Ubergeordnete Dokumente und Hinweise sowie Materialien flr die
Lerneinheiten. Den Studierende werden in der Veranstaltung Investition fol-
gende allgemeine Unterlagen bereitgestellt:

» Link zum Einfuhrungsvideo zur Nutzung von ILIAS

» Link zu den E-Learning-Test in ILIAS

» Gliederung und Literatur flr die Veranstaltung

= Ablaufplan zu den Lerneinheiten tber das Semester
Aktuelle Ankindigungen werden ebenfalls in Stud.IP bekannt gegeben. Die
Dokumente fir die Lerneinheiten sind so strukturiert, dass sie einer Gliede-
rungsebene des Lehrbuchs zugeordnet werden kdénnen. Die Bereitstellung er-
folgt in Stud.IP unter Dateien, wobei fur die Seminare ein eigener Ordner ein-
gestellt wird. Fir die Laboreinheiten in den Projektwochen missen sich die
Teilnenhmer eigenstandig einer Gruppe zuordnen. Die Bekanntmachung erfolgt
in den Veranstaltungen und auf der Plattform. In der Priifungsvorphase wird ein
Extra-Forum flr offene Fragen eingestellt. Im Gegensatz zu anderen Plattfor-
men ist der Vorteil fir die Studierenden, dass die Lehrenden die bestehenden
Probleme sehen und auf Fehlschliisse hinweisen kdnnen. VVoraussetzung flr die
Annahme dieses Forums durch die Studierenden ist, dass eine Kultur entsteht,
in der das “Fragen stellen” als Interesse gedeutet und positiv bewertet wird. Die-
ses ist in groBen Gruppen eher schwierig, da eine grolRe Distanz zwischen Leh-
renden und Studierenden besteht und die Studierenden sich untereinander kaum
kennen. Pfaffli vermutet, dass durch die Distanz die Lehrenden zur unerreich-
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baren Autoritat emporstilisiert werden. (vgl. Pfaffli 2015, S. 318) Die Hemm-
schwellen fir individuelle Beitrage sind aus beiden Griinden hoch. (vgl. Pfaffli
2015, S. 315)

AbschlieBend ist es fiir formalen Struktur erforderlich, Uberlegungen zur tat-
séchlich Nutzung des Lernraums anzustellen. Die Balance zwischen Fremdsteu-
erung durch die Lehrenden und Selbststeuerung durch die Lernenden sollte sich
im Laufe der Lerneinheiten hin zur Selbststeuerung entwickeln. Demzufolge
sind zu Beginn des Moduls die Erwartungshaltungen - insbesondere fiir das
Selbststudium - zu kl&ren und deren Umsetzung durch die Studierenden zu er-
fragen. Diese Evaluationen konnten bis zu drei Mal durchgefiihrt werden. Zur
Mitte des Semesters, zum Abschluss und auch weiter direkt nach der Prifung.
Ziel der Befragungen ist es, neben der Weiterentwicklung des Lern-Settings,
die Studierenden zu aktivieren.

5.2.3. Operationale Struktur

In der operationalen Struktur wird die konkrete Umsetzung geplant. Dazu ge-
hort der Zeitplan fiir die Bereitstellung der Unterlagen und die geplanten Eva-
luationen. Die regelmélRige Kommunikation zwischen den Lehrenden beinhal-
tet einen Austausch tber den Eindruck der Leistungsfahigkeit der Studierenden,
den Umfang der vermittelten Inhalte und Veréanderungen sowie Anpassungen
der Lerneinheiten durch die Evaluationen. Gekl&rt werden sollte ebenfalls, dass
Informationen Uber besondere Ereignisse weitergereicht werden sollen. Die
Nutzerdaten von ILIAS sind regelméaliig zu erheben und auszuwerten. Plane und
die tatsachliche Umsetzung weichen regelmaRig voneinander ab. Es ist daher
eine hinreichende Gestaltungsfreiheit und Flexibilitat nicht nur bei der Einfiih-
rung, sondern auch danach erforderlich, um gelingendes Lernen und Lehren zu
ermdglichen.
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6. Schlussfolgerungen

Die bisherige Bereitstellung der E-Learning-Angebote hat keinen wesentlichen
Mehrwert ergeben. Eine Schlussfolgerung konnte sein, darauf zu verzichten und
das Selbststudium den Studierenden in Eigen-Organisation zu Uberlassen — wie
es stets gewesen ist. Auf der anderen Seite haben sich Lehr- und Lernmdglich-
keiten durch die digitale Entwicklung nachhaltig verandert und Medienkompe-
tenz und selbstgesteuertes Lernen spielen wegen der kurzen Halbwertzeit des
aktuellen Wissens eine grofliere Rolle. Deshalb ist der Weg gewahlt worden, die
Lernplattform in das didaktische Konzept einzubinden und die Erwartungshal-
tung an die Studierenden zu konkretisieren, sie zu aktivieren. Diese VVorgehens-
weise kdnnte der Dominanz des Bulimielernens (Sauter Marz 2017, S. 186) ein
wenig entgegenwirken. Eine weitere Evaluation in drei Jahren soll die Veran-
derungen prifen.

Die Ergebnisse und Erkenntnisse dieser Untersuchung sind zunéchst enttdu-
schend, decken sich aber mit denen von anderen Forschern. Unter anderen
schreibt Kammerl, dass empirische Befunde kaum Aussagen uber das gelin-
gende Zusammenspiel von neuen Medien und der didaktischen Gestaltung be-
inhalten, und weiter stellt er die schwache strukturelle Verankerung der didak-
tischen Qualitat der Lehre an Hochschulen fest. (vgl. Kammerl 2009, S. 30-31)
Empirische Untersuchungen in Baden-Wirttemberg beschreiben dezentrale E-
Learning-Arrangements, die sich aus der Initiative von einzelnen Lehrenden
entwickeln und je nach Relevanz Nischenldsungen bleiben. (vgl. Gidion 2017,
S. 18). Zwei Ableitungen kdnnen daraus gezogen werden: Zum einen ist Be-
harrlichkeit und Engagement erforderlich, um neue Lernarrangements zu ge-
stalten, deren Erfolg zunéchst ungewiss ist. Weiter sind hochschulweite Strate-
gien und Anreizsysteme fir die Digitalisierung der Lernumwelten sinnvoll, da-
mit nicht nur Insellésungen entstehen. Grenzen sind durch die Freiheit von For-
schung und Lehre gesetzt, denn standardisierte Lehre kann genauso wie stan-
dardisierte Lernziele'® nicht Ziel einer Hochschule schon gar nicht von for-
schenden Universitaten sein.

Ein letztes Fazit ist ein kritischer Blick auf die Wirkungen des Bologna-Pro-
zesses, der ebenso in anderen Untersuchungen beschrieben wurde. (Schirmer
2011, S. 36, Euler 2013, S. 34) Das rationale Studierendenverhalten richtet sich
nach den Anforderungen, die mit dem Bologna-Prozess neugestaltet wurden,
aus. Folglich stehen Noten und ECTS im Mittelpunkt und nicht das Kénnen.
Das fehlende Interesse an den Inhalten kann Lehrende frustrieren, und gleich-
zeitig besteht Verstandnis fir das Verhalten der Studierenden, die dieser engen
Taktung der Module unterworfen sind. Eine Anderung der Bedingungen, sei es

15 Dieses ist kein Widerspruch zu richtungsweisenden Lernzielen, die den Studierenden in
den Modulen eine Struktur geben.
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auf Hochschulebene, in den Studienprogrammen oder in den Lehrveranstaltun-
gen, kann nur von den Lehrenden ausgehen.

AbschlieRend seien nochmals Schulmeister und Metzger zitiert, die nicht nur
Durchsichtigkeit der Inhalte und Priifungsanforderungen empfehlen, sondern
ebenso die Formulierung von Erwartungen der Lehrenden an die Studierenden
in die Transparenz des Studiums einbeziehen. (vgl. Schulmeister/Metzger
2011, S. 77) Die Umsetzung dieser Empfehlung ist im Zuge der Uberarbeitung
des Lernarrangements fiir das Modul Investition erfolgt.
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Anhang

Anlage 1

r Saite 1 von 1

Bitte beachten Sie:
Markieren Sie so: (60 |
Kormigieran Sie sor D4E

Ewaluation iiber den Erfolg der Integration des Moduls Investition in ILLAS BWL WS 2013/ 2014

1. Haben Sie ILIAS genutzt? & Ja & Mein
{Bei der Antwort "Nein" bitte weiter mit Frage 6)
Wenn _Ja" wie viele Tests haben Sie in efwa ausprobiert? 01-2 L4-8
Q7-10 * mehr als 10
2. Finden Sie die Tests sinnvell im Kontext der Veranstaltung? O Ja O Mein
3. Ihre Eindriicke iiber die Plattform
Jda Miein Wiailt nicht
Sinnwvoll als Erganzung zur Vordesung/Ubung L] ] [
Uberfiiissig le] s [}
Fragen sind verstandlich 2 o Q
Ubersichtiich gestaltet e (o] [}
Lésungen sind verstandlich '] ] ]
Dauer der Tests ist angemessen '] ] ]
Zur erganzenden Vorbereitung fir die Modulprifung geeignet L] ] [
Die Bedienung der Plattform ist selbsterkl Srend L] ] [
4. Was gefiallt Ihnen besonders?
5. Was gefallt Ihnen gar nicht?
&. Haben Sie weitere Anreizefldeen zur Verbesserung?
7. Interessieren Sie sich fir das Modul Investition? O Ja O Mein
Wielen Dank fir lhre Teilnahme und Unterstitzung!

10707.1 J
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Anlage 2
Fragebogen ILIAS (elektronische Erhebung)
1. Alter
2. Geschlecht Mannlich Weiblich
3. Halten Sie ILIAS generell fur sinnvoll? Ja Nein Keine Mei-
nung
4. Sie nutzen ILIAS eher...
im Semester zum Festigen des gerade Erlernten.
in der Prufungsphase zum Lernen.
Ich nutze ILIAS nicht
5. Wie héufig haben Sie ILIAS zum Lernen/ zur Prifungsvorbereitung ge
nutzt?
0 1-2  3-5  hdaufiger
6. Fir welche F&cher haben Sie ILIAS genutzt?
Gar nicht Investition (wenn ja, warum nur INV?)
KLR (wenn ja, warum nur KLR?) Investition & KLR
7. Denken Sie, dass ILIAS hilft, um in dem Modul (Investition/ KLR) besser
abzuschneiden? Ja Nein (wenn nein, warum nicht)
8. Die Ubungen bei ILIAS helfen Thnen eher...
Wissen zu festigen.
Wissen zu erlernen/ Sachverhalte zu verstehen.
Die Ubungen bei ILIAS helfen mir nicht.
Keine Meinung
9. In KLR sind die Aufgaben (Rechnen & Theorie) durchmischt, in Investi-
tion
sind sie geordnet. Was ist Ihrer Meinung nach besser?
Weil3 nicht Geordnet Durchmischt
10. Sie wiirden ILIAS héufiger nutzen, wenn...
1. die Ansicht/das Layout benutzerfreundlicher gestaltet wére (z.B. neues
Laden der Seite bei Anklicken einer Frage).
2. bei den Rechenaufgaben der Rechenweg erklart ware.
3. das Programm innerhalb der VVorlesungen/ Seminare mehr eingebun-
den ware.
4. es ein Feature gabe, das per Zufall eine Ubungsklausur erzeugt.
5. Freie Antworten
6. Ich nutze ILIAS nicht und méchte es auch in Zukunft nicht nutzen.
11. Sollte es "Hausaufgaben™ geben, die bei ILIAS zu I6sen sind? Ja
Nein
12. Teilweise werden Vorlesungen online bei ILIAS gehalten. Diese Art der

Vorlesung finden Sie.
Gut (bitte begriinden) Schlecht (bitte begriinden)
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Anlage 3

Anzahl Anzahl 'ta)\rbu-ch- Anzahl ngﬁg.' Bestan- %ﬁ:eh'

Test gestarte- | beende- Quote beende- stande- den Quote
in o

ten Tests | ten Tests (in %) ten Tests nen Tests (in %)
Quicktest 90 65 27.78% | 65 59 90.77% | 9.23%
EInfnrung n-| 164 106 3537% | 106 98 02,45% | 7,55%
ite"’;tt 1'”V'R' 129 97 2481% | 97 90 92.78% | 7.22%
%astt Z'”V'R' 94 78 17.02% |78 70 89.74% | 10,26%
Dyn. Inv-R.
Rechenaufga- | 146 50 65.75% | 50 31 62,00% | 38,00%
ben 1
Dyn. Inv-R.
Rechenaufga- | 63 48 2381% | 48 39 81.25% | 18,75%
ben 2
Dyn. Inv-R.
Rechenaufga- | 52 29 44.23% | 29 21 7241% | 27.59%
ben 3
Dyn. Inv-R.
Rechenaufga- | 38 23 3047% | 23 11 47.83% | 52.17%
ben 4
E?’:g;:k‘)’lik L |12 74 3393% | 74 62 83.78% | 16,22%
E'Y:g;:k‘)’kik , |83 72 13.25% | 72 67 9306% | 6,94%
gj‘;tér;ﬂﬁe'\lf“t' 107 86 1063% | 86 84 97.67% | 2,.33%
ﬁi‘i\fg‘ﬁfﬁg;‘t L |88 71 1932% | 71 62 87.320% | 12,68%
:Jts‘i;;‘ﬁ“T‘fsrt‘z 68 58 1471% | 58 36 62,07% | 37,93%
Entscheidung
unter Unsi- | 80 61 2375% | 61 59 96,72% | 3,28%
cherheit
Summe 1314 918 30.14% | 918 789 85.95% | 14,05%




Anlage 4

Ablauf WS Investition

unter Lnsicherheit,
Sensitivitatsanalysen,
sequenzielle
Investitionsentscheidungen

LE Themen Vorlesung Inhalte Seminar Kapitel Selbststudium
1 Einfithrung, Bedeutung und | wiederholung und Definition 1
Relevanz von Investitionen | wesentlicher Begrifflichkeiten
F Uberblick 1 ILIAS Test,
Investitionsrechemverfahre | Investitionsobjekten den Verfahren
n, Organisation von uordnen
Investitionen Investitionsplanung am Beispiel
3 Grundlagen statische Ubungen zu den Komponenten der 2 Multiple Choice
werfahren Investitionsrechenformeln Test
Aufbau der Formeln
4 Kostenvergleichs- und Kostenvergleichs- und 2 Fallstudie Seite
Gewnnvergleichsrechnung | Gewinnvergleichsrechnung kritische B4
kritische Mengen Mengen
5 Amortisationsrechnung Ersatzinwestition Amortisationsrechnung | 2 ILIAS Test,
Rentabilitdtsberechnung Rentabilitatsberachnung waitera
Aufgaben
6 Dynamische Werfahren Ubung Zinseszinsrechnung Auswirkung 3
Modellannahmen, wverschiedener Zinssatze
Finanzmathematische
Grundlagen
7 Kapitalwertmethode, Kapitalwertmethode, 3 ILIAS Test
vermbgensendwertmethod | vermdgensendwertmethode
&, Annuitdtenmethode
B Interner Zinssatz, Annuitat interner Zinssatz 3 Fallstudie 5. 143
dynamische Amortisation
] alternativenauswahl als Differenzinvestition,Komplementarinves | 4
investitionsrechnerisches tition
Problem,
Differenzinvestition
10 | aufhebung der Kontoentwicklungsplan a ILIAS Test
Wiederanlagepramisse,
kontoentwicklungsplan,
Mehrdeutigheit der
internen Zins
11 Nutzwertanalyse Mutzwertanalyse 4 Klausuren
1z Dean-Modell, ineares Dean-Modell a4 Fallstudie 5. 208
optimierung
13 | Optimale Nutzungsdauer optimale Nutzungsdauer und 5 ILIAS Test
und Ersatzzeitpunkt Ersatzzeitpunkt
14 Investitionsentscheidung Sensitivititsanalysen [

In den Projektwochen werden im Labor Aufgaben zur Investitionsrechnung in Excel bearbeitet.
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Anlage 5

Lerneinheit
Nr.

Lerninhalte

Lernziele

Arbeits-
form

statische Verfahren |

Grundlagen zu den statischen Verfahren

Kostenvergleichsrechnung

Gewinnvergleichsrechnung

Kritische Mengen

Bewertung der Ergebnisse

Kenntnis der Rechenelemente

Kenntnis der Modellannahmen der statischen
Verfahren

Die Studierenden konnen die Rechnungen durch-
fihren

Die Studierenden kdnnen die Ergebnisse bewerten.

Prasenz

Lernressourcen

Vorlesung

Skript

Excelbeispiel

E-Learning-Test

Seminar

Aufgaben 1-3

Selbst-
studium

Poggensee Kap. 2

E-Learning Test

Aufgaben 4-6
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