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1 Einleitung

Die Gestaltung der Digitalen Transformation ist eine ,zentrale Herausforderung unserer Zeit”
(Barton, Miiller und Seel, 2018, S. 88). Sie fasst die durch die Digitalisierung bedingte, stetig an-
dauernde Entwicklung neuer Prozesse und Organisationen zusammen und erstreckt sich durch
nahezu alle Bereiche der Gesellschaft (Lemke, Brenner und Kirchner, 2017; Gomes, Cruz und
Crugz, 2020). Auch in der Hochschullehre wird im Rahmen des elektronischen Lernens zunehmend
von Digitaler Transformation gesprochen (Blumentritt u. a., 2019; Seufert, Guggemos und Moser,
2019). Insbesondere zu Zeiten der Corona-Pandemie hat die Anzahl digitaler Lehrangebote an
den Hochschulen weltweit stark zugenommen (Mishra, Gupta und Shree, 2020). Diese konnen als
synchrone oder asynchrone Lehre gestaltet sein. Als synchron werden sie bezeichnet, wenn sich
Lernende und Lehrende zum gleichen Zeitpunkt am gleichen Ort oder zum gleichen Zeitpunkt
an einem unterschiedlichen Ort befinden. Dies ist beispielsweise in der (elektronisch angereicher-
ten) Prasenzlehre im Horsaal oder wihrend einer Online-Konferenz der Fall. Bei der asynchronen
Lehre befinden sich Lernende und Lehrende hingegen zu einer unterschiedlichen Zeit an einem
unterschiedlichen Ort, wie etwa bei der Online-Bereitstellung von Lehrvideos (Myrach und Mon-
tandon, 2008). Beiden Alternativen werden verschiedene Vor- und Nachteile zugeschrieben. Wah-
rend die asynchrone Lehre ein flexibles, zeit- und ortsunabhdngiges Lernen ermoglicht, bietet die
synchrone Lehre Raum fiir Riickfragen oder direktes Feedback (Myrach und Montandon, 2008;
Pilotto, 2020). Eine Moglichkeit, die Vorteile beider Varianten miteinander zu verkniipfen, bietet
das Blended Learning als eine Form hybrider Lehre (Kantereit, 2020). Im Blended Learning wer-
den die Lernziele der Veranstaltung in zwei Phasen systematisch adressiert (Handke und Sperl,
2017). Die Selbstlernphase findet asynchron statt und ist der Prasenzphase vorgelagert. Sie dient
der Vermittlung einfacherer Lernziele. Hier werden dem Lernenden verschiedenste digitale Lehr-
methoden zur selbststindigen Bearbeitung online bereitgestellt. Im Anschluss folgt die synchrone
Prasenzphase, in der Lehrende und Lernende zusammenkommen. Diese gemeinsame Zeit kann
nun fiir die Adressierung anspruchsvollerer Lernziele sowie interaktiver und teilnehmeraktivie-
render Lehrmethoden genutzt werden (Handke und Sperl, 2017; Bergmann und Sams, 2012). Bis-
herige Studien schreiben dem Blended Learning tiberwiegend positive Effekte zu, etwa in Form
einer Steigerung des Lernerfolgs und der Interaktion (Giannakos, Krogstie und Chrisochoides,
2014; Loviscach, 2019).

Um den Beteiligten die zukiinftige Entwicklung von BL-Veranstaltungen zu erleichtern, werden
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in 14 Einzelbeitragen verschiedene Fragestellungen der Digitalen Transformation nach dem Blen-
ded Learning-Ansatz thematisiert. Alle aufgefiihrten Beitrdge sind im Rahmen der Projekttatig-
keit ,, ZelosWI” entstanden, deren Ziel die Umsetzung von Blended Learning-Ansitzen vor und
wihrend der Corona-Pandemie war. Die Fragestellungen dieser Arbeit sind projektnah entwickelt
worden. Sie adressieren daher ein breites Themenfeld, das sich von didaktischen Fragestellungen
tiber Entwicklungsmethoden bis zur Akzeptanz und Zusammenarbeit verschiedener Stakeholder
streckt. Der Arbeit liegen drei Forschungsfragen (FF) zugrunde, die in jeweils drei bis sechs wei-
tere FF unterteilt sind. In der ersten Forschungsfrage wird das Ziel der Digitalen Transformation
untersucht. Eine zentrale Motivation des Blended Learning ist es, den auf den Lernzielen der Ver-
anstaltung aufbauenden Studien- und Lernerfolg nachhaltig zu férdern (Handke und Sperl, 2017;
Dittler, 2015; Birgili, Seggie und Oguz, 2021). Um dies zu erreichen, sollten die Lernziele ana-
log zu dem Constructive Alignment mit den Priifmethoden sowie den Lehr- und Lernmethoden
korrespondieren (Handke und Sperl, 2017; Ganzert u. a., 2017; Biggs, 1996). In FF1 werden daher
verschiedene Fragestellungen des Constructive Alignment und des Studien- und Lernerfolgs im
Blended Learning als Entwicklungsziel der Digitalen Transformation betrachtet.

FF1: Wie konnen der Studien- und Lernerfolg sowie unterschiedliche Bereiche des
Constructive Alignment im Blended Learning erkldrt werden?

In der zweiten Forschungsfrage werden die Entwicklungsmethoden zur Umsetzung der Digitalen
Transformation thematisiert. Dabei wird auf eine Kombination aus agilen Methoden und dem

Change-Management nach Kotter zurtickgegriffen.

FF2: Wie ldsst sich eine Blended Learning-Veranstaltung nach dem agilen Change-
Management entwickeln?
Im Detail werden ein Vorgehensmodell sowie die Aufgaben und Verantwortlichkeiten unter-
schiedlicher Stakeholdergruppen aufgezeigt. Anschlieffend wird ein konkreter Anwendungsfall
vorgestellt. In der dritten Forschungsfrage werden die Auswirkungen der Einfiihrung einer Blen-
ded Learning-Veranstaltung untersucht.

FF3: Welche Auswirkungen ergeben sich auf die Akzeptanz von Studierenden
und auf die Zusammenarbeit verschiedener Stakeholder?

Dabei werden die wahrgenommenen Verantwortlichkeiten und die Zusammenarbeit sowie die
Akzeptanz der Studierenden analysiert. Dariiber hinaus wird der Wegweiser eines Konfigurators
vorgestellt, der die Zusammenarbeit zwischen dem Videosupport und den Lehrenden zukiinftig

verbessern soll.
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Der Teil A dieser Arbeit setzt sich aus fiinf Gliederungsabschnitten zusammen. Nach dem Ein-
leitungsabschnitt zu Beginn folgt im zweiten Gliederungsabschnitt eine Erlduterung der theoreti-
schen Grundlagen dieser Arbeit. Dazu werden in Kapitel 2.1 zunéchst der Begriff Blended Learning
und in Kapitel 2.2 die Begriffe Studien- und Lernerfolg definiert. Kapitel 2.2 zeigt die fiir diese Arbeit
relevanten Grundlagen zu Lernzielen auf. In Kapitel 2.3 stehen die Entwicklungsmethoden einer
BL-Veranstaltung im Fokus, wéahrend in Kapitel 2.4 die Akzeptanz der Studierenden anhand des
Technologieakzeptanzmodells und des Begriffs der Inertia untersucht werden. Die Erlduterung
des Forschungsdesigns im dritten Gliederungsabschnitt beginnt mit einer Vorstellung des all-
gemeinen Forschungsplans in Kapitel 3.1, welcher anschliefiend mittels Forschungsfragen sowie
Rahmenmodell prazisiert wird. In Kapitel 3.3 erfolgt eine Auflistung der Einzelbeitrage, die zur
Beantwortung der Forschungsfragen herangezogen wurden. Die in den Einzelbeitrdgen verwen-
deten Forschungsmethoden werden ferner in Kapitel 3.3 erldutert. Kapitel 4 hat die Forschungser-
gebnisse zum Inhalt, die unterteilt werden in: ,Constructive Alignment im Blended Learning” in
Kapitel 4.1, ,Blended Learning-Entwicklung im agilen Change-Management” in Kapitel 4.2 und
,Zusammenarbeit und Akzeptanz” in Kapitel 4.3. Die Forschungsergebnisse werden in Kapitel
4.4 diskutiert, wobei Handlungsempfehlungen und Limitationen aufgezeigt werden. Die Arbeit

endet schliefdlich mit einem Fazit im fiinften Gliederungsabschnitt.

Weitere Angaben zu den Einzelbeitrdgen sind dem Teil B zu entnehmen.
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2 Theoretische Grundlagen

Den Rahmen dieser Arbeit stellt die Digitale Transformation im Kontext der Hochschullehre dar.
Unter dem Begriff Digitale Transformation wird die durch die Digitalisierung bedingte, andauern-
de und stetige Entwicklung von neuen Prozessen und Organisationen der Gesellschaft und Un-
ternehmen verstanden (Lemke, Brenner und Kirchner, 2017, Gomes, Cruz und Cruz, 2020). Sie
wird auch als vierte Welle der industriellen Revolution bezeichnet und stellt Organisationen wie
auch hohere Bildungseinrichtungen stets vor neue Herausforderungen (Barton, Miiller und Seel,
2018; Barton, Miiller und Seel, 2018; Gomes, Cruz und Cruz, 2020; Bauer u. a., 2014). Die Trans-
formation wird klassischerweise entweder innerhalb einer Dimension des Geschéftsmodells oder
innerhalb aller Wertschopfungsketten vollzogen (Schallmo und Rusnjak, 2017). Als Gegenstand
der Digitalen Transformation wird in dieser Arbeit die Entwicklung und Umsetzung von Blended
Learning-Veranstaltungen in der Hochschullehre betrachtet. Seufert et al. bezeichnen die Digitale
Transformation in Hochschulen auch als ,die gesamte Wertschopfung der Wissenserschlieffung
und -kommunikation” (Seufert, Guggemos und Moser, 2019, S. 89) und betonen zudem die For-
derung von Netzwerkeffekten (Kerres und Heinen, 2015; Seufert, Guggemos und Moser, 2019).
Die Wertschopfung der Digitalen Transformation wird als ein Indikator fiir die Brauchbarkeit
hinsichtlich der Zweckerfiillung definiert und ist daher im Kontext der Hochschullehre nicht als
monetdre Einheit zu verstehen (Finkeiflen, 1999). Unter der Wertschopfung der Wissenserschlieffung
wird in dieser Arbeit die Implementierung einer Blended Learning-Veranstaltung verstanden, die
die Erreichung von Studien- und Lernerfolg beabsichtigt. Fiir eine erfolgreiche Digitale Transfor-
mation in Hochschuleinrichtungen ist ferner nicht nur die technische Ausstattung entscheidend,
sondern auch ,die didaktischen Konzepte und Kompetenzen derer, die sie zu implementieren ver-
suchen” (Heider-Lang und Merkert, 2019, S. 1). Neben den technischen Fragestellungen sollten
daher auch die Lernziele und Materialien sowie die Priifungsmethoden geméfd des Constructive
Alignment tiberarbeitet und an die Digitale Lehre angepasst werden (Hofmann, 2019; Heider-
Lang und Merkert, 2019). Insbesondere im Kontext des Blended Learning bietet sich eine gezielte
Adressierung der Lernziele an (Handke, 2020).

An der Digitalen Transformationen von Blended Learning-Veranstaltungen sind dariiber hinaus
unterschiedliche Stakeholdergruppen beteiligt (Kiippers, Rockle und Dorrhauer, 2019; Moebs und
Weibelzahl, 2007). Um der Flexibilitdt und Dynamik des digitalen Zeitalters zu begegnen, kénnen

dabei agile Entwicklungsmethoden wie Scrum verwendet werden (Fuchs und Hess, 2018; Lee und
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Xia, 2010). Daneben empfiehlt sich auch das Change-Management nach Kotter, um die Akzeptanz
der Beteiligten zu erhthen und die Ansétze langfristig zu verankern (Kotter, 2012; Mariana, Vio-

leta u. a., 2011).

2.1 Blended Learning

Das Lehrkonzept Blended Learning gilt als eine Anwendungsvariante des E-Learning (Pfeiffer-
Bohnen, 2017). Das E-Learning fand seine Wurzeln in der Entstehung der Computerlandschaft
und wuchs mit der voranschreitenden Digitalisierung von betrieblichen Schulungen sowie der
universitiren und schulischen Lehre (Pfeiffer-Bohnen, 2017, Handke, 2020; Hofhues u. a., 2017).
Der Begriff E-Learning wurde bereits 1989 als eine Vision des vernetzten Lernens in der Zeit des
Internets bekannt (Cross, 2004; Pfeiffer-Bohnen, 2017). So revolutionierte das Computer Based
Training (CBT) in den 90er Jahren die betrieblichen Aus- und Weiterbildungen von Grofsunterneh-
men (Hofhues u. a., 2017). Seither sind unterschiedliche Definitionen und Formen des E-Learning
entstanden. Es umfasst computergestiitzte elektronische Lern- und Lehrprodukte, die als Medi-
en sowohl am Einzelplatz (CBT) als auch online verfiigbar als Web Based Training (WBT), und
damit zeit- und ortsunabhingig angeboten werden konnen (Handke, 2020; Pfeiffer-Bohnen, 2017;
De Witt, 2013; Klimsa und Issing, 2011; Dichanz und Ernst, 2001). Als Synonyme des E-Learning
werden die Begriffe Digitale Lehre und Digitale Bildung verwendet (Pfeiffer-Bohnen, 2017; Handke,
2020).

In der universitaren Lehre wird E-Learning im unterschiedlichen Mafie angewandt. Neben der
Unterteilung in synchron, asynchron und hybrid, kann es nach dem Digitalisierungsgrad un-
terschieden werden (Arnold u.a., 2018). Der geringste Grad der Digitalisierung stellt dabei die
blofle Anreicherung der Prasenzveranstaltung dar, wie beispielsweise die Bereitstellung einer
Linksammlung (Arnold u.a., 2018; Pfeiffer-Bohnen, 2017). Der hochste Digitalisierungsgrad ist
die vollstandige Verlagerung der Lehrveranstaltung in den digitalen Raum, wie sie beispielswei-
se in MOOCs gegeben ist. Diese konnen sowohl synchron als auch asynchron stattfinden (Arnold
u.a., 2018; Pfeiffer-Bohnen, 2017; Schmid und Baefiler, 2016). In der Regel sind Lehrende und
Lernende in einem hohen Digitalisierungsgrad dauerhaft raumlich voneinander getrennt, sodass
der Unterricht im Distance Learning stattfindet (Schmid und Baefiler, 2016). Als Distance Learning
wird eine durch Technologie unterstiitzte Lern- und Lehrumgebung verstanden, in der der Unter-

richt rdumlich aber nicht zwingend zeitlich getrennt stattfindet (King u. a., 2001; Greenberg, 1998;
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Blieszner, 1999). Ein hoherer Digitalisierungsgrad ist jedoch nicht gleichzusetzen mit einer héhe-
ren Lehrqualitat. Stattdessen wird empfohlen, die Vorteile synchroner und asynchroner Lehre in
einer hybriden Lehre eines mittleren Digitalisierungsgrades miteinander zu verbinden, wie es im
Blended Learning der Fall ist (Arnold u.a., 2018; Pfeiffer-Bohnen, 2017). Im BL werden die klas-
sischen Unterrichtsphasen vertauscht (Bergmann und Sams, 2012). So findet in der klassischen
Lehrveranstaltung! die Wissensvermittlung in der Regel im Horsaal in der sog. Priisenzphase ge-
meinsam mit den Lehrenden statt. Anschlieffend folgt die Wissensvertiefung in der Selbstlernphase
(Bergmann und Sams, 2012; Handke, 2020; Kauffeld und Othmer, 2019).

Im Blended Learning wird hingegen die Selbstlernphase der Prasenzphase vorgelagert. In der
Selbstlernphase wird das Wissen den SchiilerInnen und Studierenden mittels digitaler Materialien
vorab vermittelt. LehrerInnen und DozentIlnnen konnen dazu verschiedene Medien wie Videos,
Audioaufzeichnungen oder Selbstlerntests nutzen, die in der Regel in ein digitales Lernmana-
gementsystem (LMS) eingebunden werden (Bergmann und Sams, 2012; Kauffeld und Othmer,
2019; Pfeiffer-Bohnen, 2017). Doch der Fokus des Blended Learning liegt nicht auf den digitalen
Unterrichtsmaterialien, sondern auf der neu gewonnenen Zeit im Horsaal, in der Lehrende und
Lernende zusammentreffen. Diese Zeit kann nun fiir teilnehmeraktivierende und innovative Un-
terrichtsmethoden zur Vertiefung der Inhalte genutzt werden (Bergmann und Sams, 2012; Hand-
ke und Sperl, 2017). Da diese interaktiven Unterrichtsmethoden oft nach einem direkten Feedback
und personlichen Kontakt zwischen Lehrenden und Lernenden verlangen, stellt eine Veranstal-
tung in einer Grofigruppe eine Herausforderung fiir die Gestaltung der Prasenzphase einer Blen-
ded Learning- Veranstaltung dar (Arias und Walker, 2004; Newble und Cannon, 2001; Handke
und Sperl, 2017). Ob eine Veranstaltung als Grofigruppe gilt, hangt neben der reinen Anzahl an
Teilnehmenden auch von dem Verhiltnis zwischen Lehrenden und Lernenden ab (Christopher,
2003). Im Folgenden werden in Anlehnung an Boeve alle Veranstaltungen als Grofsveranstaltung
bezeichnet, in denen ein Lehrender mindestens 100 Teilnehmende unterrichtet (Boevé u. a., 2017;
Christopher, 2003; Kauffeld und Othmer, 2019). Der Begriff Blended Learning wird ferner haufig
gleichgesetzt mit dem Flipped Classroom (FC) und dem Inverted Classroom (IC) (Handke und Sperl,
2017). Der FC wurde erstmals von Baker im universitdren Kontext als Classroom Flip vorgestellt
und gewann durch Bergman und Sams 2007 im schulischen Kontext an Popularitit (Baker, 2000;
Bergmann und Sams, 2012; Kauffeld und Othmer, 2019). Bergman und Sams entwickelten die Idee

des Flipped Classroom seither stetig weiter (Kauffeld und Othmer, 2019). Der Inverted Classroom

1 Als klassische Lehrveranstaltung wird in dieser Arbeit in Anlehnung an Handke die Veranstaltungsstruktur vor
der Transformation verstanden, die in der Regel aus mehreren Lehreinheiten als wochentliche inhaltliche Sitzungen
besteht (Handke, 2020).
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wurde hingegen von Lage et al. 2000 als umgedrehter Unterricht an Hochschulen eingefiihrt (La-
ge, 2000; Kauffeld und Othmer, 2019). In einigen Studien wird dem IC ein stdrkerer Fokus auf
die Prasenzphase in der Hochschullehre zugeschrieben, andere setzen die Begriffe gleich (Dittler,
2015; Lage, 2000; Handke und Sperl, 2017). Wahrend sich in den Vereinigten Staaten von Amerika
und Kanada der Begriff Flipped Classroom durchgesetzt hat, wird in den europédischen Landern
tiberwiegend der Begriff Inverted Classroom verwendet (Handke und Sperl, 2017). Dartiber hinaus
wird er auch als Backwards Classroom, Reverse Instruction, hybrides Lernen oder Reverse Teaching be-
zeichnet (Kauffeld und Othmer, 2019; Pfeiffer-Bohnen, 2017). Alle Begrifflichkeiten folgen jedoch
demselben Lehrkonzept eines umgedrehten Unterrichts, weshalb in dieser Arbeit der iibergeord-
nete Begriff Blended Learning verwendet wird, der gleichermafien den Flipped und Inverted Class-
room meint (Kauffeld und Othmer, 2019; Pfeiffer-Bohnen, 2017; Handke und Sperl, 2017).

Eine besondere Herausforderung fiir das Blended Learning stellten {iberdies die SchliefSungen
der Universitdten als eine politische Reaktion auf die Ausbreitung der Corona-Pandemie dar (Si-
ripongdee, Pimdee und Tuntiwongwanich, 2020). Da sie physische Prasenz verhinderten, konnte
die universitire Lehre und damit auch die Prasenzphase des Blended Learning ausschliefdlich
im Distance Learning stattfinden (Yulia, 2020; Aji, Ardin und Arifin, 2020). Die synchrone Leh-
re, die in dieser Phase annahmegemafs stattfindet, verlangt zunédchst nach keiner ortlich, sondern
lediglich nach einer zeitlich synchronen Prasenz (Myrach und Montandon, 2008). Dennoch wird
die Prasenzphase des BL vor Aufkommen der Corona-Pandemie als die Zeit ,,in the classroom”
(Bergmann und Sams, 2012, S. 13) bezeichnet und von der Zeit ,at home” (Bergmann und Sam:s,
2012, S. 13) abgegrenzt, was eine physische Prasenz impliziert (Handke und Sperl, 2017; Berg-
mann und Sams, 2012). So gilt insbesondere das aktive Lernen und die gemeinsame Auseinander-
setzung mit dem Sitznachbarn im Horsaal als Vorteil des Blended Learning (Handke und Sperl,
2017). Im Distance Learning zu Zeiten der Corona-Pandemie liegt die Herausforderung des BL
demnach darin, die fiir eine physische Prasenz ausgerichteten interaktiven Unterrichtsmethoden

in eine virtuelle Prasenzphase zu tiberfiihren.

2.2 Studien- und Lernerfolg

Eine zentrale Motivation des Blended Learning ist die erwiinschte Steigerung des Studien- und
Lernerfolgs (Handke und Sperl, 2017). Der Lernerfolg gibt dabei die vom Lernenden erbrach-
ten Leistungen an, die aufzeigen, inwieweit bestimmte Lernziele einer Lehreinheit erreicht wur-

den (Schwinger u. a., 2014; Steinmayr, 2014). Als Indikatoren des Lern- und Studienerfolgs dienen
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haufig kurzfristig erzielte Testergebnisse wie Einzelnoten oder der Notendurchschnitt der Studie-
renden (Steinmayr, 2014; Evans, Kandiko Howson und Forsythe, 2018; Hwang und Chang, 2011).
Dariiber hinaus kann auch der erwartete langfristige Nutzen der Studieninhalte im spéteren Be-
rufsleben einen Hinweis auf den Lernerfolg geben (York, Gibson und Rankin, 2015). Bisherige
Studien untersuchen vermehrt die Selbsteinschiatzung der Studierenden, um sowohl den kurz-
auch den langfristigen Lernerfolg zu messen (Sailer und Figas, 2018; Vermunt, Ilie und Vignoles,
2018; Pientka, Miiller und Seufert, 2016). In Blended Learning-Veranstaltungen konnte verglichen
mit klassischen Veranstaltungen bereits eine Erhohung der Motivation und des intrinsischen In-
teresses beobachtet werden (Love u. a., 2014; Nederveld und Berge, 2015). Vereinzelt wurde auch
keine signifikante Steigerung des Lernerfolgs deutlich (Clark, 2015; Keck und Thomann, 2014).
Die Mehrheit bisheriger Studien schreibt dem Blended Learning jedoch positive Effekte auf den
Lernerfolg zu (Dressler u. a., 2015; Giannakos, Krogstie und Chrisochoides, 2014; Day und Foley,
2006). Eng verwandt mit dem Lernerfolg ist der Studienerfolg. Er wird von Huber definiert als
die ,Beendigung des Studiums ohne Ab- oder Unterbruch oder Fachwechsel in der vorgesehe-
nen oder der Regelstudienzeit mit mindestens Ausreichend im Abschlusszeugnis” (S. 108) und
korreliert folglich positiv mit dem Lernerfolg einzelner Veranstaltungen eines Studiengangs (Hu-
ber, 2009). Der Studienerfolg kann durch Einzel- und Zwischenpriifungen, durch die Einhaltung
des geplanten Studienplans oder durch eine geringe Studienabbruchneigung gemessen werden
(Bornkessel, 2018; Gold, 1988; Heinze, 2018; York, Gibson und Rankin, 2015).

Grundlage fiir das zu erreichende Lernergebnis, das in Studien- und Lernerfolg miindet, bilden
ferner die Lernziele, die Lehrende in der Lehrveranstaltung vermitteln moéchten (Bower, Hedberg
und Kuswara, 2010; Ganzert u.a., 2017). Lernziele werden dabei sowohl als Learning Objectives
als auch als Learning bzw. Instructional Outcomes bezeichnet. Auch wenn die Begriffe haufig als
Synonym verwendet werden, ist die Unterscheidung von Bedeutung fiir die Lernerfolgsmessung
(Prideaux, 2000). In dieser Arbeit werden Learning Objectives und Outcomes gemifd der Sicht-
weise auf die Ziele differenziert: Wahrend Objectives die Lehrendensicht darstellen und aufzeigen,
was der Lehrerende zu lehren beabsichtigt, sind Outcomes lernerzentriert und geben Wirkung der
Lernziele aus Studierendensicht wieder (Harden, 2002). Learning Objectives bilden ferner den
Ausgangspunkt fiir die Gestaltung der Lehrpldne (Ferguson, 1998; Houlden und Collier, 1999).
Sie werden von der Lehrkraft des Kurses festgelegt und konnen sowohl den theoretischen In-
halt als auch das zu entwickelnde Verhalten beinhalten (Harden, 2002; Tyler, 2013). Eine bekannte
und weit verbreitete Taxonomie von Lernzielen wurde von Bloom entwickelt und von Anderson

und Krathwohl iiberarbeitet (Ganzert u. a., 2017; Krathwohl, Bloom, Masia u. a., 1964; Krathwohl,
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2002; Gold-Veerkamp, 2015). Bloom unterscheidet unter anderem zwischen affektiven und kogni-
tiven Lernzielen (Bloom u.a., 1956). Affektive Ziele beziehen sich auf ein verdndertes Interesse,
auf Einstellungen und Werte, auf die Entwicklung der Wertschidtzung und auf ein geeignetes An-
passungsvermogen (Krathwohl, Bloom, Masia u. a., 1964; Bloom u. a., 1956). Sie sind zwar schwe-
rer messbar, aber nicht unbedeutend fiir den Lernerfolg (Bolin, Khramtsova und Saarnio, 2005;
Allen und Friedman, 2010). Die kognitiven Ziele umfassen hingegen jene Lernziele, die das Ab-
rufen und Wiedererkennen von Wissen sowie die Entwicklung der intellektuellen Fahigkeiten
und Fertigkeiten beinhalten (Bloom u. a., 1956). In der von Krathwohl 2002 iiberarbeiteten Revised
Taxonomie lassen sie sich in folgende sechs Ebenen einteilen: Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analy-
sieren, Bewerten und Erschaffen (Krathwohl, 2002). Annahmegemafs gilt die kumulative Hierarchie,
was bedeutet, dass ein Lernziel ab der zweiten Ebene alle untergeordneten Ebenen beinhaltet.
So miissen die Inhalte beispielsweise auch erinnert und verstanden werden, um sie vollstandig
anwenden zu konnen (Krathwohl, Bloom, Masia u.a., 1964). In diesem Kontext eignet sich das
Blended Learning fiir eine systematische Adressierung der Lernziele: Niedrige Lernziele wie Er-
innern und Verstehen konnen in die Selbstlernphase ausgelagert werden, wodurch die Zeit in der
Prasenzphase fiir die Adressierung hoherer Lernziele genutzt werden kann (Ganzert u. a., 2017;
Zainuddin und Halili, 2016).

Das Constructive Alignment verlangt nach einer Korrespondenz zwischen den Lernzielen und
der Lernerfolgsmessung (Biggs, 1996; Biggs und Tang, 2010). Der kurzfristige Lernerfolg in uni-
versitdren Priifungen bemisst sich folglich durch die mit den Lernzielen iibereinstimmenden Prii-
fungsmethoden. Daneben sollten auch die Lehr- und Lernmethoden mit den Lernzielen im Einklang
stehen. Sie stellen den Ubergang zum Lernerfolg dar (Biggs, 1996; Duffy und Jonassen, 2013; Steffe
und Gale, 1995). Lernmethoden kénnen in Lerntypen und Lernstrategien unterteilt werden. Lern-
typen sind definiert als die individuellen Eigenschaften, Starken und Vorlieben in der Art und
Weise, wie Menschen Informationen aufnehmen und verarbeiten (Felder, Silverman u.a., 1988;
Franzoni u.a., 2008). Lerntypen lassen sich beispielsweise anhand der mentalen Prozesse (z.B.
Verarbeitungs- und Regulationsstrategien, Lernorientierung) sowie der sozialen (z.B. Depended,
Independend oder Collaborative Lerner) oder sensorischen (z.B. visuell, auditiv, lesen und schrei-
ben) Aspekte unterscheiden (Riechmann und Grasha, 1974; Fleming und Mills, 1992; Kleinginna
und Kleinginna, 1981; Vermunt, 1994; Vermunt, 1996). Die Lernstrategie wird von Scarcella and
Oxford definiert als , specific actions, behaviours, steps or techniques” (Scarcella und Oxford,
1992, S. 63) wahrend des Lernens. Demzufolge besteht ein Lerntyp aus mehreren Lernstrategi-

en. Bereits 1996 zeigte sich, dass die Ubereinstimmung des Lernverhaltens der Studierenden mit
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dem Lehrverhalten des Lehrenden das Interesse und den Lernerfolg von Studierenden beeinflusst
(Borg und Shapiro, 1996). Insbesondere Lehrmethoden, die unterschiedliche Lernmethoden adres-
sieren, steigern nachweislich den Lernerfolg und die Motivation von Studierenden (Bartlett, 1996;

Claxton und Murrell, 1987).

2.3 Entwicklungsmethoden

Um eine Blended Learning-Veranstaltung umzusetzen, konnen verschiedene Entwicklungsme-
thoden verwendet werden. Tesar und Sieber verweisen auf die Vorteile von agilen Entwicklungs-
methoden, mit denen ein personalisierter Lernprozess, eine Benutzerfreundlichkeit der Lernhilfs-
mittel, ein lernerzentriertes Design und eine flexible Kursgestaltung in der Hochschullehre er-
reicht werden konnen (Tesar und Sieber, 2010). Der Ansatz der Agilitit beruht auf dem agilen
Manifest (Beck u. a., 2001). Das agile Manifest diente urspriinglich der Optimierung der Softwa-
reentwicklung und wurde schliefslich auch auf die Entwicklung von E-Learning-Veranstaltungen
iibertragen (Conboy und Fitzgerald, 2004; Tesar und Sieber, 2010; Johnson u. a., 2014). Als eine der
meistgenutzten agilen Methoden gilt Scrum (Schwaber und Sutherland, 2013; Sharma und Has-
teer, 2016). Scrum basiert auf der empirischen Prozesssteuerungstheorie und hat den Anspruch,
die Flexibilitat, Kreativitdt und Produktivitdt wiahrend der Bearbeitung komplexer Problemstel-
lungen zu erhdhen (Schwaber, 1997; Schwaber und Sutherland, 2013). Dabei wird die gesamte
zu erbringende Leistung als Endprodukt in mehrere Zwischenprodukte unterteilt (Schwaber und
Sutherland, 2013; Sharma und Hasteer, 2016). Ferner werden alle am Prozess beteiligten Personen
bestimmten Rollen zugeteilt (Schwaber und Sutherland, 2013). In diesen Rollen durchlaufen sie
verschiedene, festgelegte Phasen. Charakteristisch fiir Scrum ist der i.d.R. 30-tdgige Sprint, in de-
nen die Entwicklung eines Zwischenprodukts stattfindet (Schwaber, 1997; Schwaber und Suther-
land, 2013). Innerhalb dieses Sprints werden im Daily Scrum tagliche Absprachen zwischen dem
Entwicklungsteam und dem Produkt Owner als Projektverantwortlicher vorgenommen (Schwa-
ber und Sutherland, 2013; Sharma und Hasteer, 2016). Abgeschlossen wird die Entwicklung des
Zwischenprodukts mit einem Retroperspective Meeting, in dem das Teilprojekt reflektiert und das
Scrum-Team selbst, die Beziehungen und die Werkzeuge kritisch hinterfragt werden (Schwaber
und Sutherland, 2013).

Eine weitere agile Entwicklungsmethode, die sich zur Steigerung des individuellen Lernerfolgs
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eignet, ist das Just-in-Time-Teaching (JiTT) (Meissner und Stenger, 2014). Im JiTT fliefSen die Ergeb-
nisse und Reaktionen von vorab zur Verfiigung gestellten Materialien direkt in die Unterrichts-
planung der Prasenzphase ein, wodurch Lernende aktiv in die Gestaltung der Prasenzphase ein-
bezogen werden (Novak, 2011).

Neben agilen Methoden wurde auch das Change-Management nach Kotter fiir die Entwicklung
bisheriger BL-Veranstaltungen verwendet (Stoycheva, 2018; Kotter u. a., 1995; Collyer und Camp-
bell, 2015; Quinn u. a., 2012; Stoycheva, 2018). Dieses berticksichtigt die Akzeptanz und den Wi-
derstand gegen den Wandel (Kotter, 2012; Mariana, Violeta u. a., 2011). Zudem wird dabei haufig
auch das Wohlbefinden der beteiligten Stakeholder analysiert (Van Twembeke und Goeman, 2018;
Paton und McCalman, 2020). Kotter empfiehlt die Einhaltung folgender acht Schritte: Gefiihl fiir
Dringlichkeit erzeugen (1.), Fithrungskoalition bilden (2.), Vision fortlaufend entwickeln (3.) und
kommunizieren (4.), Andere befdhigen, nach der Vision zu handeln (5.), Schnelle Erfolge erzielen
und planen (6.), Erfolge konsolidieren (7.) und Ansédtze verankern (8.) (Kotter u.a., 1995). Anders
als die agilen Ansédtze weist das Change-Management einen linearen Verlauf auf (Miihlfelder, Met-
tig und Klein, 2017; Maximini, Maximini und Rauscher, 2018). Digitale Transformationen fordern
jedoch vermehrt nach iterativen und zyklischen Veranderungsschleifen, wie bei agilen Methoden
(Miihlfelder, Mettig und Klein, 2017; Owen und Dunham, 2015). Um die Vorteile beider Ansatze
zu verbinden, konnen sie als agiles Change-Management in Kombination verwendet werden (Fran-
klin, 2014; Hayes und Richardson, 2008; Miihlfelder, Mettig und Klein, 2017).

An der Entwicklung einer Blended Learning-Veranstaltung sind ferner unterschiedliche Stakehol-
der beteiligt (Kiippers, Rockle und Dorrhauer, 2019; Moebs und Weibelzahl, 2007). Als Stakeholder
werden einzelne Personen oder Personengruppen bezeichnet, die von der Zielerreichung der Or-
ganisation betroffen sind bzw. deren Unterstiitzung fiir das Gelingen der Organisation wesentlich
ist (Mitchell, Agle und Wood, 1997; Tate u. a., 2016; Bowie, 1988; Nasi, 1995). Stakeholdergruppen
konnen auf verschiedene Weise identifiziert werden (Mitchell, Agle und Wood, 1997; Tate u.a.,
2016). Beispielsweise klassifiziert die Theory of Stakeholder Identification sie anhand deren Macht,
Legitimitat und Dringlichkeit (Mitchell, Agle und Wood, 1997). Im Kontext des Blended Learning
sind die am hdufigsten analysierten Stakeholdergruppen Lehrende und Lernende (Tate u. a., 2016;
Draffan und Rainger, 2006; Picciano, Dziuban und Graham, 2013; Aji, Ardin und Arifin, 2020).
Dariiber hinaus sind auch Verwaltungs- und Leitungspositionen in ihrer Rolle als strategische
PlanerInnen von Bedeutung fiir den Digitalen Transformationsprozess in der Hochschule (Tate
u. a., 2016; Kiippers, Rockle und Dorrhauer, 2019; Chickering und Gamson, 1987). IT-Servicestellen

und der Didaktik-Support sind ferner unterstiitzend titig (Kiippers, Rockle und Dorrhauer, 2019;
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Buck, 2006). In dieser Arbeit werden aufbauend darauf vier verschiedene Stakeholdergruppen
betrachtet: Unter Lehrende (+ Team) werden alle Personen zusammengefasst, die den Studieren-
den die Inhalte vermitteln oder den Lehrenden direkt zuarbeiten. Darunter fallen sowohl die
Lehrstuhlinhabende als auch die ihnen untergeordneten Positionen wie wissenschaftliche Mit-
arbeiterInnen oder studentische Hilfskrifte (Jahnke und Wildt, 2011; Bloch und Wiirmann, 2019).
Beraten werden sie durch den IT- und Didaktik-Support, der hdufig eine unterstiitzende Position
einnimmt (Buck, 2006; Schulmeister u. a., 2008). Dartiber hinaus ist das Hochschulmanagement in
der Funktion der Leitung und Verwaltung unter anderem fiir die Zuweisung von Ressourcen, fiir
die Grobzielvorgabe und Uberwachung zustandig (Friedrichsmeier, 2012; Tate u. a., 2016; Kehm,
Merkator und Schneijderberg, 2010). Die Studierenden werden als Nutzer der Veranstaltung ver-
standen. Dennoch sind sie nicht unerheblich fiir die Digitale Transformation. Denn Methoden
wie das JiTT berticksichtigen ihre Meinungen und Fahigkeiten in der Entwicklung (Meissner und
Stenger, 2014). Zudem empfiehlt sich eine stetige Evaluation und Uberarbeitung der Veranstal-
tung (Gaggl, Gaggl und Villach, 2011; Meissner und Stenger, 2014). Die verschiedenen Stakehol-
dergruppen konnen je nach Entwicklungsprojekt unterschiedliche Rollen der Scrum-Terminologie

einnehmen (Miihlfelder, Mettig und Klein, 2017).

2.4 Akzeptanz

Entscheidend fiir das Gelingen der Digitalen Transformation ist ferner die Akzeptanz der ver-
schiedenen Stakeholdergruppen (Guelfi, Pontes und Kofuji, 2012). Die Akzeptanz ist der Grad, zu
dem etwas anerkannt und unterstiitzt wird. Sie hat einen Einfluss auf die Nutzung und ist dem-
nach ausschlaggebend dafiir, ob die Einfiithrung einer neuen Technologie gelingt (Adell, Vérhelyi
und Nilsson, 2014). In dieser Arbeit wird insbesondere die Akzeptanz der Studierenden als Nut-
zer des Lehrkonzepts untersucht. Dazu werden die Inertia und das Technologieakzeptanzmodell
(TAM) herangezogen. Inertia ist definiert als die menschliche Abneigung gegen den Wandel von
einem alten zu einem neuen Zustand und kann auch als Bestindigkeit des gewohnten Umwelt-
zustands verstanden werden (Polites und Karahanna, 2012; Bovey und Hede, 2001). Begriindet
ist die Inertia auf affektive, kognitive und verhaltensbezogene Entscheidungsnormen (Polites und
Karahanna, 2012; Kark Smollan, 2006; Barnes, Gartland und Stack, 2004). Gemaf; Rumelt liegt eine
schadigende Inertia vor, wenn der Verbleib im Status Quo verglichen zu dem neuen Zustand eine
schlechtere Alternative darstellt (Rumelt, 1994). Sofern Studierende die BL-Veranstaltung als bes-

sere Alternative wahrnehmen, sie aber dennoch beispielsweise aufgrund von Gewohnheit oder
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Angsten meiden, handelt es sich demnach um Inertia (Bovey und Hede, 2001; Rumelt, 1994). Dar-
iiber hinaus kann die Akzeptanz von BL-Veranstaltungen durch das Technologieakzeptanzmodell
gemessen werden (Abeysekera und Dawson, 2015; Padilla-Meléndez, Aguila-Obra und Garrido-
Moreno, 2013). Im TAM werden basierend auf der Theory of Reasoned Action Vorhersagen tiber die
Absicht von Individuen, ein bestimmtes System zu nutzen, getroffen (Fishbein und Ajzen, 1977;
Davis, 1985). Annahmegemaf3 geht diese Nutzungsabsicht der tatsachlichen Nutzung voraus und
lasst sich durch die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit sowie die wahrgenommene Niitz-
lichkeit erkldren, wobei die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit auch auf die wahrgenom-
mene Niitzlichkeit wirkt (Davis, 1985). Im erweiterten TAM werden dariiber hinaus zusétzliche
kognitiv-instrumentelle und soziale Faktoren wie die subjektive Norm oder die Ergebnisnach-

weisbarkeit berticksichtigt (Venkatesh und Davis, 2000).
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3 Forschungsdesign

Im Folgenden werden der Forschungsplan bestehend aus den Forschungsfragen und dem For-
schungsrahmen, die Ubersicht der Einzelbeitrage und die verwendeten Forschungsmethoden vor-
gestellt. Dabei werden die Beitrdge nach ihrem Entstehungsdatum nummeriert mit einer # - Ken-
nung versehen. Ausfiihrlichere Informationen zu den Einzelbeitrdgen sind in den Tabellen 10 bis
24 im Teil B dieser Arbeit zu finden.

Die verwendeten Forschungsmethoden hdngen von der Forschungsfrage ab. Grundsétzlich lassen
sich Forschungsmethoden anhand ihrer Untersuchungstiefe in deskriptive, rationale und kausa-
le Studien differenzieren, die hdufig aufeinander aufbauend angewandt werden (Trochim, Don-
nelly und Arora, 2014). Deskriptive Studien zeigen ein Abbild der Wirklichkeit. Die Analyse geht
dabei nicht iiber eine Beschreibung hinaus. Rationale Studien betrachten hingegen Beziehungen
zwischen mindestens zwei Variablen und Kausalmodelle untersuchen den vollstandigen Einfluss
zweier oder mehrerer Variablen auf eine weitere Grofse, die als Outcome Variable bezeichnet wer-
den kann (Trochim, Donnelly und Arora, 2014; Cooper, 2015). In der Wirtschaftsinformatik wer-
den Forschungsmethoden ferner anhand ihres Forschungsparadigmas und Formalisierungsgrads
unterschieden (Wilde, 2007; Wilde, 2006). In dieser Arbeit werden verschiedene Forschungsme-

thoden angewandt.

Fiir die quantitative Datenauswertung wurden die Programme IBM SPSS Statistics 26, IBM SPSS
Amos 26 und Microsoft Excel verwendet. Die Transkription der qualitativen Daten erfolgte mithilfe
der Transkriptionssoftware AmberScript. Im Zuge der quantitativen Analyse wurden ferner alle

Items positiv im Sinne einer Zustimmung zum tibergeordneten Faktor codiert.

3.1 Forschungsplan

Diese Arbeit baut auf drei Forschungsfragen (FF1-FF3) auf, die jeweils in drei bis sechs weitere
Unterfragen (a-f) aufgeteilt und in verschiedenen Beitragen beantwortet werden (vgl. Abbildung

2 und 3).
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Forschungsfragen #

FF1: Wie konnen der Studien- FFla: Was beeinflusst den Lernerfolg im BL und 2
und Lernerfolg sowie un- inwieweit unterscheidet er sich vom Ler-
terschiedliche Bereiche nerfolg in einer klassischen Lehreinheit?
des Constructive Align- FF1b: Wie ldsst sich der Studienerfolg im Distan- 13
ment im Blended ce Learning beschreiben?

Learning erklart werden?  FFlc: Inwieweit beeinflussen affektive und ko- 12
gnitive Lernziele den Lernerfolg im BL?

FF1d: Inwieweit gilt die kumulative Hierar- 8
chie der kognitiven Lernziele nach Bloom,
Krathwohl und Anderson im BL?

FFle: Wie kann das E-Learning-Verhalten von 14
Studierenden im Distance Learning be-
schrieben und in eine E-Learning Taxono-
mie tiberfiihrt werden?

FF1f: Welche Lehraktivitdten eignen sich spezi- 4
ell fiir Blended Learning-Veranstaltungen
in Grofigruppen?

FF2: Wie ldsst sich eine FF2a: Welche agilen Methoden konnen zur BL- 3
Blended Learning- Entwicklung verwendet werden und wie
Veranstaltung nach dem konnen sie in ein agiles Vorgehensmodell
agilen Change- uberfiihrt werden?

Management entwickeln? FF2b: Welche Aufgaben und Verantwortlichkei- 5,7,
ten sind im agilen Change-Management 9
zu berticksichtigen?

FF2c: Welche Erkenntnisse konnen aus einem 11
Fallbeispiel gewonnen werden, in dem ei-
ne BL-Veranstaltung nach dem agilen CM
entwickelt wurde?

FF3: Welche Auswirkungen FF3a: Wie werden die Verantwortlichkeiten und 7
ergeben sich auf die die Zusammenarbeit verschiedener Auf-
Akzeptanz von Studie- gabenbereiche des CM aus den Stakehol-
renden und auf die dersichtweisen wahrgenommen?
Zusammenarbeit ver- FF3b: Wie kann die Zusammenarbeit zwischen 6
schiedener Stakeholder? den Lehrenden und dem Videosupport

bei der Videoproduktion durch einen
Konfigurator optimiert werden?

FF3c: Welche Entscheidungsprozesse prigen 1
die Inertia von Studierenden?

FF3d: Welchen Einfluss hat die Inertia auf die 10

Akzeptanz im erweiterten TAM einer BL-
Veranstaltung aus Sicht der Studieren-
den?

TABELLE 1: Forschungsfragen

Wie in Tabelle 1 dargestellt, reichen die Forschungsfragen von didaktischen Fragestellungen tiber

den Studien- und Lernerfolg, tiber die Entwicklungsmethoden bis hin zur Akzeptanz und Zusam-

menarbeit unterschiedlicher Stakeholdergruppen und adressieren damit unterschiedliche Berei-

che der Digitalen Transformation von Blended Learning-Veranstaltungen. Alle Forschungsfragen
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finden sich im theoretischen Forschungsrahmen wieder. Dieser ldsst sich analog zu Kapitel 2 in

den Abbildungen 1 und 2 zusammenfassen.

| Digitale Transformation in der Hochschullehre

Hochschulmanagement HE

Grobzielvorgabe, Ressourcen-
Uberwachung bereistellung

Entwicklungsziel :

Nutzer

Blended
Learning-
Veranstaltung(en)

Feinzielvorgabe

Studierende

unter Beriicksichtigung des
Constructive Alignment

W Studien- und Lernerfolg

E IT- und Didaktik-Support FF3b

Unterstiitzung Unterstiitzung

Lehrende + Team

Umsetzung

ABBILDUNG 1: Theoretisches Rahmenmodell (1/2)

Als Entwicklungsziel der Digitalen Transformation in der Hochschullehre wird die Entwicklung
einer Blended Learning-Veranstaltung angesehen, in der die Lernziele, die Lernpriifungen und
die Lernmethoden gemdfd des Constructive Alignment aufeinander abgestimmt sind, um den
Studien- und Lernerfolg zu erreichen (Schallmo und Rusnjak, 2017; Seufert, Guggemos und Mo-

ser, 2019; Finkeifsen, 1999; Heider-Lang und Merkert, 2019; Hofmann, 2019).

Alle Veranstaltungen des Studiengangs

Einzelne Veranstaltung Lern- Lern-
und Lehr- rfol
aktivitaten Studien- € . o

erfolg
. K Berufs-
. Lo Learning Lernerfolg in
Learning Objectives . o . leben
Outcomes universitarer Prifung

] ] | | |

[ I | | [ Zeit

Leistungskontrolle nach
Veranstaltung oder

Veranstaltungseinheit

Veranstaltung(en) Studium
abgeschlossen abgeschlossen

Kursgestaltung vor Veranstaltung oder
Veranstaltung Veranstaltungseinheit

ABBILDUNG 2: Theoretisches Rahmenmodell (2/2)

Die Lernziele als Learning Objectives und Learning Outcomes, der kurz- und langfristige Ler-
nerfolg und die Lern- und Lehraktivititen kommen dabei, wie in Abbildung 2 dargestellt, zu
unterschiedlichen Zeitpunkten zum Tragen. An dieser Entwicklung sind verschiedene Stakehol-

dergruppen beteiligt, die je nach Rahmenbedingungen spezifische Rollen annehmen kénnen, wie
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in Abbildung 1 beispielhaft dargestellt (Kiippers, Rockle und Dorrhauer, 2019; Moebs und Wei-
belzahl, 2007; Buck, 2006). In der ersten Forschungsfrage (FF1) stehen didaktische Fragestellungen
im Vordergrund. Vor dem Hintergrund des Constructive Alignment werden einerseits der Studi-
en (FFla)- und Lernerfolg (FF1b) im Blended Learning und andererseits die Lernziele (FF1c-FF1d)
sowie die Lern- und Lehraktivitaten (FFle-FF1f) analysiert (Biggs und Tang, 2010). FF2 beschftigt
sich mit den Entwicklungsmethoden einer Blended Learning-Veranstaltung. Zunachst werden die
agilen Methoden (FF2a) und anschlieffend die notwendigen Aufgaben und Verantwortungen ei-
ner BL-Entwicklung nach dem agilen Change-Management (FF2b) untersucht. Zudem werden die
Anwendung dieser Methoden in einem Fallbeispiel (FF2c) sowie eine Evaluation des Fallbeispiels
aufgezeigt. In der letzten Forschungsfrage (FF3) werden die wahrgenommene Verantwortlichkeit
und Zusammenarbeit der verschiedenen Stakeholdergruppen (FF3a) sowie eine konkrete Unter-
stiitzungsmafsnahme (FF3b) und die Akzeptanz des Blended Learning Konzeptes von Studieren-

den untersucht (FF3c-FE3d).

3.2 Ubersicht der Einzelbeitrige

Die Arbeit setzt sich aus 14 Einzelbeitrdgen zusammen. Mit Ausnahme der Beitrdge 7 und 8.2
durchliefen alle Beitrage ein Double-blind begutachtetes Peer-Review-Verfahren und wurden von
mindestens zwei unabhédngigen Gutachtern gepriift. Beitrag 8.1 wurde nach Veroffentlichung in
den Konferenz-Proceedings ebenfalls in einem Journal veroffentlicht. In den Tabellen 2 und 3 ist
neben den bibliografischen Informationen und Publikationsorganen auch das Ranking der Publi-
kationsorgane aufgefiihrt. Es wurden die WI-Orientierungsliste der Wissenschaftlichen Kommis-
sion fiir Wirtschaftsinformatik (WKWI, 2008) und das Teilranking WI des Verbandes der Hoch-
schullehrer fiir Betriebswirtschaftslehre e.V. (Journal Quality Index 3.0, 2015) zur Beurteilung her-
angezogen (WKWI, 2008; VHB, 2015).
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Publikati-
onsorgan

Bibliographische Informationen

Ranking

Konferenz

Voigt, C., Vogelsang, K., Liere-Netheler, K., Blomer, L.,
Brink, H., Hoppe, U. (2019): Understanding the Ha-
bits: Inertia in Flipped Classroom. In: International Con-
ference on Business Informatics Research (BIR), Springer,
S. 219-232, Kattowice. Best Paper Award.!

VHB: C

Konferenz

Voigt, C., Blomer, L., Hoppe, U. (2020). The Course De-
sign does matter: Analyzing the Learning Success of
Students. In Proceedings of the 24th Pacific Asia Conference
on Information Systems (PACIS), S. 185-200, Dubai.!

VHB: C
WKWI: B

Konferenz

Blomer, L., Voigt, C., Droit, A., Hoppe, U. (2020). Agile
Development of a Flipped Classroom Course. In Cornfe-
rence on e-Business, e-Services and e-Society (I3E), S. 581-
592, Springer.?

VHB: C
WKWI: B

Konferenz

Blomer, L., Voigt, C., Hoppe, U. (2020). Face to Face
with Large Groups in a Flipped Classroom. In Procee-
dings of the 24th Pacific Asia Conference on Information
Systems (PACIS), S. 192-206, Dubai.?

VHB: C
WKWI: B

Konferenz

Blomer, L., Voigt, C., Hoppe, U. (2020). Corona-
Pandemie als Treiber digitaler Hochschullehre. In DEL-
FI 2020 - Die 18. Fachtagung Bildungstechnologien der Ge-
sellschaft fiir Informatik e.V., S. 343-348, Gesellschaft fiir
Informatik e.V., Bonn.*

VHB: C

Konferenz

Blomer, L., Voigt, C., Piwowar, A. (2020). Videopro-
duktion: Entwicklung eines adaptiven Wegweisers fiir
Hochschullehrende. In INFORMATIK, Gesellschaft fiir
Informatik (GI), S. 481-494, Bonn.>

VHB: C
WKWI: C

Buchbeitrag

Kotter, J., Blomer, L., Voigt, C., Droit, A., Hoppe, U.
(2021). Through the Lens of Different Stakeholders: De-
velopment and Application of a Change Management
Guideline for Flipped Classroom Implementations. In:
Lane H.C., Zvacek S., Uhomoibhi |. (eds) Computer Suppor-
ted Education. CSEDU 2020. Communications in Computer
and Information Science, Springer, 1473, S. 216-244.°

8.1

8.2

Konferenz

Journal

Voigt, C., Blomer, L., Hoppe, U. (2020). Analysing the
Cumulative Hierarchy of the Taxonomy of Learning
Objectives in FC. In The 3rd International Conference on
Research in Teaching and Education (RTECONF), Berlin.!
Voigt, C., Blomer, L., Hoppe, U. (2020). Analysing the
Cumulative Hierarchy of the Taxonomy of Learning
Objectives in Flipped Classroom. International Journal of
Higher Education Pedagogies (JIHE), 1(1), S. 1-12.1

Konferenz

Voigt, C., Blomer, L., Kétter, J., Hoppe, U. (2020). Agi-
le Change to Digital Teaching during and after Corona
Pandemic for Flipped Classroom Courses - An Over-
view of Tasks and Responsibilities. In The 3rd Interna-

tional Conference on Research in Teaching and Education
(RTECONF), Berlin.”

TABELLE 2: Ubersicht der Einzelbeitréage (1/2)


https://www.springerprofessional.de/understanding-the-habits-inertia-in-flipped-classroom/17173754
https://aisel.aisnet.org/pacis2020/185/
https://www.springerprofessional.de/agile-development-of-a-flipped-classroom-course/17871306
https://aisel.aisnet.org/pacis2020/192/
https://dl.gi.de/handle/20.500.12116/34181
https://www.conftool.org/informatik2020/index.php?page=browseSessions&form_session=55
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-030-86439-2_12
https://www.dpublication.com/abstract-of-3rd-rteconf/716-61/
https://diamondopen.com/journals/ijhep/article/view/13
https://www.dpublication.com/abstract-of-3rd-rteconf/722-26/
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Publikati- Bibliographische Informationen Ranking
onsorgan

10

Konferenz ~ Voigt, C., Vogelsang, K., Hoppe, U. (2021). The Effect -
of Resistance to Change on Students” Acceptance in a
HFlipped Classroom Course. In Proceedings of the 13th In-
ternational Conference on Computer Supported Education
(CSEDU) (2), S. 15-22.!

11

Journal Voigt, C., Blomer, L., Hoppe, U (2021). Universi- VHB:D
tdare Grofigruppenveranstaltung wahrend der Corona- WKWI: B
Pandemie — ein Fallbeispiel. In Praxis der Wirtschaftsin-
formatik (HMD)., HMD 58, S. 884-895.8

12

Konferenz Voigt, C., Blomer, L., Hoppe, U. (2021). Learning Ob- VHB: C
jectives, Learning Outcomes and Learning Success in  WKWI: B
a Flipped Classroom Course - A quantitative Analysis.
In Pacific Asia Conference on Information Systems (PACIS),
176.!

13

Konferenz ~ Voigt, C., Kotter, J. (2021). Understanding the Impact VHB: C
of the Corona Pandemic on the Success of Studies at a
German University. In Joint Business Informatics Research
(BIR) Workshops and Doctoral Consortium, BIR-WS 2021,
S. 1-15.1

14

Konferenz Voigt, C., Oesterreich, T. D., Hoppe, U., Teuteberg, . VHB: C
(2021). Understanding E-Learning Styles in Distance
Learning in Times of the Covid-19 Pandemic — Towards
a Taxonomy In International Conference on Business Infor-
matics Research (BIR),430, Springer, S. 19-35.1

*1

*2

*3

*4

*5

*6

*7

*8

Die Verfasserin dieser Arbeit hat einen Grofiteil der Forschungsleistung erbracht und hat dabei die
Idee des Beitrags, die methodische Umsetzung und Auswertung federfithrend durchgefiihrt und war
an der Interpretation der Daten beteiligt.

Der Beitrag wurde gemeinschaftlich mit den Co-Autoren entwickelt. Die Verfasserin hat an der theo-
retischen Grundlage mitgewirkt, mafigeblich an der methodischen Ausrichtung und der Entwicklung
des Agile Development Modells mitgewirkt und wichtige Impulse fiir die Interpretation der Daten
gegeben.

Die Idee dieses Beitrags und die Datenerhebung sind in enger Zusammenarbeit mit den Co-Autoren
entstanden. Die Verfasserin dieser Arbeit war an der methodischen Ausrichtung beteiligt und hat die
Ergebnisse in einer modellhaften Ubersicht zusammengefasst sowie die quantitative Datenauswer-
tung tibernommen. Dartiber hinaus wurde die Implikation vorgenommen und Handlungsempfeh-
lungen abgeleitet.

Die Verfasserin hat an der Literaturrecherche mitgewirkt und war an der methodischen Ausrichtung
und an der Auswertung beteiligt.

Die Umsetzung des Beitrags ist in enger Zusammenarbeit mit den Co-Autoren entstanden. Die Verfas-
serin dieser Arbeit hat die Leitung des Design-Thinking-Prozesses gemeinsam mit den Co-Autoren
iibernommen, dabei die Daten quantitativ und qualitativ ausgewertet und war mafigeblich an der
Entwicklung des Prototyps beteiligt.

Die Verfasserin dieser Arbeit war an der quantitativen Datenerhebung beteiligt, hat die quantitative
Datenauswertung und dessen grafische Darstellung tibernommen. Dariiber hinaus wurden die Inter-
pretation der Daten, Handlungsempfehlungen und Limitationen in enger Zusammenarbeit mit den
Co-Autoren vorgenommen.

Die Verfasserin war an der methodischen Ausrichtung beteiligt, hat an der theoretischen Grundla-
ge und mitgewirkt, die Daten quantitativ und qualitativ ausgewertet und wichtige Impulse fiir die
Handlungsempfehlungen gegeben.

Die Idee und Umsetzung des Beitrags sind in enger Zusammenarbeit mit den Co-Autoren entstanden.
Die Verfasserin dieser Arbeit hat den quantitativen Fragebogen erstellt und die Daten erhoben, war an
der methodischen Ausrichtung mafigeblich beteiligt, hat die quantitative Auswertung vorgenommen
und Handlungsempfehlungen abgeleitet.

TABELLE 3: Ubersicht der Einzelbeitrége (2/2)


https://www.scitepress.org/PublicationsDetail.aspx?ID=OXsZ089arfY=&t=1
https://link.springer.com/article/10.1365/s40702-021-00743-x
https://aisel.aisnet.org/pacis2021/176/
https://www.scopus.com/inward/record.uri?eid=2-s2.0-85118880728&partnerID=40&md5=c39b6a0e5a89ec36bbf5376c08f41462
https://link.springer.com/chapter/10.1007/978-3-030-87205-2_2
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3.3 Forschungsmethoden

Neben der eingangs erwdhnten Einordnung in deskriptive, rationale und kausale Studien, konnen
speziell die Forschungsmethoden der Wirtschaftsinformatik einerseits mittels ihres Forschungs-
paradigmas und andererseits mittels ihres Formalisierungsgrads unterschieden werden (Wilde,
2007; Wilde, 2006). So steht das konstruktwissenschaftliche Paradigma dem verhaltenswissen-
schaftlichen Paradigma gegeniiber (Wilde, 2007; Wilde, 2006). Das konstruktwissenschaftliche
Paradigma zielt auf die Schaffung und Evaluation von Modellen, Methoden oder Systemen ab.
Unter dem verhaltenswissenschaftlichen Paradigma werden dagegen Wirkungen und Verhalten
existierender Organisationssysteme verstanden (Wilde, 2006).

Der Formalisierungsgrad unterscheidet quantitative und qualitative Forschungsmethoden (Wil-
de, 2007; Wilde, 2006). Die qualitative Forschung ist subjektbezogen und hat die Interpretation des
Forschungsgegenstandes zum Gegenstand. Die quantitative Forschung ist objektivbezogen und
sucht nach Erklarungen oder Ursache-Wirkung-Beziehungen (Robken und Wetzel, 2017; Lamnek,
1988; Diekmann, 1995). Wahrend qualitative Daten in narrativer Form vorliegen, werden in der

quantitativen Forschung numerische Daten genutzt (Trochim, Donnelly und Arora, 2014; Cooper,

2015).

# | Forschungsparadigma Formalisierungsgrad | Untersuchungstiefe
verhaltens-  konstrukt- Qualitativ Quantitativ | Deskriptiv Rational Kausal
wissenschaftl. wissenschaftl.

1 X X X

2 X X X X

3 X X X X

4 X X X

5 X X

6 X X X X

7 X X X X X

8 X X X

9 X X X

10 X X X X

11 X X X X

12 X X X

13 X X X X

14 X X X X

TABELLE 4: Einordnung der Forschungsmethoden

Welche Forschungsmethode gewidhlt wird, hidngt von den konkreten Forschungsfragen ab (Tro-
chim, Donnelly und Arora, 2014). In drei Beitrdgen werden qualitative Methoden und in elf Bei-

trdgen quantitative Methoden angewandt. In den Beitrdgen 6, 7 und 11 wurde dabei ein Mixed
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Methods-Ansatz verfolgt. Als Mixed Methods wird eine Kombination mehrerer Forschungsme-
thoden bezeichnet, wobei meist quantitative und qualitative Ansdtze miteinander verbunden wer-
den (Trochim, Donnelly und Arora, 2014). Der Mixed-Methods-Ansatz in Beitrag 6 wurde im Rah-
men eines Design Thinking-Prozesses durchgefiihrt, der auf dem Design Science begriindet ist
(Sarooghi u. a., 2019). Ein Design Thinking-Prozess besteht aus verschiedenen, zumeist iterativen
Phasen und wird in der Regel in einem interdisziplindren Team durchgefiihrt (Sarooghi u. a., 2019;
Devitt und Robbins, 2012). Angewandt wird er vor allem, um kreative Losungsansitze komplexer
Probleme zu entwickeln (Baran, 2018; Doorley u. a., 2018).

Ausgangspunkt vieler Beitrdge ist ferner eine Literaturrecherche, die der Zusammenfassung des
bisherigen Forschungsstandes dient (Trochim und Donnelly, 2001). Sie unterliegt meist einem sys-
tematischen Prozess (Schryen, 2013; Webster und Watson, 2002). Eine systematische Literaturre-
cherche wurde in den Beitragen 2, 3, 4, 5, 7, 9 und 13 durchgefiihrt. In den Beitrdgen 1, 8, 10,
12 und 14 wurde eine ad hoc Recherche vorgenommen (Schryen, 2013). Die Beitrdge 3, 4, 5, 7
und 9 bauen zudem hauptsédchlich auf konstruktivistisch begriindeten argumentativ-deduktiven
Analysen auf, bei denen auf Basis einer systematischen Literaturrecherche sprachlich basierte,
logisch-deduktive Riickschliisse gebildet werden (Wilde, 2006). In den Beitrdagen 3, 4 und 7 wurde
zusdtzlich eine beispielhafte Anwendung anhand einer Fallstudie vorgestellt, womit sie eben-
falls dem verhaltenswissenschaftlichen Paradigma entsprechen (Wilde, 2006). Neben den logisch-
deduktiven Riickschliissen wurden in den Beitrdgen 4 und 9 quantitative deskriptive Analysen
durchgefiihrt. In Beitrag 14 wird dariiber hinaus die Entwicklung einer Taxonomie nach Baily
vorgenommen, in der die Daten nach festgelegten Prinzipien, Verfahren und Regeln nach Objek-

ten klassifiziert wurden (Bailey, 1994).
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4 Forschungsergebnisse

Die Forschungsergebnisse werden gemdfs der Forschungsfragen aus Abbildung 1 in drei Berei-
che eingeteilt: Verschiedene Fragestellungen des Studien- und Lernerfolgs sowie des Constructi-
ve Alignment im Blended Learning, die Entwicklung einer Blended Learning-Veranstaltung nach
dem agilen Change-Management und die Auswirkungen der Digitalen Transformation auf die
Zusammenarbeit und die Akzeptanz. Alle numerischen Daten werden dabei einheitlich bis auf

die zweite Nachkommastelle gerundet.

4.1 Constructive Alignment im Blended Learning

Das Constructive Alignment im Blended Learning wird im Rahmen der Forschungsfrage FF1 un-
tersucht (vgl. Tabelle 1). In FF1 stehen didaktische Fragestellungen als Entwicklungsziel der Digi-
talen Transformation im Vordergrund. Es gilt zu untersuchen, was im Zuge der Digitalen Trans-

formation umgesetzt werden sollte.

4.1.1 Studien- und Lernerfolg

FFla (vgl. Tabelle 1) betrachtet den Lernerfolg einer Blended Learning-Veranstaltung im Vergleich
zur klassischen Veranstaltung. Um FFla zu beantworten, wurden in Beitrag 2 die Einflussfaktoren
des Lernerfolgs in einer BL-Lehreinheit denen in der klassischen Lehreinheit gegeniiberstellt. In
einer systematischen Literaturrecherche konnten sieben Faktoren identifiziert werden, die den
Lernerfolg beeinflussten (Schryen, 2013; Webster und Watson, 2002): Nutzen, Kosten, Feedback vom
Lehrenden, Motivation und Fleif$, Interaktion mit Kommilitonen, Anwesenheit in der Veranstaltung und
Anwendbarkeit der Inhalte (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c; Vermunt, Ilie und Vignoles, 2018; Cox
und Lemon, 2016; Eom, Wen und Ashill, 2006; Getto, Hintze und Kerres, 2018; Peng und Chen,
2019; Pientka, Miiller und Seufert, 2016; Tadesse, Gillies und Campbell, 2018). Die Auspragungen
dieser Faktoren wurden ferner in einem quantitativen Fragebogen einerseits in einer klassischen
Lehreinheit und andererseits in einer BL-Einheit derselben Veranstaltung erhoben. Dabei diente
eine fiinfstufige Likert Skala der Messung der in der Theorie identifizierten Items je Faktor. Nach
Faktor- und Reliabilitidtsanalyse (KMO = 0,81, Cronbachs-« = 0,83) folgte eine Gegentiberstellung
der positiven und negativen Rangsummen nach dem Wilcoxon-Test (Voigt, Blomer und Hoppe,

2020c). Die Implikationen des Rangsummenvergleichs werden in Tabelle 5 dargestellt.



Kapitel 4. Forschungsergebnisse 33

Faktoren Wilcoxon- | Korrelationsanalyse | Korrelationsanalyse
Test Klassisch Blended Learning
Implikation | r,(Klausur) ry(Beruf) | rp(Klausur) r,(VIPS) rp(Beruf)
Nutzen BL > CC
Kosten BL < CC —0,28** 0,6 0,22**
Feedback vom BL > CC 0,2* 0,49***
Lehrenden
Motivation und Flei | BL = CC 0,22* 0,23** 0,32%**
Interaktion mit BL > CC 0,28** 0,18* 0,49***
Kommilitonen
Anwesenheit und BL > CC 0,23** 0,33***
aktive Teilnahme
Anwendbarkeit der BL > CC 0,42%** 0,35** 0,2*
Inhalte

Signifikanz: * p < 0,10, ** p < 0,05, ** p < 0,01

TABELLE 5: Lernerfolg im Blended Learning (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c)

Alle untersuchten Einflussfaktoren des Lernerfolgs beruhten auf der Selbsteinschiatzung der Stu-
dierenden (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c). Fiir den Faktor Motivation und Fleif§ konnten keine
signifikanten Unterschiede zwischen dem BL und der klassischen Lehreinheit gemessen werden,
wohingegen die wahrgenommenen Kosten im BL geringer ausfielen als in der klassischen Lehrein-
heit. In der Blended Learning-Lehreinheit wurden zudem der Nutzen, das Feedback vom Lehrenden,
die Interaktion mit Kommilitonen, die Anwesenheit und Teilnahme sowie die Anwendbarkeit der Inhalte
signifikant hoher bewertet (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c).

Ferner erfolgte eine Untersuchung der tatsdchlichen Einfliisse aller sieben Einflussfaktoren auf
den Lernerfolg mittels Korrelationsanalyse nach Pearson. Die Korrelationen zwischen den Ein-
flussfaktoren und den unterschiedlichen Auspragungen des Lernerfolgs werden in Tabelle 5 dar-
gestellt. Zur Messung des Lernerfolgs dienten unter anderem die erreichten Punktzahlen in den
entsprechenden Klausuraufgaben. Insgesamt wurden die Klausurergebnisse von 63 Studierenden
untersucht, die sowohl einer Verwendung zustimmten als auch an beiden Befragungen (Klas-
sisch und BL) teilnahmen. Neben den Ergebnissen in der Klausur wurde auch die wahrgenom-
mene Anwendbarkeit der Inhalte im spateren Berufsleben (Beruf) als Indikator fiir den Lernerfolg
verwendet. Dariiber hinaus boten die Ergebnisse der Studierenden aus dem Lernmanagement-
system, die in Tabelle 5 als VIPS bezeichnet werden, einen Einblick in den Lernerfolg wéahrend
der Selbstlernphase. Alle Korrelationskoeffizienten sowie die Signifikanzniveaus werden in Ta-
belle 5 gegeniibergestellt (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c). Dabei wurde deutlich, dass nicht alle
theoretisch ermittelten Einflussfaktoren auf alle Bereiche des Lernerfolgs wirkten. Zudem wurden

unterschiedliche Ergebnisse fiir die klassische und die BL-Veranstaltung ermittelt.

Wie in Kapitel 2 beschrieben, hiangt der Lernerfolg mehrerer Veranstaltungen eines Studiengangs
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eng mit dem Studienerfolg zusammen, dessen negative Auspragung als Studienabbruch oder eine
Abbruchtendenz angesehen werden kann (Voigt und Kétter, 2021). Die Einfliisse dieses Studiener-
folgs wihrend der pandemiebedingten Einschrankungen werden in Forschungsfrage FF1b (vgl.
Tabelle 1) untersucht. Dazu wurden zunéchst die Einflussfaktoren des Studienerfolgs aus Studien
vor Ausbruch der Corona-Pandemie in einer systematischen Literaturrecherche ermittelt und in

einem Forschungsmodell, wie in Abbildung 3 gezeigt, zusammengetragen.
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ABBILDUNG 3: Forschungsmodell: Studienerfolg (Voigt und Kotter, 2021)

Dartiiber hinaus wurde gepriift, fiir welche Faktoren nach bisherigem Forschungsstand pande-
miebedingte Anderungen zu erwarten waren. Diese Ergebnisse bilden die Grundlage fiir einen
quantitativen Fragebogen mit einer fiinfstufigen Likert Skala, der an alle Studierende einer deut-
schen Universitdt online verschickt wurde. Es nahmen insgesamt 1.529 Studierende unterschied-
licher Studiengénge und Semester an der Befragung teil. Zunichst wurde das theoretische Rah-
menmodell durch die Reliabilitdts- und Faktorenanalyse gepriift. Die Faktorenanalyse ergab eine
klarere Aufteilung der Studienbedingungen. So entstand ein Faktor (AD), der die Anpassung der
Universitdt an die Digitale Lehre beschrieb (Voigt und Koétter, 2021). Dariiber hinaus wurden viele
Items des urspriinglichen Faktors Physische Ressourcen auf die weiteren Faktoren aufgeteilt, sodass
jeder Faktor einen Bezug zur Technologie enthielt. Es folgte ferner die Entwicklung eines Pfaddia-
gramms auf Basis der Reliabilitdts- und Faktorenanalyse. Das Pfaddiagramm wird in Abbildung
4 gezeigt (Voigt und Kotter, 2021). Die Schidtzung erfolgte auf Basis des Maximum-Likelihood-
Ansatzes. Neben den Item-Parametern (A) wurden auch die Kovarianzen zwischen den Faktoren
(®) sowie die Fehlerterme (J) geschétzt. Dabei wurden alle Items und Fehlerterme mit dem Faktor
1 gewichtet. Die erkldrte Varianz des Studienerfolgs betrug 47%. Der Faktor Information war mit

einem p-Wert in Hohe von 0,95 nicht signifikant und wurde daher aus der Abbildung entfernt.
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Alle weiteren Faktoren waren jedoch mindestens zum fiinfprozentigen Niveau signifikant. Ins-
gesamt wurde deutlich, wie stark die Anpassung an den digitalen Unterricht der Hochschule den
Studienerfolg (& = 0,65) und das Studien- und Lernverhalten (& = 0,54) beeinflusste. Auch die
soziale Integration hing stark von der Anpassung an den digitalen Unterricht ab (& = 0,98). Gleich-
zeitig war die verfiigbare Technologie ausschlaggebend fiir den Zugang zur Bildung, da sie einen

gemeinsamen Faktor bildeten (RI) (Voigt und Kotter, 2021).
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ABBILDUNG 4: Pfaddiagramm: Studienerfolg im Distance Learning (Voigt und Kot-
ter, 2021)
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4.1.2 Lernziele

Die Forschungsfrage FF1c beschiftigt sich mit dem Ubergang der Lernziele zum Lernerfolg und
wird in Beitrag 12 beantwortet (Voigt, Blomer und Hoppe, 2021). Dabei wurden einerseits die
kognitiven Ziele Erinnern, Verstehen, Anwenden, Analysieren, Evaluieren, Erschaffen und anderer-
seits die affektiven Lernziele Forderung der Interessen, aktive Teilnahme am Geschehen und Urteils-
bildung unterschieden. Sowohl der Lernerfolg als auch die Erreichung der Lernziele wurden in
einer fiinfstufigen Likert-Skala auf Basis von Selbsteinschitzungen der Studierenden einer Blen-
ded Learning-Lehreinheit gemessen, in der die ersten beiden Lernzielebenen in der Selbstlernpha-
se und die hoheren Lernzielebenen in der Prasenzphase behandelt wurden. Die Klausur deckte
insgesamt alle Lernzielebenen ab. Auch der Lernerfolg wurde auf Basis der Einschdtzungen der
Studierenden in einer fiinfstufigen Likert-Skala erhoben. Dazu wurden vier Zielvariablen defi-
niert: (1) Die Einschdatzung dartiber, wie gut die Lehreinheit auf die Klausur vorbereitet (Klausur-
vorbereitung), (2) Die Selbsteinschédtzung der eigenen Leistung nach der Lehreinheit (Leistungsein-
schitzung), (3) Die Selbsteinschidtzung dartiber, die eigene durchschnittliche Leistung durch die
Lehreinheit verbessern zu konnen (Notenverbesserung) und (4) die Einschdtzung der Niitzlichkeit
der Veranstaltung fiir das spétere Berufsleben (Berufsleben). Insgesamt nahmen 118 Studierende
an der Befragung teil.

Zunidchst wurde gepriift, wie verldsslich die Selbsteinschdtzungen der Studierenden tiber die Er-
reichung der kognitiven Lernziele waren. Dazu wurde die Korrelation zwischen den Selbstein-
schiatzungen und Klausurergebnissen der jeweiligen Ebene betrachtet. Mit Ausnahme der hochs-
ten kognitiven Lernzielebene Erschaffen war die Korrelation fiir jede Ebene durch eine mindestens
zum zehnprozentigen Niveau signifikante Korrelation nach Pearson gegeben. Fiir das hochste
Lernziel Erschaffen waren die Einschdtzungen der Studierenden jedoch nicht verlasslich.

Dariiber hinaus wird das Wissen um die notwendigen Inhalte und Aktivitdten als eine Vorausset-
zung dafiir angesehen, dass Learning Objectives in Learning Outcomes miinden (Zainuddin und
Halili, 2016; Krathwohl und Anderson, 2010). Dieses Bewusstsein iiber die notwendigen Inhalte
und Aktivitaten zur Lernzielerreichung wurde ebenfalls mittels Korrelationsanalyse gepriift und
konnte fiir alle kognitiven Lernziele mindestens zum fiinfprozentigen Niveau bestatigt werden.
Fiir die affektiven Ziele wurde keine signifikante Korrelation zwischen der Forderung der Inter-
essen und dem Bewusstsein der notigen Inhalte sowie zwischen Urteilsbildung und Bewusstsein der
bendtigten Aktivititen festgestellt, was auf die fehlende Klausurrelevanz der affektiven Ziele zu-

riickgefiihrt werden konnte (Voigt, Blomer und Hoppe, 2021).
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Des Weiteren wurden vier Regressionsanalysen der definierten Zielvariablen als abhéngige Varia-
blen durchgefiihrt. Die Ergebnisse der Regressionsanalysen werden in Abbildung 5 dargestellt.
Fiir die wahrgenommene Klausurvorbereitung (R?> ~ 0,24, F ~ 8,59, « ~ 0) lieferten die kognitiven
Ziele Verstehen und Evaluieren sowie die affektiven Ziele Teilnahme und Beurteilung einen signifi-
kanten Erklarungsgehalt. Die eigene Leistungseinschitzung (R?> ~ 0,08, F ~ 2,01, « = 0.04) lief
sich durch das affektive Ziel Beurteilung erklaren, wahrend auf die Selbsteinschidtzung tiber eine
Notenverbesserung durch die Lehreinheit (R?> ~ 0,28, F ~ 4,27, & ~ 0) das kognitive Ziel Erschaffen
und alle drei untersuchten affektiven Ziele wirkten. Die Einschédtzung der Niitzlichkeit fiir das
spatere Berufsleben (R*> ~ 0,5, F ~ 13,26, a ~ 0) hing hingegen von den kognitiven Zielen Verste-

hen und Analysieren sowie dem affektiven Ziel Interesse ab (Voigt, Blomer und Hoppe, 2021).
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ABBILDUNG 5: Gegentiberstellung affektiver und kognitiver Lernziele im BL (Voigt,
Blomer und Hoppe, 2021)

Neben den Auswirkungen der Lernziele auf den Lernerfolg, wurde auch die Hierarchie der kogni-
tiven Lernziele untereinander analysiert. Annahmegemaf} gilt eine kumulative Hierarchie fiir die
kognitiven Lernziele nach Bloom, Krathwohl und Anderson, die in FF1d adressiert (vgl. Tabelle
1) und in Beitrag 8 untersucht wird (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe,
2020a). Zur Uberpriifung der kumulativen Hierarchie im BL wurden die quantitativ erhobenen
Selbsteinschatzungen {iber die Lernzielerreichung nach ihrem Einfluss untereinander betrachtet
(Voigt, Blomer und Hoppe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a). Zunédchst wurden die je-
weiligen Ebenen der kognitiven Lernziele in aggregierte Ziele und Kernziele unterschieden. Das

aggregierte Ziel je Ebene wurde als Cx € IN auf der Ebene K € {1,...,6} beschrieben. Es misst
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die Summe aller Kompetenzen, die nétig sind, um die Lernzielebene zu erreichen. Die Kernkom-
petenz Kk misst hingegen ausschliefilich die der Ebene zugeschriebene Kompetenz. Folgt man
der Annahme der kumulativen Hierarchie, so ist beispielsweise fiir K = 3 die Kernkompetenz
C3 (Anwenden) und die aggregierte Kompetenz C; (Erinnern) + C, (Verstehen) + C3 (Anwenden)
(Voigt, Blomer und Hoppe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a). Daraus folgt:

Kg K=1
Ck =

Kk +155'C 2<K<6

Fiir die Messung der Lernzielebenen wurde ebenfalls auf die Selbsteinschiatzungen der Studieren-
den zurtickgegriffen. Dazu wurde wie oben beschrieben fiir jede Ebene gefragt, ob sich die Studie-
renden nach der BL-Lehreinheit in der Lage fiihlten, das jeweilige Lernziel zu erreichen. Zum Test
der kumulativen Hierarchie wurden gezielt keine tatsdchlichen Ergebnisse in der Klausur verwen-
det, da zum einen eine Klausuraufgabenstellung zum selben Inhalt hitte erfolgen miissen, zum
anderen die verschiedenen Ebenen nicht jeweils voneinander unabhéngig hétten bearbeitet wer-
den konnen. Dabei wére unklar, ob die Beantwortung der vorherigen Aufgabe die Aufgabe der
nédchsthoheren Ebene beeinflusst hitte (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020b; Voigt, Blomer und Hop-
pe, 2020a). Die Korrelation zwischen der erwarteten und tatsdchlichen Lernzielerreichung wurde,
wie bereits in Beitrag 12 dargestellt, durch die Korrelationsanalyse nach Pearson getestet und war
fiir die Ebenen 1-5 gegeben. Ebenso korrelierten alle kognitiven Lernziele der Ebenen 1-5 positiv
mit dem Bewusstsein {iber bendtigte Inhalte und Aktivitdten, um das Lernziel zu erreichen. Um
die kumulative Hierarchie zu analysieren, wurde fiir 2 < K < 6 jeweils eine Regressionsanalyse
geschidtzt. Die Ergebnisse dieser Regressionsanalysen werden in Abbildung 6 dargestellt (Voigt,

Blomer und Hoppe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a).
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ABBILDUNG 6: Kumulative Hierarchie kognitiver Lernziele (Voigt, Blomer und Hop-
pe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a)

Abbildung 6 verdeutlicht dabei nur die direkten Einfliisse. So wirkt das Lernziel C, Verstehen zwar

nicht direkt auf das Ziel C4 Analysieren, aber durch den Einfluss von C; auf C3 und Cs auf Cy hat
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C, indirekt tiber C3 auch einen Einfluss auf C4. In anderen Worten: Um die Inhalte vollstindig
analysieren zu konnen, miissen die Studierenden in der Lage sein, sie anzuwenden. Um die In-
halte anzuwenden, miissen sie sie wiederum verstanden haben, weshalb sie insgesamt die Inhalte
nicht analysieren kdnnen, ohne sie zu verstehen. Da jede Lernzielebene zumindest die ndchstho-
here Ebene beeinflusste, kann die Annahme einer kumulativen Hierarchie in der untersuchten
Blended Learning-Veranstaltung insgesamt bestétigt werden. Den stdrksten direkten Einfluss auf
nachfolgende Ebenen hatten die Lernziele C; Erinnern und C3 Anwenden (Voigt, Blomer und Hop-

pe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a).

41.3 Lern- und Lehrmethoden

Neben den Lernzielen sind die Lehr- und Lernmethoden ausschlaggebend fiir den Lernerfolg, die
in Forschungsfrage FFle adressiert werden (vgl. Tabelle 1) (Biggs, 1996). In Beitrag 14 wurde eine
Taxonomie aufgestellt, die verschiedene Lerntypen im Distance Learning beschreibt. Dazu wur-
den 164 aktive oder ehemalige Studierende unterschiedlicher Universititen und Studiengdnge
gefragt, die Erfahrungen mit dem E-Learning im Distance Learning gesammelt hatten. Es wurde
ein quantitativer Fragebogen mit einer fiinfstufigen Likert Skala verwendet. Zur Erhebung der
Lerntypen wurde nach einer Literaturrecherche auf die drei Kategorien Mentaler Prozess, Soziale
Aspekte und Sinneswahrnehmung zurtickgegriffen (Voigt u. a., 2021). Unter dem mentalen Prozess
werden nach Vermunt in einem Inventory of Learning Styles insbesondere die Verarbeitungs- und
Regulationsstrategien, mentale Modelle und die Lernorientierung zusammengefasst (Vermunt,
1994; Vermunt, 1996). Die sozialen Aspekte werden mittels des Grasha-Reichmann-Stils unterteilt
in Lernende, die entweder Anweisungen des Lehrenden (Dependent Learner), Interaktionen mit
Kommilitonen (Collaborative Learner) oder das eigenstdandige Lernen (Independent Learner) be-
vorzugen (Riechmann und Grasha, 1974). Die Sinneswahrnehmung unterscheidet hingegen zwi-
schen visuellen und auralen Lernenden, sowie solchen, die durch das Lesen und Schreiben lernen
(Fleming und Mills, 1992). Zunachst wurden alle verwendeten Items der bekannten Lerntheori-
en durch die Reliabilitdts- und Faktorenanalyse getestet (Voigt u. a., 2021). Wiahrend die Faktoren
des mentalen Prozesses (KMO = 0,76) grofitenteils mit der vorherigen Theorie iibereinstimmten,
wurde innerhalb der sozialen Faktoren (KMO = 0,68) ein neuer Faktor (Self-reliant under instruc-
tions) deutlich, in dem Studierende unter anfanglichen Anweisungen selbststandig lernten. Dar-
iiber hinaus wandelte sich der Faktor Lesen und Schreiben der Sinneswahrnehmung (KMO = 0,53)
zu dem Faktor Lesen und Horen (Voigt u. a., 2021). Des Weiteren wurden die Befragten gemafs ihrer

Zugehorigkeit zu den verschiedenen Lerntypen nach Reliabilitdts- und Faktorenanalyse in acht
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verschiedene Lerntypen geclustert, wie in Abbildungen 7 — 9 gezeigt. Es folgte eine Priifung auf
Unterschiede der demografischen Merkmale, der Studienmotivation, der Technikaffinitdt sowie
der bevorzugten Art zu lernen innerhalb der Cluster.

So waren in Cluster 1 iiberwiegend ménnliche Personen unterschiedlicher Studiengédnge vertre-
ten. Dartiiber hinaus wies Cluster 1 grofitenteils Studierende hoherer Semester auf, die tiberpro-
portional haufig bereits Berufserfahrung gesammelt hatten und ihre Technikaffinitét als hoch ein-
schitzten. Die bevorzugten Lernarten waren gleichermafien Seminare, Tutorien und Ubungsver-
anstaltungen. Cluster 1 wurde insgesamt von 24% aller Befragten vertreten (Voigt u.a., 2021).
Cluster 2 zeigte hingegen Auffalligkeiten beziiglich der angegebenen Studienmotivation, die vor
allem auf beruflichen Qualifikationen und weniger auf Freude oder personlichen Interessen be-
ruhte. Angehorige des zweiten Clusters hatten zudem noch keine Berufserfahrung und schétz-
ten ihre eigene Technikaffinitdt als vergleichsweise gering ein. Von allen Befragten gehorten 15%
Cluster 2 an (Voigt u.a., 2021). In Cluster 3 waren ausschliefllich Studierende des Studiengangs
,Wirtschaftsinformatik” sowie ein kleiner Teil des Studiengangs , Betriebswirtschaft” vertreten,
die ausschliefSlich das Lernen vom privaten Lebensbereich aus bevorzugen und sich selbst als sehr

technikaffin einschétzten. Es gehorten 2% aller Befragten diesem Cluster an (Voigt u. a., 2021).
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ABBILDUNG 7: Cluster der e-Lerntypen im Distance Learning (1/3) (Voigt u. a., 2021)

Cluster 4 vereinte alle befragten Studienginge. Uberproportional hiufig wurde die Studienmoti-
vation ,Anderen zu beweisen, dass ich in der Lage bin, ein Hochschulstudium erfolgreich zu ab-
solvieren” und ,Spafl am Lernen und Studieren” angegeben. Verglichen mit den weiteren Clus-
tern war der Anteil weiblicher Befragte in Cluster 4 hoch. Die eigene Technikaffinitit wurde als
eher hoch eingestuft. Mit 29% aller Befragten war es am stidrksten vertreten. Cluster 5 enthielt
dagegen ausschliefdlich Studierende der Ingenieurwissenschaften, die sich hauptsachlich am En-

de ihres Masterstudiums befanden oder dieses bereits abgeschlossen hatten. Vorzugsweise lernten
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sie in der Bibliothek oder am heimatlichen Schreibtisch. Mit 2% aller Befragten war es neben Clus-
ter 6 und 8 am geringsten vertreten. Cluster 6 wurden Studierende der Wirtschaftswissenschaften
zugeordnet, die es bevorzugten, zu Hause oder in Lernrdumen zu lernen und 2% aller Befragten

ausmachten (Voigt u. a., 2021).
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ABBILDUNG 8: Cluster der e-Lerntypen im Distance Learning (2/3) (Voigt u. a., 2021)

In Cluster 7 dominierte die Studienmotivation , Voraussetzung fiir einen Beruf, in dem ich finan-
ziell gut abgesichert bin”, wobei die Technikaffinitét als eher hoch eingeschétzt wurde. Es repra-
sentierte 22% aller Befragten. Cluster 8 gehorten hingegen ein kleiner Teil der Studierenden der
Rechtswissenschaften und iiberwiegend Studierende der Medizin an, die sich insgesamt als nicht
technikaffin einschitzen. Die Vorlesung wurde von Angehorigen des achten Clusters bevorzugt

und es war insgesamt von 2% vertreten (Voigt u. a., 2021).
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ABBILDUNG 9: Cluster der e-Lerntypen im Distance Learning (3/3) (Voigt u. a., 2021)

Aus den acht Lerntypen liefsen sich verschiedene Handlungsempfehlungen ableiten (Voigt u.a.,
2021). Grundsitzlich empfiehlt es sich, die technischen Moglichkeiten einer anpassungsfahigen
Oberflache und des selbstgesteuerten Lernens zu nutzen, um moglichst viele Lerntypen zu adres-

sieren. Lehrtypen, die unterschiedliche Lerntypen ansprechen und die Freiheit bieten, zwischen



Kapitel 4. Forschungsergebnisse 42

verschiedenen Lernaktivitdten zu wahlen, steigern nachweislich den Lernerfolg und die Motiva-
tion der Studierenden (Bartlett, 1996; Claxton und Murrell, 1987). Zudem zeigte sich, dass be-
stimmte Cluster der e-Lerntypen in bestimmten Studiengéngen iiberproportional hdufig vertre-
ten waren. Beispielsweise konnte fiir Studierende des Clusters 1, 5 und 7 vermehrt praktische
Ubungen angeboten werden. Studierende, die zur Uberforderung mit groen Mengen an Lern-
stoff neigen (Cluster 5 und 6), konnten durch Lernpldne oder entsprechende Systemeinstellungen
unterstiitzt werden. Das kollaborative Lernen kénnte zudem durch eine interaktive Lernumge-
bung und durch begleitete synchrone Veranstaltungen gefordert werden. Dartiber hinaus ist das
LMS an die Technikaffinitdt der Studierenden anzupassen und entsprechende Einfiihrungen be-

reitzustellen (Voigt u. a., 2021).

Neben den Lehrmethoden im Distance Learning kommen auch in der physischen Prasenz ver-
schiedene Lehrmethoden zum Einsatz (Bergmann und Sams, 2012; Handke und Sperl, 2017). Im
Blended Learning empfehlen sich interaktive Methoden, die anspruchsvollere Lernziele adressie-
ren (Ganzert u. a., 2017; Zainuddin und Halili, 2016; Krathwohl und Anderson, 2010). Eine beson-
dere Schwierigkeit stellt jedoch die Auswahl geeigneter Lehrmethoden der Prasenzphase in einer
Grofigruppe dar, mit der sich FF1f sowie Beitrag 4 befassen (Arias und Walker, 2004; Newble und
Cannon, 2001; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b). Als Grofsgruppe wird dabei eine Veranstaltung
angesehen, in der ein Lehrender mindestens 100 Teilnehmende unterrichtet (Boevé u.a., 2017;
Christopher, 2003; Kauffeld und Othmer, 2019; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b). Um die bisher
verwendeten Lehrmethoden in Grofigruppen zu identifizieren, wurde zunédchst eine systemati-
sche Literaturrecherche durchgefiihrt (Schryen, 2013; Webster und Watson, 2002). AnschliefSend
wurden die Ergebnisse mit Hilfe von argumentativ-deduktiven Analysen in ein Vorgehensmodell
implementiert und eine beispielhafte Umsetzung aufgezeigt sowie evaluiert (Wilde, 2006; Blomer,
Voigt und Hoppe, 2020b). In den Ergebnissen der Literaturrecherche wurde deutlich, dass bisher
héufig eine Mischung aus mehreren Lehrmethoden verwendet wurde (Blomer, Voigt und Hoppe,
2020b). In vielen Fallbeispielen erfolgte eine Aufteilung der Teilnehmenden in Kleingruppen, in
denen sie spezifische Aufgaben oder Praxisprojekte bearbeiteten (Peters u.a., 2020; Konijn u.a.,
2018; Canelas, Hill und Novicki, 2017; McCarthy, 2016; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b). Der
Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden wurde beispielsweise durch Workshops sowie
Students- bzw. Audience-Response-Systems und der Moglichkeit anonymer Wortmeldungen ge-
fordert (Canelas, Hill und Novicki, 2017; Lambach, Karger und Goerres, 2017; McCarthy, 2016;

Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b). Dariiber hinaus nutzten Lehrende vielfach Fallstudien und
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Gastvortrdage durch Praktiker, um die reale Anwendung der theoretischen Inhalte zu férdern (Ko-
nijn u. a., 2018; Eichler und Peeples, 2016; Herbert u. a., 2017; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b).
Eine Vielzahl der Autoren konnte dadurch das Engagement und den Lernerfolg der Studierenden
steigern (Jarvis u. a., 2014; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b).

Die identifizierten Lehrmethoden wurden ferner in einem Fallbeispiel, wie in Abbildung 10 dar-

gestellt, tiberfiihrt sowie evaluiert.
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phase

I:}: Tutorien

=B

Interaktive
Vortrage
des
Lehrenden

=L )0 T

Fallbeispiel | Interaktive
zum Lernziel | Vortrage des
,Evaluieren”| Lehrenden

Defizite der
Interaktive | selbstlern-
|Vortrage des Phase

Lehrenden | pesprechen

Stillarbeit,
Besprechung|
im Tutorium

Student Interaktive
Response | Vortrége des
System Lehrenden

Fallbeispiel
zum Lernziel
,,Erschaffen”

Fallbeispiel | piskussion in
2um Lernziel |leingruppen
,Analysieren”

Evaluation der
Onlinephase

Interaktive Vortrage
des Lehrenden

Prasenz-
phase

ABBILDUNG 10: Lehrmethoden in Grofigruppen- Beispielhafter Ablauf (Blomer,
Voigt und Hoppe, 2020b)

In der Lehreinheit, die bereits in Tabelle 5 vorgestellt wurde, wurden unter anderem die Freude
am Lernen, die Interessenforderung und die Kommunikation mit Kommilitonen auf Basis von Selbst-
einschdtzungen der Studierenden gemessen und den Werten im klassischen Kurs deskriptiv ge-
geniibergestellt. Insgesamt konnten die Mittelwerte in allen Kategorien im BL verglichen mit der
klassischen Veranstaltung gesteigert werden. Abbildung 11 veranschaulicht die Verteilungen fiir
die starksten und geringsten Unterschiede zwischen der Blended Learning (BL) und der klas-
sischen Lehreinheit (CC). Der starkste Anstieg wurde fiir die Forderung der Interaktion (AX =
1,6, AS.E. = 0,91) und der Moglichkeit, von Kommilitonen zu lernen (Ax = 1,2, AS.E. = 1,04),
deutlich. Gleichzeitig stieg auch die Standardabweichung fiir diese Fragen am stdrksten an. Die
niedrigste Steigerung konnte fiir die wahrgenommene Interessenférderung (Ax = 0,6, AS.E. =

0,01) beobachtet werden.
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ABBILDUNG 11: Interaktions- und Interessenférderung in Grofigruppen (Blomer,

Voigt und Hoppe, 2020b)
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4.2 BL-Entwicklung im agilen Change-Management

Die zweite Forschungsfrage FF2 richtet sich an die Entwicklungsmethoden bei der Digitalen Trans-
formation von Blended Learning-Veranstaltungen (vgl. Tabelle 1). Es wird untersucht, wie das
in FF1 definierte Ziel im agilen Change-Management umgesetzt werden kann. Ferner sind an
der Entwicklung unterschiedliche Stakeholdergruppen beteiligt. Zunachst werden die agilen Ent-
wicklungsmethoden betrachtet, woraufhin die Aufgaben und Verantwortlichkeiten im agilen Change-
Management gegentiberstellt werden. Anschlieffend wird eine beispielhafte Anwendung dieser

Entwicklungsmethoden aufgezeigt.

421 Agile Entwicklung

Forschungsfrage FF2a betrachtet ausschliefilich die agilen Entwicklungsmethoden (vgl. Tabelle 1),
die in Beitrag 3 in ein agiles Vorgehensmodell iiberfiihrt wurden und von Lehrenden verwendet
werden konnen. Zunéchst diente eine systematische Literaturrecherche der Identifikation bisher
genutzter agiler Methoden bei der Entwicklung von BL-Veranstaltungen (Schryen, 2013; Webster
und Watson, 2002). Diese Literaturrecherche erfolgte vor den pandemiebedingten Schlieffungen
der Hochschulen. Die insgesamt 122 Artikel wurden in vier Schritten nach Duplikaten, Relevanz
und Verfiigbarkeit selektiert. In den verbliebenen Artikeln dominierten die Methoden Scrum und
JiTT die bisherige agile BL-Entwicklung (Blomer u. a., 2020; Meissner und Stenger, 2014; Vogel,
Kilamo und Kurti, 2015; Gale u. a., 2016). Dartiber hinaus wurde eine Kombination des Instruc-
tional Design-Modells ADDIE und Rapid Prototyping verwendet (Bofill, 2016; Hodell, 2006). Die
dabei verfolgten Ziele der Autoren waren eine Steigerung der Effizienz, der Anpassungsfahigkeit
und der Realisierbarkeit (Bofill, 2016; Tesar und Sieber, 2010; Meissner und Stenger, 2014; Vogel,
Kilamo und Kurti, 2015; Gale u.a., 2016). Im Vordergrund der bisherigen Studien stand dartiber
hinaus die Entwicklung einzelner Komponenten wie beispielsweise der Videoaufzeichnung, an-
statt der Entwicklung einer gesamten Veranstaltung (Blomer u. a., 2020).

Des Weiteren wurden die agilen Methoden in ein Vorgehensmodell tiberfiihrt, das in Abbildung
12 dargestellt wird. Die in Abbildung 12 gezeigte Entwicklung der Aktivitdten und Materialien
fiir die Selbstlernphase erfolgt in unterschiedlichen Rollen. Beispielsweise konnten Lehrstuhlin-
haberInnen oder TeamleiterInnen die Rolle des Produkt Owners tibernehmen, wihrend sich das
Entwicklungsteam unter anderem aus studentischen Hilfskriften zusammensetzen konnte (Blo-
mer u.a., 2020). Nach erfolgter Bereitstellung der Online-Materialien und -Aktivititen werden in

Abbildung 12 die Aktivititen und Materialien der Prasenzphase erstellt. Geméafs des JiTT bauen
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diese Materialien auf der Auswertung aus dem LMS auf, sodass die Probleme und Bediirfnis-
se der jeweiligen Studierenden in der Prasenzphase direkt adressiert werden kénnen. Dartiber
hinaus empfiehlt sich eine stetige Evaluation und Anpassung der Online-Materialien und Online-

Aktivitdten (Blomer u. a., 2020).

AgileFC Development
Entwicklung der Materialien und Aktivitdten der Selbstlernphase ~ Entwicklung der Materialien und Aktivititen der Prisenzphase

Nach Sprint N
Product : Sprint iali
Backlog: » Sprint P! 1\)[/02011(10[‘01'- .Bereitstellung » . » Materljllen
N Backlog: ctlenstein: der online Entwick- Adaption und
i il i Online - Aktivititen
_ Z My Meilenstein n Meilenstein n Materialic lung Akt
& Materialien fertiggestellt

| I Sprint Retro- I 1
Beginn Meilenstein n+1 Perspective Datenevaluation

ABBILDUNG 12: Agile Entwicklung einer BL-Veranstaltung (Blomer u. a., 2020)

Das in Abbildung 12 gezeigte Vorgehensmodell beschreibt die Entwicklung der Prasenz- und
Selbstlernphase einer wochentlichen Einheit aus einer Lehrveranstaltung. Um die gesamte Veran-
staltung zu transformieren, muss das Modell daher mehrfach durchlaufen werden (Blomer u.a.,
2020). Es kann auch eine schrittweise Entwicklung erwogen werden. Beispielsweise konnte im
ersten Jahr eine einzelne wochentliche Lehreinheit prototypisch transformiert und evaluiert wer-
den. Alle weiteren Lehreinheiten konnten in den darauffolgenden Jahren fortlaufend entwickelt
werden. Zeitgleich konnten bestehende Lehreinheiten anhand der Evaluationsergebnisse des je-

weiligen Vorjahres iiberarbeitet und angepasst werden (Blomer u. a., 2020).

4.2.2 Agiles Change-Management

Zur Beantwortung der FF2b (vgl. Tabelle 1) werden in den Beitrdgen 5, 7 und 9 die agilen Me-
thoden mit denen des Change-Managements verbunden. Es erfolgt die Aufstellung einer Uber-
sicht der Aufgaben und Verantwortlichkeiten wahrend bisheriger BL-Entwicklungen. Dazu wur-
de zunichst in einer quantitativen Umfrage erhoben, ob verschiedene Angehorige der in Kapi-
tel 2 definierten Stakeholdergruppen eine solche Ubersicht als sinnvoll und hilfreich einstuften.
Insgesamt wurden 65 Personen befragt. Zudem wurde gefragt, ob der zukiinftige Bedarf an di-
gitaler Lehre ihrer Meinung nach durch die Corona-Pandemie begiinstigt wird (Voigt u. a., 2020).
Insgesamt betrachteten 89% aller Befragten die Ubersicht als niitzlich und 90% als sinnvoll. Da-
neben waren 80% aller Befragten der Auffassung, dass auch nach der Corona-Pandemie mehr
digitale Lehrformate angeboten werden als zuvor. Des Weiteren wurden die Aufgaben und Ver-

antwortlichkeiten aus der bisherigen BL-Entwicklung identifiziert (Voigt u. a., 2020; Blomer, Voigt
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und Hoppe, 2020a; Kotter u. a., 2020). Dazu wurde eine systematische Literaturrecherche durch-
gefiihrt, in der bisher bewéahrte Fallbeispiele betrachtet wurden. Aus den insgesamt 416 Beitragen
wurden in mehreren Selektionsschritten drei Beitrdge der agilen Methoden und sieben Beitrdge
des Change-Managements als geeignet eingestuft. Alle darin aufgefiihrten Aufgaben und Ver-
antwortlichkeiten wurden ferner gegentiberstellt und den sieben Phasen nach Kotter zugeordnet
(Kotter, 2012). Die Ergebnisse werden in Abbildung 13 veranschaulicht (Voigt u. a., 2020; Blomer,
Voigt und Hoppe, 2020a; Kotter u. a., 2020). Wahrend die Aufgaben des Change-Managements
eine lineare Abfolge aufweisen, verlaufen die agilen Methoden zyklisch. Daher kénnen sich Auf-
gaben aus den agilen Methoden gegebenenfalls wiederholen (Kotter, 2012; Miihlfelder, Mettig und
Klein, 2017; Owen und Dunham, 2015).

Agile Entwicklung (Scrum und JiTT)
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ABBILDUNG 13: Aufgaben und Verantwortlichkeiten

Management (Voigt u. a., 2020)

im agilen Change-

In Abbildung 13 wird zunédchst deutlich, dass die agilen Methoden ausschliefslich die Stakeholder-
gruppen der Lehrenden (+ Team) sowie den IT- und Didaktik-Support beriihren (Voigt u. a., 2020;
Blomer, Voigt und Hoppe, 2020a; Kotter u. a., 2020). Unberiicksichtigt in der agilen Entwicklung

bleibt jedoch das Hochschulmanagement. Dariiber hinaus reichen die agilen Methoden lediglich
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bis zum siebten Schritt Verbesserungen konsolidieren und Veriinderung bewirken. Der Schritt Neue An-
sitze verankern fand in den agilen Methoden keine Beachtung. Insgesamt fokussierten die agilen
Methoden zudem die schnelle und effiziente Realisierung von Erfolgen und wurden grofitenteils
von den Lehrenden iibernommen (Voigt u. a., 2020). Im Change-Management wurden hingegen
auch emotionale Aspekte wie das Wohlfiihlen der Lehrenden und die Verankerung der neuen Ansiit-
ze berticksichtigt, wobei die Verantwortlichkeiten verstarkt im Hochschulmanagement zu finden
waren (Voigt u. a., 2020; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020a). Ferner wird in Abbildung 13 deutlich,
welche Stakeholdergruppe in den betrachteten Fallbeispielen fiir welche Schritte nicht zustandig
waren. So wurden dem IT- und Didaktik-Support keine Aufgaben fiir die Schritte Bildung einer
starken Fiihrungskoalition, Verbesserungen konsolidieren und Verinderung bewirken und Neue Ansiit-
ze verankern zugeteilt. Ebenso war das Hochschulmanagement nicht fiir den Schritt Planen und

Schaffen von kurzfristigen Erfolgen zustandig (Voigt u. a., 2020).

4.2.3 Fallbeispiel der Entwicklung im agilen CM

Zur Beantwortung der FF2c (vgl. Tabelle 1) wird in Beitrag 11 eine Veranstaltung einer deutschen
Universitdt als Fallbeispiel vorgestellt, das nach dem agilen CM entwickelt wurde. AnschliefSend
wurde das Fallbeispiel quantitativ und qualitativ evaluiert. Die vorgestellte Veranstaltung fand im
Sommersemester 2020 ausschliefslich im Distance Learning statt. Geméafs der oben genannten De-
finition galt sie als Grofiveranstaltung und wurde von Studierenden der Wirtschaftswissenschaf-
ten, Wirtschaftsinformatik und Rechtswissenschaft besucht (Boevé u. a., 2017; Voigt, Blomer und
Hoppe, 0.D.). Vor Ausbruch der Corona-Pandemie wurde bereits eine Lehreinheit als Blended
Learning gestaltet (Voigt, Blomer und Hoppe, 0. D.). Abbildung 14 verdeutlicht die Transformati-

on der einzelnen Lehreinheiten nach dem agilen Change-Management.

Ziel war es, eine Online-Lehrveranstaltung bereitzustellen, in der 29, je 10- 30-miniitige Videos mit
passenden Selbsttests sowie begleitende virtuelle synchrone Tutorien angeboten werden. Gleich-
zeitig sollten die Lernziele der Veranstaltung angepasst und systematisch adressiert werden. Die
Bereitstellung der Videos und Selbsttests erfolgte tiber die Courseware in dem LMS Stud.IP und die
Tutorien wurden als virtuelle Konferenz angeboten (Voigt, Blomer und Hoppe, 0.D.).

Ferner wurde die Lehrveranstaltung quantitativ und qualitativ evaluiert. Dazu wurden insgesamt
99 Teilnehmende der Veranstaltung befragt. Die geschlossenen quantitativen Fragen wurden in
einer flinfstufigen Likert Skala erhoben und deskriptiv ausgewertet, wobei der Wert 5 als hochs-

te Zustimmung und der Wert 1 als hochste Ablehnung galt. Das arithmetische Mittel der Frage
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ABBILDUNG 14: Fallbeispiel einer BL-Entwicklung im agilen Change-Management
(Voigt, Blomer und Hoppe, 0.D.)

,Das Online-Semester hat mir insgesamt gut gefallen” lag bei ¥ = 3,5. Die Veranstaltung wurde
ebenfalls tiberwiegend positiv bewertet (x = 4,28). Dartiiber hinaus wurde die Courseware im
arithmetischen Mittel als hilfreich fiir das Verstandnis (x = 4,49) und fiir die Klausurvorberei-
tung (x = 4,45) bewertet. Ferner wurde gefragt, ob die Lernziele als niitzlich (¥ = 4,15), klar
formuliert (x = 4,43), hilfreich fiir die Klausurvorbereitung (¥ = 3,96) und fiir das Verstandnis
(x = 3,99) empfunden wurden. Von technischen Schwierigkeiten im LMS berichteten insgesamt
vier Personen, in der Klausur traten hingegen héufiger technische Schwierigkeiten auf (¥ = 2,12).
Besonders positiv wurde die wahrgenommene Klausurvorbereitung bewertet (X = 4,58). Der
Zeitaufwand der Veranstaltung verglichen zu anderen Veranstaltungen desselben Semesters wur-

de als vergleichbar hoch empfunden (Voigt, Blomer und Hoppe, o0.D.).

Neben den geschlossenen Fragen wurden zwei offene Fragen gestellt, die nach der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet wurden (Mayring, 2014): ,Was hat Thnen in dieser Ver-
anstaltung am besten gefallen?” und , Wo sehen Sie den grofsten Verbesserungsbedarf?”. Die Er-
gebnisse konnten in zwei Oberkategorien Organisation und Digitale Lehre zusammengefasst wer-
den. Unter der Kategorie Organisation wurden die Unterkategorien Flexibilitit und Kommunikation
tiberwiegend positiv bewertet. So beurteilte eine Befragte die Veranstaltung wie folgt: ,Von allen
Online-Veranstaltungen war diese am besten, die Videos kamen ptinktlich, es war alles verstand-

lich und alles war sehr gut durchdacht!” (Voigt, Blomer und Hoppe, 0.D., S. 8). Demgegentiiber
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stand der Wunsch nach einer , Online-Sprechstunde” (S.10), die einmal im Monat zur Bespre-
chung aller Fragen angeboten werden kénnte (Voigt, Blomer und Hoppe, 0.D.). In den Unterka-
tegorien Videos, Selbsttests, Didaktik und Dozenten der Oberkategorie Digitale Lehre {iberwogen die
positiven Nennungen gegeniiber dem Verbesserungsbedarf. Unter den positiven Nennungen fan-
den sich beispielsweise klar definierte Lernziele und verstdandliche Erkldarungen, die Struktur der
Videos sowie die , positive Art und Anekdoten” (S.8) des Professors wieder (Voigt, Blomer und
Hoppe, 0.D.). Verbesserungspotentiale wurden in der Tonqualitdt der Videos gesehen. Beispiels-
weise berichtete ein Befragter von Storgerduschen in den Videos: , Das ist anstrengend, wenn man
tiber Kopfhorer gerade versucht den Stoff zu verstehen” (Voigt, Blomer und Hoppe, 0.D., S. 8). In
den Unterkategorien Umfang und Inhalte und Impuls wurden dagegen mehr Verbesserungspoten-
tiale als positive Bewertungen aufgefiihrt. So wurde der wochentliche Zeitaufwand von einigen
Befragten insbesondere zu Beginn der Veranstaltung als zu hoch eingestuft und die Zeit in der
Klausur als zu knapp empfunden. In den zwei Lehreinheiten IMPULS wurden zudem bereits
vorhandene Inhalte aus einem anderen LMS genutzt. Wahrend einige wenige Studierende die-
ses LMS lobten, empfanden die meisten Befragten den Medienbruch als ,anstrengend” (S.8) und

,nicht zeitgemdfs” (Voigt, Blomer und Hoppe, 0.D.,, S. 8).

4.3 Zusammenarbeit und Akzeptanz

In FF2 wird beschrieben, wie die Entwicklung einer BL-Veranstaltung im agilen CM umgesetzt
werden kann. FE3 betrachtet hingegen die praktischen Auswirkungen der Transformation. Dabei
werden einerseits die Verantwortlichkeiten und die Zusammenarbeit verschiedener Stakeholder-

gruppen und andererseits die Akzeptanz der Studierenden untersuchen.

4.3.1 Zusammenarbeit verschiedener Stakeholdergruppen

In der Forschungsfrage FF3a (vgl. Tabelle 1) werden die Sichtweisen der Stakeholdergruppen tiber
die Verantwortlichkeit und Zusammenarbeit adressiert. Sie wird in in Beitrag 7 beantwortet. Zu-
ndchst erfolgte eine systematische Literaturrecherche zur Identifikation aller Aufgaben, die im
Rahmen des Change-Managements in bisherigen Studien zum Flipped und Inverted Classroom
anfielen. Diese Aufgaben lieflen sich in insgesamt acht Kategorien unterteilen: Fiihrung, Teambil-
dung, Ziele, Kollaboration, Kultur, Beseitigung von Barrieren, Feedback und Anpassung, Motivation,
Infrastruktur und Technologie und Kommunikation (Kotter u. a., 2020).

Anschliefsend wurden die ermittelten Aufgaben und Verantwortlichkeiten in einem Fallbeispiel



Kapitel 4. Forschungsergebnisse 50

einer deutschen Universitdt analysiert. Es wurde zundchst die Zuordnung zu den Oberkatego-
rien in einem Pretest qualitativ gepriift und angepasst. Pro Stakeholdergruppe nahm eine Per-
son an dem Pretest teil (Kotter u.a., 2020). Unter der Kategorie Fiihrung wurden nach Pretest
die Fehlerbeseitigung und die Schaffung von Rahmenbedingungen und Guidelines verstanden.
Die Teambildung beinhaltete die Einbindung und Beteiligung verschiedener Personengruppen im
Sinne der methodischen Umsetzung sowie die Starkung der Zusammenarbeit. Unter Ziele, Kolla-
boration und Kultur wurde hauptsichlich die Definition der z.T. gruppeniibergreifenden Ziele und
Visionen und das gemeinsame Verfolgen dieser zusammengefasst. Die Beseitigung von Barrieren
sollte beispielsweise durch die Bereitstellung finanzieller Mittel, dem Angebot von Schulungen
und der Einbeziehung verschiedener Stakeholdergruppen oder durch eine schrittweise Einfiih-
rung umgesetzt werden. Die Kategorie Feedback und Anpassung war gekennzeichnet durch eine
stetige Adaption und Evaluation des Fortschritts der Digitalen Lehre. Die Motivation beinhalte-
te Aufgaben zur Schaffung von Anreizen, dem Aufzeigen der Vorteile, der Wertschiatzung der
Beteiligten und der Ermittlung von Angsten und Wiinschen. Unter Infrastruktur und Technologie
wurden ferner die Anpassung und der Aufbau einer technischen Infrastruktur unter Berticksich-
tigung bewidhrter und zuverldssiger Lerntechnologien verstanden. Zuletzt wurden die Anregung
der Diskussion und des Austausches sowie die Bereitstellung von Informationen unter der Kate-
gorie Kommunikation zusammengefasst.

Zudem wurden Angehorige der vier Stakeholdergruppen gefragt, inwieweit sie sich selbst oder
eine andere Stakeholdergruppe in der Verantwortung fiir die jeweilige Aufgabe sahen. Es wur-
den 89 Studierende, 24 Angehorige der Gruppe Lehrende (+ Team), vier Beschiftigte des IT-
und Didaktik-Supports und zwei Angehorige des Hochschulmanagements befragt. Die Ergeb-

nisse werden in den Tabellen 6 und 7 gegeniibergestellt.

Tmbiaung | e Kolebe | i
Zustandigkeit Zustandigkeit Zustandigkeit Zustandigkeit
S LT DI HM| S LT DI HM| S LT DI HM | S LT DI HM
S 019 036 032 055| 020 044 025 033|013 029 022 1032 | 0,14 054 038 0,51
LT 015 042 042 060| 016 054 039 032|010 030 039 048 | 0,10 051 0,52 041
DI 025 028 075 050| 031 069 056 038| 0 035 060 050 | 0 0,50 0,75 0,45
HM 025 050 075 1 0 0,88 063 038| 0 050 040 060 |0 0,50 0,70 0,30

S: Studierende, LT: Lehrende und Team, DI: IT- und Didaktik-Support, HM: Hochschulmanagement

TABELLE 6: Erwartete Aufgabenzugehorigkeit im CM (1/2) (Kotter u. a., 2020)

Dabei werden die erwarteten Zustdndigkeiten aus den jeweiligen Sichtweisen in Prozent aufge-

zeigt. Die Zeilen veranschaulichen jeweils die verschiedenen Sichtweisen, wahrend die Spalten
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die erwarteten Verantwortlichkeiten darstellen. Beispielsweise erwarten 36% aller befragten Stu-
dierenden, dass die Lehrenden und das zugehorige Entwicklungsteam fiir die Kategorie Fiihrung

zustdandig sind.

Perspek- ielfdback, Motivation PIrnﬁl-lastrlukt.ur, Kommunikation
tive passungen echnologie
Zustandigkeit Zustandigkeit Zustandigkeit Zustandigkeit

S LT DI HM| S LT DI HM| S LT DI HM| S LT DI HM
S 011 o038 022 024|020 033 028 049| 005 044 025 033|018 0,38 031 043
LT 013 057 049 026| 020 033 042 0558]| 004 028 0,57 040| 008 046 0,58 0,54
DI 017 058 075 033| 005 035 0,70 055| 0 017 0,75 042| 0 0,83 0,83 067
HM 033 08 033 017| 020 030 060 0,80 017 033 0,8 033|017 050 0,17 1

S: Studierende, LT: Lehrende und Team, DI: IT- und Didaktik-Support, HM: Hochschulmanagement

TABELLE 7: Erwartete Aufgabenzugehorigkeit im CM (2/2) (Kétter u. a., 2020)

Die hdufigsten Verantwortlichkeiten wurden insgesamt analog zur Literatur innerhalb der Stake-
holdergruppe der Lehrenden erwartet. Zudem sahen sich die Lehrenden (+ Team) sowie der IT-
und Didaktik-Support am héufigsten selbst in der Verantwortung. Auffillig war tiberdies, dass
der IT- und Didaktik-Support laut Literatur zwar nur fiir die Aufgabenbereiche Beseitigung von
Barrieren und Infrastruktur und Technologie zustandig war, sich selbst im Fallbeispiel jedoch fiir alle
Kategorien verantwortlich fiihlte. Dariiber hinaus sahen sie sich verglichen mit den anderen Sta-
keholdergruppen selbst stiarker in der Verantwortung als andere Stakeholdergruppen den IT- und
Didaktik-Support fiir verantwortlich hielten (Kotter u. a., 2020).

Neben der erwarteten Verantwortung wurde auch die Zusammenarbeit zwischen den Stakehol-
dergruppen untersucht. Die geringste Zusammenarbeit mit anderen Stakeholdergruppen wurde
aus Studierendensicht beobachtet. Jedoch verlangten 78% aller befragter Studierenden nach einer
starkeren Zusammenarbeit mit den Lehrenden im Zuge der Entwicklung von Blended Learning-
Veranstaltungen. Auch der Wunsch nach einer starkeren Zusammenarbeit mit dem IT- und Didaktik-
Support wurde von 37% und mit dem Hochschulmanagement von 39% aller befragten Studieren-
den geduflert. Ferner gaben 26% der Lehrenden an, sich eine stiarkere Zusammenarbeit innerhalb
der eigenen Stakeholdergruppe zu wiinschen. Die stirkste Zusammenarbeit wurde insgesamt

zwischen den Lehrenden und dem IT- und Didaktik-Support beobachtet.



Kapitel 4. Forschungsergebnisse 52

Diese Zusammenarbeit zwischen den Stakeholdergruppen , Lehrenden und Team” und ,IT- und
Didaktik-Support” wird in Forschungsfrage FF3b (vgl. Tabelle 1) gesondert thematisiert und in
Beitrag 6 untersucht. Ziel war es, die Zusammenarbeit dieser beiden Stakeholdergruppen durch
einen Konfigurator effizienter zu gestalten. Dazu arbeitete ein fiinftkdpfiges interdisziplindres For-
schungsteam in einem Design Thinking-Prozess zusammen, der in Anlehnung an das 5-Stufen-
Modell der Standford School of Design Thinking den Schritten Hineinversetzen, Problemdefinition,
Ideenentwicklung, Prototyping und Testung folgte (Devitt und Robbins, 2012; Sarooghi u.a., 2019).
Das Forschungsteam bestand aus zwei wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und drei Mitarbei-
tern des IT- und Didaktik-Supports, wovon zwei Personen im Didaktik- und eine Person im
Video-Support tdtig waren. Im Rahmen ihrer Tatigkeit stiefSen die Beteiligten auf unterschied-
liche Probleme. Der Videosupport berichtete davon, dass viele Lehrende bisher mit unkonkreten
und vagen Vorstellungen das erste Beratungsgespréach suchten und sich teilweise im Laufe des
Prozesses fiir eine andere Moglichkeit als die Videoproduktion entschieden. Zudem wurde zum
damaligen Zeitpunkt bereits ein ansteigender Beratungsbedarf beobachtet. Die wissenschaftlichen
Mitarbeiterinnen stiefSen hingegen wahrend ihrer ersten Videoproduktion auf eine Fiille an Ma-
terialien und Informationen. Allerdings wurden ihnen die Angebote an der eigenen Universitit
erst im Laufe der Zeit durch Gesprache mit den Beteiligten deutlich. Von beiden Seiten wurde
ein effizienteres Vorgehen gewiinscht. Daraus entstand die Idee, einen Konfigurator zu erstellen,
der Lehrenden als erste Anlaufstelle dienen kann und gleichzeitig den Beratungsaufwand des Vi-
deosupports minimieren sollte (Blomer, Voigt und Piwowar, 2021). Um den Wegweiser fiir den
Konfigurator moglichst bedarfsabhingig zu entwickeln, wurden zunichst die Herausforderun-
gen und Wiinsche der Beteiligten erhoben. Dazu wurde ein qualitatives Fokusgruppeninterview
mit Mitarbeitenden einer deutschen Universitdt durchgefiihrt, die bereits Erfahrungen mit der
Videoproduktion gesammelt hatten. Die vorab quantitativ erhobenen demografischen Merkmale
zeigten, dass sich sieben der insgesamt acht Teilnehmenden vor der ersten universitiren Video-
produktion als eher unerfahren einschétzten, wohingegen die Erfahrung bis zum Zeitpunkt des
Fokusgruppeninterviews stark anstieg. Eine Teilnehmende des Fokusgruppeninterviews verfiig-
te bereits iiber umfangreiche berufliche Vorerfahrung zum Zeitpunkt ihrer ersten universitaren
Videoproduktion (Blomer, Voigt und Piwowar, 2021). In dem Fokusgruppeninterview wurden
einerseits die Herausforderungen wihrend des ersten Videodrehs und andererseits die Untersttit-
zungsmafinahmen, die sich die Beteiligten gewtiinscht hétten, erhoben (Blomer, Voigt und Piwo-
war, 2021). Die Aussagen wurden nach der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewer-

tet (Mayring, 2014; Mayring und Fenzl, 2014). Alle genannten Herausforderungen liefen sich in
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sieben Oberkategorien gliedern. Zunachst wurde von Unvorhergesehenen Komplikationen beim Dreh
berichtet, wie beispielsweise Frustrationen beim Dreh und Stérungen wéahrend der Aufnahme. Ei-
ne Beteiligte betonte, wie die Technik das Verhalten wiahrend des Videodrehs beeinflusse. Zudem
wurde ein Unwohlsein vor der Kamera beschrieben, das sich durch Perfektionismus, Unwohlsein
mit Mimik und Gestik, einem geforderten Multitasking vor der Kamera und der fehlenden Inter-
aktion mit Studierenden duferte. Eine Teilnehmende berichtete ,Ich kann mich nicht horen und
ich kann mich nicht sehen. Ich bin Perfektionist. Solche Versprecher machen mich wahnsinnig”
(Blomer, Voigt und Piwowar, 2021, S. 487). Auch die Frage nach der Sinnhaftigkeit von Videos und
der Wunsch nach Studien {iiber die Akzeptanz und den Mehrwert von Lehrvideos kamen auf.
Dariiber hinaus wurden unter Fehlenden Ressourcen fehlende finanzielle, technische oder zeitliche
Kapazitidten genannt. Zudem berichteten die Befragten von Fehlendem Expertenwissen, was sich
durch fehlendes technisches Know How, unbeantwortete rechtliche Fragestellungen oder fehlen-
des Personal dufierte. Die Videoart und -linge sowie der Aufbau der Videos warf Didaktische Frage-
stellungen auf. Zuletzt fiihrten Fehlende Ubersichten zu einer ungenauen Aufwandsschitzung und
Planung im Vorfeld.

Fiir die gewtinschten Unterstiitzungsmafinahmen wurden, wie in Tabelle 8 gezeigt, drei Oberka-
tegorien mit jeweils vier bis fiinf Unterkategorien gebildet. Auf Grundlage dieser ermittelten Her-
ausforderungen und Unterstiitzungsmafsnahmen wurden in mehreren wochentlichen virtuellen
Treffen des Forschungsteams Losungsansétze diskutiert und ein erster Prototyp des Wegweisers
umgesetzt. Der Wegweiser wird in Abbildung 15 dargestellt. Im Zuge der Entwicklung stellte sich
das Finden einer gemeinsamen Sprache als eine Herausforderung dar. So hatte jede Stakeholder-
gruppe ihre eigenen Begrifflichkeiten und Sichtweisen. Wahrend der Videosupport von einer sehr
technischen Herangehensweise gepragt war und von den technischen Moglichkeiten hin zur Didak-
tik argumentierte, war die Technik aus der Sicht der wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und des
Didaktik-Supports Mittel zum Zweck, um die didaktischen Konzepte umzusetzen. Nach der Fest-
legung einheitlicher Begrifflichkeiten wurde der Wegweiser in einen prototypischen Konfigurator
tiberfiihrt. Im letzten Schritt des Design Thinking-Prozesses wurde der Wegweiser in einem zwei-
ten Fokusgruppeninterview getestet (Doorley u. a., 2018). Fiir diesen Test wurden ausschliefilich
Lehrende und Mitarbeitende des Entwicklungsteams gewéhlt, die noch keine Erfahrung mit der
Erstellung von Lehr- oder Erkldrvideos gesammelt hatten und damit zur Zielgruppe des Kon-
tigurators gehoren. Wiahrend das erste Fokusgruppeninterview vor dem Ausbruch der Corona-
Pandemie stattfand, wurde die Testung zum Zeitpunkt der Hochschulschlieffungen durchgefiihrt,

in dem ausschliefSlich Distance Learning angeboten wurde.



Kapitel 4. Forschungsergebnisse

54

Oberkategorien = Ankerbeispiel Unterkategorien
Hilfe zur Ich finde da ist das mit Wissensweitergabe von Experten in
Selbsthilfe dem Omne Button Stu- den eigenen Reihen
dio jetzt schon eine tolle Bessere Tools bereitstellen
Entwicklung” Eigenstindige Aufnahme ermogli-
chen
Personelle ,Wo gibt es denn die Mehr Expertenunterstiitzung
Unterstlitzung Kollegen mit einer fach-  Experten als Support bei der Auf-
lichen oder technischen nahme
Expertise? ¢ Unterstiitzung durch Experten aus
den eigenen Reihen
* Support bei der Nachbearbeitung
Iieitfa'den und ,Ich habe zum Beispiel ¢ Technische Ausstattung an der UOS
Ubersichten fiir die  Checklisten ~ gefunden, ¢ Vorhandene Strukturen an der UOS
Uos

[...] die bestanden haupt-
sichlich aus  Fragen.
Mich  hitten die Ant-
worten interessiert.” e Didaktische Fragestellungen unklar

* Regelwerke und Checklisten

¢ Vor- und Nachteile der Formate

TABELLE 8: Gewiinschte Unterstiitzungsmafinahmen beim Videodreh (Blomer,
Voigt und Piwowar, 2021)

Es entstand zu diesem Zeitpunkt ein externer Zeitdruck, digitale Lehrmaterialien anzubieten. An
dem Fokusgruppeninterview nahmen drei wissenschaftliche Mitarbeitende und zwei studenti-
sche Hilfskréfte teil. Zu Beginn des Interviews wurden alle Teilnehmenden gebeten, sich eigen-
standig durch den Prototyp zu navigieren. Anschlieffend wurde der Wegweiser vorgestellt und
diskutiert, auf dessen Grundlage der Prototyp basierte.

Der Nutzen und Zweck des Wegweisers wurde in grofien Teilen bestitigt. Die Befragten gaben
an, dass der Wegweiser ihnen die Hiirden vor der ersten Videoproduktion nehmen koénne. Ins-
besondere die weiterfithrenden Informationen und die Anpassungsfahigkeit erleichtere die erste
Videoproduktion. So kénnen Auswahlmoglichkeiten, die sich gegenseitig ausschlieflen, bereits
ausgegraut werden. Allerdings kdnne der Wegweiser kein personliches Beratungsgespréch erset-
zen, sondern lediglich als erster Anhaltspunkt dienen. Uneinigkeit bestand {iber die Reihenfolge
der genannten Kriterien, weshalb eine flexiblere Navigation integriert wurde. Dartiber hinaus
kam insbesondere im Hinblick auf den externen Zeitdruck der Wunsch auf, sich an einer vorge-

fertigten Musterlosung zu orientieren, anstatt die Entscheidungen selbst zu treffen. AnschliefSend
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ABBILDUNG 15: Wegweiser fiir einen Konfigurator in der Videoproduktion (Blomer,
Voigt und Piwowar, 2021)

wurden die Verbesserungsvorschldge in den Wegweiser aufgenommen. Alle daraus hervorgegan-
genen Anderungen sind in Abbildung 15 grau hinterlegt. Einen nichsten wichtigen Schritt stellt

die Uberfithrung des Wegweisers in einen adaptiven Online-Konfigurator dar.

4.3.2 Akzeptanz von Studierenden

Entscheidend fiir das Gelingen der Digitalen Transformation ist ferner die Akzeptanz der Beteilig-
ten, weshalb sich die Forschungsfragen FF2c und FF2d mit der Akzeptanz einer BL-Veranstaltung
von Studierenden beschiftigen (Adell, Varhelyi und Nilsson, 2014). Dabei werden die Inertia und
das erweiterte Technologieakzeptanzmodell zur Messung der Akzeptanz herangezogen. In Bei-
trag 1 wird die Wirkung der Inertia und in Beitrag 10 das Zusammenwirken von Inertia und dem
erweiterten TAM analysiert (Voigt u. a., 2019; Voigt, Vogelsang und Hoppe, 2021). Beide Untersu-
chungen beziehen sich auf eine Blended Learning-Veranstaltung, die vor der Corona-Pandemie
stattfand. Es nahmen 40 Personen an der quantitativen Befragung teil, von denen 62% maénnlich,

26% weiblich waren und 12% ihr Geschlcht nicht angaben. Es wurde eine fiinfstufige Likert-Skala
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verwendet. Zudem handelte es sich um keine verpflichtende Veranstaltung. Es bestand also we-
der pandemiebedingt noch durch das Studienprogramm die Pflicht, das digitale Veranstaltungs-
format zu besuchen.

In Beitrag 1 wird die Forschungsfrage FF3c (vgl. Tabelle 1) beantwortet. Es wurden 37 Items ver-
wendet, um die Inertia, die Entscheidungsnormen und verschiedene theoretische Einflussfakto-
ren auf die Inertia zu testen. Im ersten Schritt wurden die Items und Faktorzuordnung mittels
Reliabilitdts- und Faktorenanalyse gepriift. Dabei wurde eine klare Trennung des Nutzens der
Veranstaltung in gemeiner Nutzen und personlicher Nutzen deutlich. Wahrend sich der personliche
Nutzen auf den eigenen Lernerfolg bezog, wurden die Vorteile des Lehrkonzepts fiir die gesam-
te Universitdt als gemeiner Nutzen verstanden. Nach Testung der Itemzugehorigkeiten wurde
ferner mittels Mann-Whitney-U-Tests das Vorhandensein der Inertia in der Blended Learning-
Veranstaltung untersucht. Dazu wurde die Inertia geméfs der Entscheidungsnorm, der sie zugrun-
de lag, in affektive, kognitive und verhaltensbezogene Komponenten unterteilt (Voigt u.a., 2019;
Polites und Karahanna, 2012). Die affektive Inertia beruht auf gefiithlsbezogenen Anstrengungen,
verhaltensbezogene Inertia ldsst sich auf die Routine aus fritherem Verhalten zuriickfithren und
kognitive Inertia beschreibt das Verharren im alten Zustand trotz des Wissens um die bessere
Alternative (Rumelt, 1994; Smollan, 2011; Barnes, Gartland und Stack, 2004). Die Ergebnisse des
Mann-Whitney-U-Tests werden in Tabelle 9 dargestellt.

Die affektive, verhaltensbezogene und kognitive Entscheidungsnormen wurden mit jeweils drei
Items getestet. Daraus wurden fiir jede Norm zwei Gruppen gebildet: ,1: Norm trifft zu” und ,0:
Norm trifft nicht zu”. Es wurde angenommen, dass die Befragten auch mehreren Gruppen ange-

horen konnten.

Einflussfaktoren Item Affektiv Verhalten Kognitiv
ru ru ru
Teilnahmeabsicht Al 0,41** 0,45**
A2 0,41**
Gemeiner Nutzen B2 0,27*
Abneigung gegen  C1 0,28%
Verdnderung C4 0,30%
Kosten D1 0,36**
D2 0,38**
D3 0,28* 0,32*
Personlicher El 0,50%*
Nutzen E2 0,30*
E3 0,32*
Subjektive Norm G3 0,38**
Benutzer- H1 0,55**
freundlichkeit H2 0,20* 0,50**
H3 0,24**
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Signifikanz: * p < 0,10,** p < 0,05, * p < 0,05

TABELLE 9: Inertia im Blended Learning (Voigt u. a., 2019)

Im Mann-Whitney-U-Test wurden die Gruppenzugehorigkeiten ferner je Entscheidungsnorm auf
signifikante Unterschiede der Verteilungen untersucht. Bei einer positiven Effektstarke der Grup-
penzugehorigkeit in Bezug auf die Teilnahmeabsicht wurde angenommen, dass eine Inertia vor-
liegt. Demnach konnte in der betrachteten BL-Veranstaltung eine affektive und verhaltensbezoge-
ne, aber keine kognitive Inertia beobachtet werden.

In bisherigen Untersuchungen werden den drei Verhaltensnormen zudem unterschiedliche Ein-
flussfaktoren zugeschrieben, die ebenfalls mittels Mann-Whitney-U-Test untersucht wurden (Ru-
melt, 1994; Smollan, 2011; Barnes, Gartland und Stack, 2004; Voigt u. a., 2019; Polites und Kara-
hanna, 2012). Fiir die affektive Inertia konnte im Kontext des Blended Learning ein Einfluss des
allgemeinen Nutzens fiir die gesamte Lehre oder Universitdt und der subjektiven Norm bestatigt
werden (Rumelt, 1994; Barnes, Gartland und Stack, 2004; Voigt u. a., 2019). Ferner hatten die Kos-
ten (z.B. zeitlicher Mehraufwand) einen Einfluss auf die affektive Inertia. Auf die verhaltensbezo-
gene Inertia wirkte analog zur Theorie eine Abneigung gegen den Wandel und dariiber hinaus der
personliche (priifungsbezogene) Nutzen sowie die Benutzerfreundlichkeit (Barnes, Gartland und
Stack, 2004; Voigt u. a., 2019). Da keine kognitive Inertia beobachtet werden konnte, konnten ledig-
lich die kognitiven Entscheidungsprozesse untersucht werden. Diese wurden in der betrachteten
Veranstaltung beeinflusst von dem gemeinen Nutzen, den Kosten und der Benutzerfreundlichkeit

(Rumelt, 1994; Voigt u. a., 2019).

Die Forschungsfrage FF3d fragt nach den Einfliissen der Inertia im erweiterten Technologieakzep-
tanzmodell (vgl. Tabelle 1). Dazu wurden die einzelnen Faktoren des TAMs und die Inertia durch
drei bis fiinf Items je Faktor gemessen und anschliefiend durch Reliabilitdts- und Faktorenanalyse
gepriift. Im Zuge dessen wurde das Item ,Der Gedanke an das neue Lehrkonzept hat mich gest-
resst” von dem Faktor Aufwand zu dem Faktor Inertin zugeordnet (Voigt, Vogelsang und Hoppe,
2021). Anschlieffend wurden vier Regressionsanalysen geschdtzt, um die vermuteten Einfliisse
zu testen. In Abbildung 16 werden alle Parameter dargestellt, die mindestens zum zehnprozen-
tigen Signifikanzniveau wirken. Da die Wirkungsrichtung der Inertia im Vorfeld wechselseitig
gepriift wurde, wird unter der Annahme der in dem Technologieakzeptanzmodell vorgesehe-
nen Wirkungsrichtungen von einem kausalen Zusammenhang ausgegangen. Alle Einfliisse des
urspriinglichen Technologieakzeptanzmodells konnten in der BL-Veranstaltung bestétigt werden

(Voigt, Vogelsang und Hoppe, 2021). Aus dem erweiterten Technologieakzeptanzmodell konnte
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der Einfluss des erwarteten Aufwands auf die wahrgenommene Niitzlichkeit beobachtet werden
(Fishbein und Ajzen, 1977; Davis, 1985; Venkatesh und Davis, 2000). Unter dem Einfluss der Iner-
tia wirkten die Ergebnisqualitdt und die subjektive Norm jedoch nicht auf die erwartete Niitzlich-
keit. Die Inertia hingegen wurde von der Ergebnisqualitdt beeinflusst und wirkte auf die erwarte-

te Niitzlichkeit und die Nutzungsabsicht, wie in Abbildung 16 dargestellt (Voigt, Vogelsang und

Hoppe, 2021).
Beta = —0,34,
. .. | T=-205 Inertia
Ergebnisqualitat
R? =0,10,F = 4,21
S Beta = —
i T=22729
Beta = 0,25,! _
e Wahrgenom- |Beta = 0,40, .
Aufwands- T=194 | g T =257 Nutzungsabsicht
mener Nutzen
erwartung
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ABBILDUNG 16: Inertia im Technologieakzeptanzmodell (Voigt, Vogelsang und
Hoppe, 2021)

4.4 Diskussion

Im Zuge der Diskussion werden zunéchst theoretische und praktische Handlungsempfehlungen

und anschlieflend Limitationen der Arbeit aufgezeigt.

4.4.1 Handlungsempfehlungen

Aus den Ergebnissen lassen sich verschiedene Handlungsempfehlungen ableiten, die bei der zu-
kiinftigen Digitalen Transformationen nach dem BL-Ansatz berticksichtigt werden konnen.

Bedeutsam fiir den Erfolg des Blended Learning ist die gemeinsame Prdsenzphase, die durch
die Auslagerung einfacherer Lernziele in die Selbstlernphase fiir die Adressierung hoherer Ziele
genutzt werden kann (Ganzert u.a., 2017; Zainuddin und Halili, 2016; Krathwohl und Ander-
son, 2010). Eine Herausforderung fiir die Integration interaktiver und kommunikationsférdern-

der Methoden stellt einerseits der Unterricht in Grofigruppen und andererseits die Schliefflungen
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der Hochschulen aufgrund der Corona-Pandemie dar (Arias und Walker, 2004; Siripongdee, Pim-
dee und Tuntiwongwanich, 2020). Um die Interaktion in Grofigruppen zu férdern, konnten die
Ergebnisse der Studierenden in der Selbstlernphase nach dem JITT-Prinzip kumuliert besprochen
werden. Auch die Moglichkeit einer anonymen Beteiligung oder die Verwendung von Audience-
Response-Systemen im Horsaal konnten die Interaktion zwischen Studierenden und Lehrenden
fordern (Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b). Daneben ist auch die Kommunikation zwischen Stu-
dierenden bedeutsam fiir das Engagement und den Lernerfolg, die durch Projektgruppen oder
die Arbeit in Kleingruppen gestiarkt werden kénnten. Zudem empfiehlt sich die Integration prak-
tischer Ubungen, Fallstudien und Vortrige von Praktikern in den Unterricht (Blomer, Voigt und
Hoppe, 2020b). Dabei gilt es zu bedenken, dass die Motivation und der Fleifs im Blended Learning
nicht gesteigert werden (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c). Das Interesse am Themengebiet konn-
te hingegen zwar gesteigert werden, wies allerdings verglichen mit den anderen untersuchten
Kategorien den kleinsten Anstieg im Mittel auf (Blomer, Voigt und Hoppe, 2020b). Alle weiteren
Einflussfaktoren auf den Lernerfolg wurden in einer beispielhaften BL-Veranstaltung jedoch als

hoher ausgepragt empfunden (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c).

Zur Gestaltung der Veranstaltungen im Sinne des Constructive Alignment konnte die Annahme
der kumulativen Hierarchie der kognitiven Lernziele bestétigt werden. Das bedeutet, dass Auf-
gaben zu einer gewissen Lernzielebene ebenfalls alle niedrigeren Lernzielebenen auf direktem
oder indirektem Wege adressieren. Die Zeit im Horsaal sollte daher fiir die Adressierung hohe-
rer Lernzielebenen genutzt werden. Da die Lernzielebenen Erinnern und Anwenden den stdrksten
Einfluss auf die nachfolgenden Ebenen zeigten, konnten diese Ziele tiber die hoheren Ebenen ab-
gedeckt werden (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a). Es zeigte
sich zudem, dass neben den kognitiven Lernzielen auch die affektiven Ziele einen Einfluss auf
verschiedene Bereiche des Lernerfolgs haben. Insbesondere das Ziel Eigene Urteilsfindung sollte
bei der Kursgestaltung berticksichtigt werden (Voigt, Blomer und Hoppe, 2021). Ferner sollten im
Distance Learning wihrend der Corona-Pandemie moglichst viele Lerntypen adressiert werden
und ein Bewusstsein dafiir geschaffen werden, welche Lerntypen in welchen Studiengéngen oder
Jahrgéngen vertreten sind (Voigt u. a., 2021). Im Distance Learning wurde ein neuer Lerntyp im
Bereich der Sinneswahrnehmung deutlich, der das Lesen und Horen verbindet und im LMS der
Selbstlernphase eingesetzt werden konnte. Fiir den Studienerfolg zu Zeiten der Corona-Pandemie

wurde die Relevanz der Technik aller bisher untersuchten Bereiche deutlich. Beispielsweise hing
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der Zugang zu den Lehrinhalten von der technischen Ausstattung, und die soziale und akade-
mische Integration von dem genutzten Kommunikationstool ab. Es wurde deutlich, dass zu Zei-
ten der Corona-Pandemie die technische Ausstattung und die Lebensbedingungen insbesondere
die Hausarbeiten und Seminare beeinflussten. Den stdrksten Einfluss auf den Studienerfolg zeig-
te jedoch die Anpassung der Hochschule an die Digitale Lehre. Um die Studienabbruchtendenz
zu verringern, konnten Programme und Lehrmethoden angeboten werden, die eine soziale Inte-
gration auch auflerhalb der Horsdle weiter unterstiitzen. Auch die Chancengleichheit sollte ge-
wihrleistet werden, weshalb der Zugang zu den Lehrveranstaltungen sichergestellt werden soll-
te. In der untersuchten Befragung in Beitrag 11 gaben 1,1% der Befragten an, {iber kein geeignetes
technisches Endgerét zu verfiigen. Fiir diese Studierenden konnten daher seitens der Hochschule
Leihgerate angeboten werden (Voigt und Kotter, 2021).

Fiir die Entwicklung von Blended Learning-Veranstaltungen hat sich eine Mischung aus agilen
Methoden und dem Change-Management bewihrt (Voigt u.a., 2020; Blomer, Voigt und Hoppe,
2020a; Kotter u. a., 2020). Insbesondere die Flexibilitdt der agilen Methoden eignen sich bei der Di-
gitalen Transformation unter externem Zeitdruck und kénnen wéhrend der eigentlichen Entwick-
lung und der Schaffung von Lehrmaterialien und -methoden herangezogen werden. Die Metho-
den des Change-Managements konnten die langfristige Etablierung der neuen Ansitze sowie die
Erhohung der Akzeptanz verschiedener Stakeholdergruppen férdern. Dazu wurden insbesondere
Scrum, JiTT und das Change-Management nach Kotter herangezogen (Blomer u. a., 2020; Blomer,
Voigt und Hoppe, 2020a; Voigt u. a., 2020; Kétter u. a., 2020). In einem Fallbeispiel, das nach dem
agilen CM entwickelt wurde, haben sich ferner mehrere kurze Videos pro Lehreinheit bewihrt.
Diese miissen nicht perfekt, sondern authentisch besprochen sein. Es zeigte sich, dass kleine An-
ekdoten und Erfahrungsberichte aus der Praxis positiv bewertet wurden und die Aufmerksam-
keit steigerten (Voigt, Blomer und Hoppe, 0. D.). Um den Studierenden den Umgang in dem LMS
zu erleichtern, kénnten technische und organisatorische Ubersichten sowie Erklarvideos angebo-
ten werden. Die grofiten technischen Schwierigkeiten traten im Fallbeispiel in der Online-Klausur
auf, weshalb insbesondere vor der ersten Online-Priifung die technische Funktionalitdt im Vorfeld
(z.B. durch Probedurchldufe) sicherzustellen ist. Die transparente Kommunikation und Lernziel-
formulierung wurden dartiiber hinaus positiv bewertet. Auch die Flexibilitdt und das Arbeiten im
eigenen Lerntempo wurde von den Studierenden gelobt. Demgegeniiber standen jedoch einige
Schwierigkeiten mit der Selbstorganisation im Distance Learning und Stérgerduschen im Video.
Um die Studierenden bei dem selbststindigen Lernen zu unterstiitzen, konnten Lernpldne und

wochentlich betreute Ubungen angeboten werden. Zudem wurde ein Medienbruch in dem LMS
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als negativ bewertet (Voigt, Blomer und Hoppe, 0.D.).

Es wurde dariiber hinaus deutlich, dass die Stakeholdergruppe IT- und Didaktik-Support sich
selbst starker in der Verantwortung sah, als sie von anderen Stakeholdergruppen in der Verant-
wortung erwartet wurde. Dieses Ergebnis konnte in der hohen Kooperation oder in einer man-
gelnden Sichtbarkeit begriindet sein, die beispielsweise durch entsprechende Ubersichten erhoht
werden konnte (Kotter u. a., 2020). Ferner wurden Wege aufgezeigt, den Videosupport an Hoch-
schulen zu erleichtern und fiir beide Seiten effizienter zu gestalten. Hierbei stellte sich das Fin-
den einer gemeinsamen Sprache als Herausforderung dar, da jede Stakeholdergruppe ihre eigene
Sicht auf die Themen hatte. Es empfiehlt sich eine klare Vorgabe einheitlicher Begriffe (Blomer,
Voigt und Piwowar, 2021). Die Studierenden wiinschten sich zudem einen starkeren Einbezug in
die Entwicklung von BL-Veranstaltungen von allen beteiligten Stakeholdergruppen (Kétter u. a.,
2020). Hinsichtlich der Akzeptanz zeigte sich in Beitrag 1, dass Studierende von einer freiwilligen
Wahl einer BL-Veranstaltung vor allem aus verhaltensbezogenen und affektiven Griinden abse-
hen (Voigt u. a., 2019). Zudem wurde eine strikte Unterscheidung des wahrgenommenen Nutzens
in allgemeinen und personlichen Nutzen deutlich. Um den affektiven Widerstand gegen Verdnde-
rungen entgegenzuwirken, konnten der allgemeine Nutzen, die sozialen Beziige und die Kosten
des BL transparenter kommuniziert werden. Die verhaltensbezogene Inertia konnte minimiert
werden, indem die Kosten, der personliche Nutzen und Benutzerfreundlichkeit der Lernmana-
gementsysteme vermittelt werden. Kognitive Inertia konnte in der untersuchten Veranstaltung
nicht beobachtet werden, weshalb hierzu keine Mafinahmen ergriffen werden miissen (Voigt u. a.,
2019).

Im Technologieakzeptanzmodell wirkte die Inertia direkt auf die Nutzungsabsicht und die wahr-
genommene einfache Bedienbarkeit. Beeinflusst wurde sie von der Ergebnisqualitdt, weshalb Er-
klarvideos und Informationsveranstaltungen hilfreich sein konnten, um die Inertia zu minimieren

(Voigt, Vogelsang und Hoppe, 2021).

4.4.2 Limitationen

Die Aussagekraft sowohl quantitativer als auch qualitativer Studien ist zunédchst auf dessen Stich-
probenumfang begrenzt (Trochim, Donnelly und Arora, 2014). Insbesondere in Beitrag 1 und 10
wurde eine Veranstaltung mit vergleichsweise geringer Teilnehmerzahl gewé&hlt, wodurch die
Ubertragbarkeit der Ergebnisse kritisch zu hinterfragen ist (Voigt u.a., 2019; Voigt, Vogelsang
und Hoppe, 2021). Dariiber hinaus ist jede Blended Learning-Veranstaltung einzigartig (Hand-

ke, 2020). Die Ergebnisse dieser Arbeit sind an die Rahmenbedingungen der Untersuchung sowie



Kapitel 4. Forschungsergebnisse 62

die Stichprobe gebunden und erheben daher keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Neben den
untersuchten Faktoren konnen die verschiedenen Rahmenbedingungen einen Einfluss auf die
Ergebnisse haben. Beispielsweise konnte die Semesteranzahl der Befragten die Akzeptanz und
den Studienerfolg beeinflussen. Bei der Befragung in den Beitrdgen 1 und 10 handelte es sich
beispielsweise ausschliefilich um fortgeschrittene Studierende (Voigt u. a., 2019). Es ist zu hinter-
fragen, ob eine Untersuchung mit Studienanfangern auch zu dem Ergebnis fithren wiirde, dass
keine kognitive Inertia im BL auftritt. Ferner ist auch die Verteilung in der Stichprobe relevant
fir die Ergebnisse (Trochim, Donnelly und Arora, 2014). In der Befragung in Beitrag 7 waren
das Hochschulmanagement und der IT- und Didaktik-Support bei den Angehorigen der Stake-
holdergruppen unterreprasentiert und in Beitrag 14 waren die verschiedenen Studiengénge nicht
gleichmafiig verteilt (Voigt u.a., 2021; Kotter u. a., 2020). Aufgrund der Einzigartigkeit der Ver-
anstaltungen handelt es sich im Weiteren sowohl bei dem agilen Vorgehensmodell als auch bei
den aufgezeigten Aufgaben und Verantwortlichkeiten um kein allgemeingiiltiges Modell. Um die
Vorgehensmodelle zu nutzen, sind Anpassungen an die Bedingungen und Gegebenheiten der je-
weiligen Hochschulen nétig (Blomer u. a., 2020; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020a; Voigt u. a., 2020;
Kotter u. a., 2020).

Viele der verwendeten Daten beruhten dariiber hinaus auf Selbsteinschdtzungen der Studieren-
den, die nicht immer mit der Wirklichkeit {ibereinstimmen miissen. Beispielsweise wurde die ku-
mulative Hierarchie auf Basis von Selbsteinschitzungen der Studierenden gemessen, da sich die
Messung auf Basis von tatsdchlicher Lernzielebenen als schwierig gestaltete (Voigt, Blomer und
Hoppe, 2020b; Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a). So konnte fiir das hochste kognitive Lernziel
Erschaffen keine signifikante Korrelation zwischen der Selbsteinschidtzung der Studierenden und
dem tatsdchlichen Lernerfolg in der Klausur festgestellt werden (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020b;
Voigt, Blomer und Hoppe, 2020a). Auch der Nutzen der Inhalte fiir das spatere Berufsleben wurde
ausschliefSlich durch Selbsteinschiatzungen der Studierenden erhoben (Voigt, Blomer und Hoppe,
2020c; Voigt, Blomer und Hoppe, 2021). Es ist fraglich, wie verlasslich diese Selbsteinschdtzung
insbesondere von jenen Studierenden sind, die noch keine Berufserfahrung sammeln konnten.

Uberdies wurde in den Beitrdgen 2 und 4 eine klassische Lehreinheit mit einer BL-Lehreinheit
derselben Veranstaltung verglichen (Voigt, Blomer und Hoppe, 2020c; Blomer, Voigt und Hoppe,
2020b). Zwar konnte so gewdhrleistet werden, dass dieselbe Stichprobe fiir beide Veranstaltungs-

formate befragt wurde, allerdings beziehen sich die Ergebnisse auf unterschiedliche Kursinhalte,
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was die Daten beeinflusst haben kdnnte. Dies konnte insbesondere die Untersuchungen des Ler-
nerfolgs beeinflusst haben. Ferner wurde die Korrelation zwischen den Einflussfaktoren des Ler-
nerfolgs und den Testergebnissen analysiert, wozu alle Werte einheitlich in Prozent umgerechnet
wurden. Dennoch kénnte die Verwendung der zwei verschiedenen Skalen die Ergebnisse verzerrt
haben. In Beitrag 10 wurde zudem von einem Kausalzusammenhang ausgegangen. Dies liegt der
Annahme zugrunde, dass die Wirkungsrichtungen der Faktoren gemafs des erweiterten TAMs
gelten, was im Beispiel nicht explizit getestet wurde (Voigt, Vogelsang und Hoppe, 2021).

Die verwendeten Literaturrecherchen sind dartiber hinaus durch ihren Suchstring beschrankt.
Andere Suchstrings hitten zu anderen Ergebnissen fiihren konnen. Beispielsweise berticksichtigt
Beitrag 7 aufgrund des breiteren Suchstrings mehr Fallbeispiele als die Beitrage 5 und 9 (Voigt u. a.,
2020; Blomer, Voigt und Hoppe, 2020a; Kotter u.a., 2020). In Beitrag 14 wurden iiberdies Hand-
lungsempfehlungen aus den E-Learning Clustern im Distance Learning ermittelt. Voraussetzung
dieser Handlungsempfehlungen ist jedoch das Wissen um die Clusterzugehorigkeiten und die
Moglichkeit eines individuellen Lernangebots. Dies konnte aus finanziellen und zeitlichen Griin-
den nicht immer gegeben sein (Voigt u. a., 2021). Zuletzt ist die qualitative Datenerhebung aus
Beitrag 11 als Limitation zu nennen. In der Erhebung wurden Studierende aufgefordert, positive
und negative Aspekte der Veranstaltung zu nennen. Es erfolgte keine Bewertung nach Wichtigkeit
der Nennung. Da im Zuge der Auswertung die absoluten Nennungen gegeniibergestellt wurden,

konnte diese fehlende Gewichtung die Ergebnisse verzerren.
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5 Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, die Digitale Transformation in der Hochschullehre durch BL hinsichtlich
des Studien- und Lernerfolgs, der Entwicklungsmethoden sowie der Akzeptanz und Zusammen-
arbeit unterschiedlicher Stakeholdergruppen zu untersuchen (vgl.Tabelle 1).

Dabei wurden zunidchst in der Forschungsfrage FF1 verschiedene Fragestellungen des Constructi-
ve Alignment sowie des Studien- und Lernerfolgs im Blended Learning adressiert. Es zeigte sich,
dass in einer BL-Lehreinheit der Nutzen, das Feedback vom Lehrenden, die Interaktion mit Kommili-
tonen, die aktive Teilnahme und die Anwendbarkeit als Einflussfaktoren auf den Lernerfolg vergli-
chen mit der klassischen Veranstaltung als signifikant hoher bewertet wurden. Fiir die Motivation
und den Fleiff konnten hingegen keine signifikanten Verdnderungen festgestellt werden. Es wur-
de dariiber hinaus untersucht, wie diese Einflussfaktoren auf den tatsdchlichen Lernerfolg beider
Kursformate wirkten. Ferner wurde ein Pfaddiagramm fiir den Studienerfolg im Distance Lear-
ning wihrend der Corona-Pandemie aufgestellt, wobei die Relevanz sowohl der Technologie als
auch der Anpassungsfahigkeit der Hochschulen an den digitalen Unterricht deutlich wurden.
Auch die Auswirkungen kognitiver und affektiver Lernziele auf verschiedene Bereiche des Ler-
nerfolgs wurden analysiert. Dabei wurde ein starker Einfluss der affektiven Ziele sichtbar. Fiir
die kognitiven Lernziele konnte zudem die kumulative Hierarchie im BL bestétigt werden. Den
starksten direkten Einfluss auf hohere Lernzielebenen hatten die Ziele Erinnern und Anwenden.
Dartiber hinaus wurden acht Cluster der E-Learning-Typen im Distance Learning aufgestellt. Es
zeigte sich, dass innerhalb der Cluster einige demografische Merkmale stdrker vertreten waren.
Ferner wurden Methoden fiir die Prasenzphase mit der Schwierigkeit grofier Teilnehmerzahlen
abgeleitet und eine beispielhafte Anwendung vorgestellt.

Um die zweite Forschungsfrage FF2 zu beantworten, wurde ein agiles Vorgehensmodell zur Ent-
wicklung einer Blended Learning-Veranstaltung erstellt. Im Weiteren wurde das agile Vorgehen
mit dem Change-Management nach Kotter zusammengefiihrt und die verschiedenen Aufgaben
und Verantwortlichkeiten gegeniiberstellt. Zuletzt wurde ein konkreter Anwendungsfall vorge-
stellt, in dem das agile Change-Management fiir die Entwicklung verwendet wurde.

Die dritte Forschungsfrage FF3 adressierte die Auswirkungen auf unterschiedliche Stakeholder-
gruppen. Dabei wurden die wahrgenommenen Aufgaben und Verantwortlichkeiten unterschied-

licher Stakeholder aufgezeigt und Handlungsempfehlungen abgeleitet. Um die Zusammenarbeit
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zwischen dem IT- und Didaktik-Support und den Lehrenden zu verbessern, wurde in einem De-
sign Thinking-Prozess ein Wegweiser fiir einen Konfigurator entwickelt, der den Lehrenden zu-
kiinftig als erste Anlaufstelle und Informationsquelle dienen und dem Videosupport gleichzeitig
das erste Beratungsgespréch erleichtern kann. Zuletzt wurde die Akzeptanz der Studierenden
untersucht. Es wurde deutlich, dass in der untersuchten BL-Veranstaltung keine kognitive Inertia
aufgetreten war. Ferner wurde die Inertia in das erweiterte Technologieakzeptanzmodell inte-

griert und dessen Beziehungen untersucht.

Die Ergebnisse dieser Arbeit konnen den beteiligten Stakeholdergruppen bei der zukiinftigen Ent-
wicklung von Blended Learning-Veranstaltungen in der Hochschullehre helfen. Zu Zeiten der
Corona-Pandemie sind weltweit viele digitale Lern- und Lehrmaterialien entstanden, die im Di-
stance Learning verwendet wurden. Diese Materialien konnten insbesondere nach den Offnun-
gen der Hochschulen in BL-Formate tiberfithrt werden. Da Blended Learning-Veranstaltungen
sehr vielseitig gestaltet sein konnen, miissen die Ergebnisse und Vorgehensmodelle, die in dieser
Arbeit vorgestellt wurden, allerdings auf die jeweiligen Rahmenbedingungen angepasst werden

(Handke und Sperl, 2017).

Zukiinftige Studien konnten untersuchen, ob und inwieweit der pandemiebedingte externe Nut-
zungszwang die Akzeptanz der beteiligten Stakeholdergruppen beeinflusst hat und welche Fol-
gen die Corona-Pandemie langfristig fiir die Digitale Lehre haben wird. Dartiber hinaus konnte
untersucht werden, ob die in Beitrag 1 beobachtete Abwesenheit kognitiver Inertia auch bei Stu-

dierenden auftritt, die sich noch am Anfang ihres Studiums befinden.
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The digitalization increasingly determines the way knowledge is con-
veyed at universities. A concept resulting from this is Flipped Class-
room (FC) that reverses the structure of the classical teaching concept
and integrates the use of digital media. The introduction of new con-
cepts is often challenging and therefore associated with inertia. We ha-
ve examined the structure of inertia in a FC course with the aim of a
better understanding of which components favor the adherence to old
habits. The empirical analysis of a questionnaire carried out led to two
important results. First there was no cognitively based inertia observed
in the course. The tendency to status quo results purely from emotional
and routine-based motivations in the course. Secondly, we were able to
make conclusions about the different factors influencing affective and
behavioral inertia, which among other findings showed a clearer divi-
sion of the perceived value in the Flipped Classroom.
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Digital course designs such as the Flipped Classroom (FC) are increa-
singly enriching university education. The advantages attributed to this
FC in previous research are multifaceted. However, the field of research
is still fragmentary in terms of the extent to which course design influ-
ences learning success. Therefore, this paper will contribute to further
filling this research gap considering a case study that compares the lear-
ning success in the classic course design (CC) with the learning success
in the FC course design using quantitative research methods. In parti-
cular, we answer the questions of whether and if so, in what way the
change in course design can affect learning success considering its in-
fluencing factors listed in the literature. This enabled us to prove that
the course design does matter, as most of the expression of the factors
influencing learning success increase in our FC.
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Digital course designs such as the Flipped Classroom (FC) are increa-
singly enriching university education. However, before implementing
such an FC, teachers face the challenge of creating content in the form
of materials and activities and finding a suitable development method.
This is very time-consuming, which is why circumstances such as lack
of time and personnel can make implementation difficult. In other are-
as, agile approaches have already proven to be effective in enabling fle-
xible and efficient development. We use this opportunity to overcome
different barriers in the context of FC development by creating an agile
model for FC development. To achieve this, we first examined the pre-
vious research on agile development approaches concerning the imple-
mentation of an FC by a systematic literature review, concluding that
no appropriate model exists yet. Building upon this, we designed an
AgileFC Development Model, which can be used by teachers to create
their FC. This model is very generally designed so that it can be easily
adopted. On the other hand, it can be adjusted to a particular situation
without effort. We also illustrate the application of the model using a
small case study.
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The Flipped Classroom (FC) gains more and more popularity for tea-
ching university students. As students in an FC receive digital materials
as preparation, teachers are enabled to use the face to face (F2F) time im-
plementing interactive learning methods to improve performance, un-
derstanding, engagement, and satisfaction of students. However, not
every method appears suitable for implementation in every group size.
Instead, the design of interactive F2F time in large groups confronts te-
achers with special challenges. Although the increasing number of stu-
dents at universities indicates that there will be more teaching in large
groups in the future, there is little systematic research on how to design
F2F time in a large FC so far. We close this research gap by conducting
a systematic literature review and, based on this, introducing and eva-
luating a case study of FC implementation in a large economic course.
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Die Corona-Pandemie beeinflusst die Lehre an Hochschulen weltweit.
Bisherige Prdsenzveranstaltungen miissen von Lehrenden innerhalb
kiirzester Zeit in digitale Formate umgewandelt werden. Bereits vor
der Corona-Pandemie wurden dafiir agile Entwicklungsmethoden und
Change Management Konzepte genutzt. Aber konnen diese Methoden
und die dort genannten Aufgaben, die von Lehrenden tibernommen
werden sollten, auf die aktuelle Situation der Corona-Pandemie tiber-
tragen werden? In diesem Beitrag werden auf Grundlage der Literatur
Fallbeispiele identifiziert, anhand derer die Aufgaben der Lehrenden
sowie bisherige Methoden im Rahmen der agilen Entwicklung digi-
taler Lehrformate sowie der Gestaltung des digitalen Wandels in der
Hochschullehre zusammengetragen werden. Anschlieffend wird the-
matisiert, ob und inwieweit Lehrende die Erkenntnisse aus der Theorie
auf die aktuelle und zukiinftige Praxis anwenden konnen.
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Blomer, L., Voigt, C., Piwowar, A. (2020). Videoproduktion: Entwick-
lung eines adaptiven Wegweisers fiir Hochschullehrende. In INFOR-
MATIK, Gesellschaft fiir Informatik, S. 481-494, Bonn.

Spatestens seit Aufkommen der Corona-Pandemie spielt der Einsatz
von Videos im Rahmen der Hochschullehre eine zentrale Rolle. Dabei
werden Lehrende, die erstmalig ein Video produzieren, mit zahlreichen
Herausforderungen konfrontiert. Serviceeinrichtungen der Hochschu-
len sind gefragt, um Lehrende mittels didaktischer Beratung und tech-
nischer Expertise zu unterstiitzen. Doch die zeitlichen Kapazititen aller
Beteiligten sind knapp. Mit dem Ziel, die Videoproduktion an Hoch-
schulen zu férdern, hat ein interdisziplindres Team der Universitdt Os-
nabriick einen Design Thinking Prozess mit zwei Fokusgruppeninter-
views durchgefiihrt, um einen adaptiven Wegweiser fiir Hochschulleh-
rende zu entwickeln. Der Wegweiser wird zukiinftig in einen digitalen
Konfigurator tiberfiihrt, der Lehrenden als erste Anlaufstelle, zentrale
Informationsplattform und Hilfe zur Selbsthilfe dienen soll. Zudem soll
er die hochschulinternen Serviceeinrichtungen entlasten, indem er eine
erste Orientierungshilfe bietet und einen Output liefert, der als Aus-
gangspunkt fiir personliche Beratungsgesprache genutzt werden kann.
Die Grundstruktur des Wegweisers kann auf andere Hochschulen tiber-
tragen werden, um weitere, hochschulspezifische Konfiguratoren zu
entwickeln.
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Kotter, J., Blomer, L., Voigt, C., Droit, A., Hoppe, U. (2021). Through
the Lens of Different Stakeholders: Development and Application of a
Change Management Guideline for Flipped Classroom Implementati-
ons. In Lane H.C., Zvacek S., Uhomoibhi |. (eds) Computer Supported Educa-
tion. CSEDU 2020. Communications in Computer and Information Science,
Springer 1473), S. 216-244

Teaching is becoming increasingly digital: At higher education instituti-
ons, more and more face-to-face courses are being replaced by digital te-
aching formats. At least since the outbreak of the corona pandemic, the
introduction of digital teaching methods has been pushed forward un-
der high pressure. This change has an effect on numerous stakeholders.
However, there are still only a few recommendations or strategic ap-
proaches that show the stakeholders what tasks they and others should
take. There is a lack of a general guideline on which all parties invol-
ved can orient themselves in order to introduce digital teaching jointly
and efficiently. Based on a literature review, this paper presents such a
Change Management Guideline identifying stakeholders, tasks and re-
sponsibilities. For such a digital change, cooperation between different
stakeholders is indispensable. However, the distribution of tasks and
cooperation in practice could deviate from theory and, further-more, be
experienced differently by those involved. The aim of this work is to use
the guideline in order to identify the tasks and responsibilities through
the lens of different stakeholders at a German university. In addition,
the cooperation should be investigated through the different perspecti-
ves. For this purpose, stakeholders were surveyed in or-der to identify
their point of view. Finally, recommendations for optimizing coopera-
tion and thus a successful transition to digital teaching formats will be
presented.
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Voigt, C., Blomer, L., Hoppe, U. (2020). Analysing the Cumulative Hier-
archy of the Taxonomy of Learning Objectives in FC. In The 3rd Interna-
tional Conference on Research in Teaching and Education (RTECONF), Ber-
lin.

The emergence of digital learning formats influences the planning and
structuring of digital teaching. Especially in times of the Corona Pande-
mic, when many universities remain closed, new digital learning con-
cepts are emerging that can be integrated into face-to-face teaching in
future. In this context, old teaching formats are often revised and ques-
tioned. But while technology only determines the form of collaborati-
on, the real quality of learning depends on cognitive trials that the tea-
cher addresses to the students. To classify these trials, a teacher can use
Bloom’s revised taxonomy, which ranks Learning Objectives in a six-
level order and assumes a cumulative hierarchy: achieving a required
Learning Objective level includes all lower levels. Especially in blen-
ded learning scenarios, such as a Flipped Classroom, this theory can
be used to develop the course structure and to form exam questions.
However, the applicability of the cumulative hierarchy is controversi-
al in the literature and is rarely analysed in blended learning courses.
Our goal is therefore to verify the cumulative hierarchy in a Flipped
Classroom Course and derive recommendations for action. Therefore,
we use a quantitative written survey. Since the analysis is based on the
students’ perceptions, these are verified by correlation analysis with the
actual exam results and the awareness of contents and activities. After-
wards, the cumulative hierarchy is tested by regression analysis of the
different levels of Learning Objectives. As a result, it could be confirmed
for all levels, but not always by direct but often by indirect influences
of other levels.

ISBN: 978-609-485-104-9
https:/ /www.dpublication.com/abstract-of-3rd-rteconf/716-61/

© 2020 The Author(s)

TABELLE 17: Ubersicht Beitrag 8.1


https://www.dpublication.com/abstract-of-3rd-rteconf/716-61/

Beitrag 8.2

Titel:

Analysing the Cumulative Hierarchy of the Taxonomy of Learning Ob-
jectives in Flipped Classroom

Autoren:

Jahr:

Publikationsorgan:

Ranking;:
Status:

Bibliographische

Informationen:

Abstract:

Identifikation:
Link:

Copyright:

Voigt, Christin,
Blomer, Linda,
Uwe, Hoppe

2020
International Journal of Higher Education Pedagogies (IJHEP)

Veroffentlicht

Voigt, C., Blomer, L., Hoppe, U. (2020). Analysing the Cumulative Hier-
archy of the Taxonomy of Learning Objectives in Flipped Classroom.
International Journal of Higher Education Pedagogies (JIHE), 1(1), S. 1-12.

The emergence of digital learning formats influences the planning and
structuring of digital teaching. Especially in times of the Corona Pande-
mic, when many universities remain closed, new digital learning con-
cepts are emerging that can be integrated into face-to-face teaching in
future. In this context, old teaching formats are often revised and ques-
tioned. But while technology only determines the form of collaborati-
on, the real quality of learning depends on cognitive trials that the tea-
cher addresses to the students. To classify these trials, a teacher can use
Bloom’s revised taxonomy, which ranks Learning Objectives in a six-
level order and assumes a cumulative hierarchy: achieving a required
Learning Objective level includes all lower levels. Especially in blen-
ded learning scenarios, such as a Flipped Classroom, this theory can
be used to develop the course structure and to form exam questions.
However, the applicability of the cumulative hierarchy is controversi-
al in the literature and is rarely analysed in blended learning courses.
Our goal is therefore to verify the cumulative hierarchy in a Flipped
Classroom Course and derive recommendations for action. Therefore,
we use a quantitative written survey. Since the analysis is based on the
students’ perceptions, these are verified by correlation analysis with the
actual exam results and the awareness of contents and activities. After-
wards, the cumulative hierarchy is tested by regression analysis of the
different levels of Learning Objectives. As a result, it could be confirmed
for all levels, but not always by direct but often by indirect influences
of other levels.
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The Corona Pandemic has a major impact on teaching at universities.
Various stakeholders have to face new challenges when face-to-face
courses are no longer feasible. The management of higher education in-
stitutions, teachers and their teams as well as the IT and didactics sup-
port are called upon to develop digital teaching and learning formats at
short notice. This article aims to identify specific tasks and responsibi-
lities with the help of two literature analyses and to transfer the results
into a holistic overview of agile change for Flipped Classroom cour-
ses. This overview is based on a Change Management (CM) process to
which tasks of agile development and change are assigned. It thus com-
bines both short-term development under time pressure from an agile
perspective as well as long-term necessary steps of CM. The necessity
and usefulness of such an overview was determined before its creation.
For this purpose, a short quantitative survey was conducted with 65
people, who have already passed through the entire CM-process of di-
gital change in higher education teaching and are therefore regarded as
experts. The usefulness and necessity of the overview were confirmed.
The concluding recommendations for action address the possible use
of the overview, the implementation of individual tasks and the joint
action of the stakeholders during and also after the Corona Pandemic,
which should support the change to digital higher education teaching.
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Digital technologies are increasingly used in higher education in so-
called blended learning courses. A growing popular course concept is
the Flipped Classroom (FC). In an FC, knowledge is acquired at ho-
me and deepened in the in-class time with the teacher. Compared to
traditional teaching concepts, FC courses are considered particularly
effective in terms of learning success. However, the transformation to
FC-concepts is a big change for learners and students and often combi-
nes with a resistance to change. In this study we investigate the effect
of resistance to change (inertia) on the acceptance of Flipped Classroom
courses from the students’ perspective. Teachers can use this knowled-
ge to increase the attractiveness of FC.
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Das Aufkommen der Corona-Pandemie hat das 6ffentliche Leben welt-
weit beschrdnkt. Um die Ausbreitung des Virus einzuddammen, wurden
im Frithjahr 2020 die Tiiren deutscher Bildungseinrichtungen geschlos-
sen, was eine Verlagerung zahlreicher Veranstaltungen in den digitalen
Raum erforderte. Um aus bisherigen Erfahrungen lernen zu konnen,
wird in diesem Beitrag die Digitalisierung einer Grofigruppenveran-
staltung mit mehr als 400 Teilnehmer*innen aufzeigt, die wahrend der
Corona-Pandemie an einer deutschen Universitdt vorgenommen wur-
de. Neben dem Vorgehen, welches Bestandteile der agilen Entwicklung
und Methoden des Change Managements beinhaltet, werden quanti-
tative und qualitative Ergebnisse der Kursevaluation vorgestellt. Die
daraus abgeleiteten Erkenntnisse und Handlungsempfehlungen sollen
Lehrende zukiinftig bei der Entwicklung digitaler Lehrveranstaltungen
unterstiitzen.
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The increasing digitalization in Higher Education Institutions constant-
ly provides lecturers with new chances and opportunities. One of the
digital course designs resulting from digitalization is the Flipped Class-
room (FC). However, digital teaching should not only focus on techno-
logy, but also on the Learning Objectives (LOs) that need to be set by
the teacher and achieved by students to ensure Learning Success. In an
FC, simpler LOs such as Remember and Understand can be outsourced
to an online self-study. This enables teachers to address more complex
LOs in the in-class time. However, it remains unclear which LOs resul-
ting in Leaning Outcomes can best predict Learning Success in an FC.
To close this research gap, the present paper provides significant rese-
arch results on the effects of affective and cognitive LOs on Learning
Success. Thus, a contribution is made to future FC design based on de-
liberately set LOs.
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The political measures to contain the Corona Pandemic have forced ma-
ny universities to close their gates in the last summer semester of 2020
and change over to distance learning. As fast as this change had to be
implemented, the long-term consequences are uncertain. To analyze the
impact on the study success, this paper aims to provide a structural
equation model of different factors influencing study success at a Ger-
man university. This research is built on a quantitative online survey,
in which 1.529 students took part. The items of the survey are based
on factors for which influences of the Corona Pandemic have already
been identified in a holistic model for describing the study success. In
the factor analysis, the relevance of the technology becomes apparent
as it appears in almost all categories that influence the study’s success.
Besides, a new factor, an “adaption of digital” teaching, take a strong
influence.
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The main purpose of this study is to empirically explore the e-learning
behavior of university students in distance learning during the Corona-
Pandemic to gain deeper insights that can help to develop more indi-
vidualized e-learning practices. Based on a dataset of 164 active and
former students from different study programs, universities and semes-
ters, we first apply factor analysis to identify 24 relevant learning factors
regarding their mental progress, social aspects and sensory perception.
These factors, in turn, served as the basis for a cluster analysis, in which
the students were classified into eight distinct e-learning clusters repre-
senting the taxonomy of different e-learning styles in distance learning.
Based on the findings, we highlight the implications for research and
practice and derived a set of seven propositions for appropriate tea-
ching and learning strategies for distance learning. These propositions
could help to address the individual digital needs of the students in a
more effective manner.
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