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Zusammenfassung

Aufgrund SARS-CoV-2 ist eine Rechtsvorlesung fiir Betriebswirte im Bachelor-
studiengang an zweiverschiedenen Standorten der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg
mit (iber 300 Studierenden unter Anwendung des Inverted Classroom Ansatzes
zum Sommersemester 2020 vollstdndig digitalisiert worden. Durch die von
aufden vorgegebene Lernstrategie mit wochentlichen Arbeitspaketen und die
Nutzung einer asynchronen Kommunikationsplattform auf Basis eines Instant
Messengers mit adressatenadaquater Ansprache gelang es, Synchronformate
auf ein notwendiges Minimum zu reduzieren. Die Ergebnisse der empirischen
Begleitung zeigen, dass das neue didaktische Konzept fiir eine digitale Lehre
die unterschiedlichsten Bedurfnisse der Studierenden befriedigte. Insbesondere
konnte eine »digitale Lernatmosphére« geschaffen werden, die von den Studieren-
den als sehr forderlich flir ihren Lernprozess erachtet wurde. Die induzierte Lern-
strategie flihrte zu signifikanten Leistungsverbesserungen. Es wird diskutiert,
welche Mafdnahmen sich auch fiir postpandemische Lehre empfehlen.

Abstract

Due to SARS-CoV-2, a law lecture for business administrators in a bachelor's
degree programme at two different locations of the Bonn-Rhein-Sieg University
of Applied Sciences with more than 300 students has been completely digitized
in the summer semester 2020 by using the inverted classroom approach. Due
to the externally determined learning strategy with weekly work packages and the
use of an asynchronous communication platform based on an instant messenger
with appropriate to the addressee communication, it was possible to reduce syn-
chronous formats to a necessary minimum. The results of an empirical moni-
toring show that the new didactic concept for digital teaching satisfied the most
diverse needs of the students. In particular, it was possible to create a »digital
learning atmosphere« that the students considered very conducive to their learn-
ing process. The induced learning strategy resulted in significant performance
improvements. It is also discussed which measures are also recommendable for
post-pandemic teaching.
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1. Einleitung und Forschungsfrage

Aufgrund der im Sommersemester 2020 anhaltenden Pandemie durch das
SARS-CoV-2 Virus erfuhr die Digitalisierung der Lehre einen enormen Schub.
Fiir eine standortiibergreifende Rechtsvorlesung fiir Betriebswirte im Bachelor
an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg mit mehr als 300 Studierenden wurde ein
medien- und hochschuldidaktisches Digitalkonzept entwickelt und erprobrt,
das den Studierenden ein—trotz moglicher technischer und organisatorischer
Probleme —weitgehend stérungsfreies Lernen erméglichen sollte. Wichtiger
Bestandteil dieses Konzepts ist, dass die Studierenden bei Schwierigkeiten mit
dem Lernprozess an sich jederzeit Unterstiitzung und Orientierung erfahren soll-
ten. Zum Zeitpunkt des Entwurfs des Konzepts war der Anspruch, ein gleich-
wertiges Pendant zu einer jahrelang gehaltenen, austarierten und mit Blended
Learning Elementen versehenen Prisenzveranstaltung zu finden, um zumindest
gleichwertige Ergebnisse zu erzielen.

Resultierend stellt sich die Frage, welche Wirkung dieses neue didaktische
Konzept fir eine digitale Lehre (im Folgenden: Digitalkonzept) auf den Lern-
erfolg der Studierenden hatte, aber auch welche Komponenten maf3geblich zu
dem Erfolg des hochschuldidaktischen Digitalkonzepts beitrugen. Schliefdlich
ist zu erdrtern, welche erfolgreichen Elemente aus diesem Konzept in zukiinftige
Priasenzveranstaltungen ibertragen werden kdnnen und sollten.

Das Digitalkonzept wurde empirisch durch eine Fragebogenstudie evaluiert.
Zudem wurde die Personlichkeitsstruktur der Studierenden mittels der BIG-5
erhoben, um interindividuelle Unterschiede im Erleben und Verhalten erklaren
und die didaktischen Mafnahmen daran ausrichten zu konnen. Weitere Ergeb-
nisse zu den Fragestellungen liefert eine statistische Analyse der Online-Klausur
im Vergleich zu der ein Jahr zuvor identisch gestellten Préasenzklausur.

2. Vorstellung des Digitalkonzepts fiir das Modul Recht 1

Dem Digitalkonzept lagen zu Beginn folgende Annahmen zugrunde: Ein Teil
der Studierenden wiirde nicht iiber die notwendigen Ressourcen (stabile Inter-
netverbindung, Notebook zur Alleinnutzung, alleiniger und an gesundheitlichen
Erfordernissen angepasst eingerichteter Arbeitsplatz) verfiigen. Auch fehlt es
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im digitalen Raum an »echten« Begegnungen, die fiir den Lernprozess forderlich
sind (Ulrich, Wenzel, Schulze-Vorberg, Scherer & Schaper, 2021). Eine konstruk-
tive Lernatmosphdre ist im Prédsenzunterricht leichter aufzubauen. Sie zeichnet
sich insbesondere durch eine vertrauens- und respektvolle Beziehung nicht nur
zwischen Studierenden untereinander, sondern auch zwischen Studierenden
und Lehrenden, aus. So werden Studierende motiviert und in ihrem Lernprozess
unterstiitzt. Wegen der oft nicht vorhandenen nonverbalen Kommunikation
lasst sich schlechter erkennen, ob die Studierenden die Lerninhalte verstehen
(Ulrich etal., 2021). Mangels personlicher Treffen der Studierenden unterei-
nander fehlt zudem das Feedback der eigenen Peergroup (Ulrich etal., 2021),
das héufig Orientierung im Studium bietet. Schliefilich bedarf es einer grofien
Selbstdisziplin (Ulrich etal., 2021), tagtiglich im Selbststudium zu arbeiten
oder fortwihrend Videomeetings mit Konzentration zu folgen, denn die Ablen-
kungzuHauseisteineanderealsineiner Prasenzveranstaltungunterden Augen
des/der Lehrenden.

Allerdings bietet eine digitale Veranstaltung auch Vorteile: Studierende kénnen
-vorausgesetzt, der Lerninhalt ist auch asynchron aufbereitet - in ihrem eigenen
Lerntempo lernen (Ulrich etal., 2021). International Studierende mit Sprach-
problemen kénnen zum besseren Verstehen mehrfach wiederholen. Zudem gibt
es auch Studierende, die Familienangehorige betreuen und/oder fiir ihren Leben-
sunterhalt arbeiten miissen. Diese kdnnen an Prisenzveranstaltungen oft nicht
teilnehmen, so aber problemlos nacharbeiten (Ulrich etal., 2021). Schlieflich
kommt man den Bedlrfnissen der heute eher medial orientierten Studierenden
entgegen.

Fiir die untersuchte Lehrveranstaltung (Recht 1, Bachelor Betriebswirtschaft, 2.
Semester) ist eine Kontaktzeit von 60 Stunden (= 4 SWS) sowie eine Zeit zum
Selbststudium mit 120 Stunden laut Modulhandbuch veranschlagt. An der Hoch-
schule gibt es zwei gleiche Studienginge Betriebswirtschaft an unterschiedli-
chen Standorten (Rheinbach und Sankt Augustin). Recht 1 wird entsprechend in
beiden Studiengéngen gelehrt. Aufjeden Campus entfallen circa1zo Studierende
in Regelstudienzeit. Zuséatzlich haben circa 60 Wiederholer aus anderen Fachse-
mestern teilgenommen. Die beiden Lehrenden haben sich fiir die digitale Veran-
staltung zusammengetan, um Synergien zu erzielen, da sie zusammen {iber einen
erheblichen Fundus an digitalen Materialien verfiigen.

Das neue Digitalkonzept der Lehrveranstaltung sieht aus oben genannten
Griinden vor, allen Studierenden eine iiberwiegend asynchrone Teilnahme der
Veranstaltung zu ermoglichen. Ausgehend von dem hochschuldidaktischen
Ansatz des Inverted Classroom beinhaltet das Lehrkonzept dafiir verschiedene
-meist mediale—Arten des aufbereiteten Lehrstoffs nebst Wiederholungen,
die alle koordiniert werden durch eine den Studierenden vorgegebene Lernstra-
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tegie in Form von detaillierten Arbeitsanweisungen, welche wochentlich mit
Kursmaterialien (iber eine Lernplattform zur Verfiigung gestellt werden. Eine
typische Arbeitsanweisung beginnt mit der Wiederholung des Lehrinhaltes der
vorangegangenen Woche. Um den aktuellen Lernstoff der Woche zu erarbei-
ten, sehen die Studierende zunéchst einen Videocast einer fritheren (Prasenz-)
Veranstaltung. Hierbei handelt es sich um Tonspuren ehemaliger Veranstal-
tungen, die visuell mit Folien und Animationen aufgearbeitet wurden. Die Stu-
dierenden sollen sich beim Schauen so verhalten, als waren sie in der Veranstal-
tung dabei, d.h. sie erarbeiten sich ein eigenes Skript, lesen Paragraphen im
BGB und l6sen-wie die Studierenden in der Prisenzveranstaltung —juristische
Félle in Einzelarbeit (oder bei einer Lerngruppe in Kleingruppenarbeit). Es wird
empfohlen, eine Lerngruppe zu bilden und den Videocast gemeinsam zu sehen
und Skripte zu erarbeiten. Auch werden Lerntipps gegeben wie z. B. »Lassen Sie
sich nicht ablenken! Packen Sie dabei Thr Smartphone auf Flugmodus in eine
Schublade.«. In der darauffolgenden Woche erfolgt eine ausfithrliche Wieder-
holungsphase. Dazu sehen die Studierenden zunéchst ein Tutorial, das die
wichtigsten Punkte der vorangegangenen Woche auf ca. 20-30 Minuten zu-
sammenfasst. Anschlief3end vergleichen und verbessern sie das eigene Skript
mit dem eines der Lehrenden. Fiir besonders schwierige Lerninhalte und die
juristische Methodik der Fallbearbeitung gibt es zusétzlich bis zu 10-mintitige
Lehrvideos, die flankierend eingesetzt werden. Auch der wochentliche Video-
cast beginnt mit einer kurzen Wiederholung, so dass gewahrleistet ist, dass die
Studierenden mehrfach und auf verschiedene Art und Weise Lerninhalte wie-
derholen. Regelméflige Quizze zum Testen des individuellen Lernfortschritts
runden das Konzept ab. Zur Kommunikation als Ersatz fiir synchrone Prasenz-
phasen wird ein Instant Messenger (Slack) eingesetzt. In den ersten drei Ver-
anstaltungswochen finden gezielte einstlindige Prasenzphasen via Slack statt,
um vorwiegend allgemeine Fragen zum Ablauf der Veranstaltungen zu klaren.
Die Studierenden koénnen jederzeit wahrend der Selbstlernphasen inhaltliche
Fragen, die wiahrend des Selbststudiums auftreten, im jeweiligen Wochenchannel
stellen, wobei die Fragen dufderst ziigig, auch am Wochenende, von den Lehren-
den beantwortet werden. Fiir allgemeine Fragen gibt es einen Wochenchannel
»allgemein« sowie einen Channel »Kaffeekiiche« fiir Themen auflerhalb der
Lehrveranstaltung und als Treffpunkt fiir ein Socializing. Somit ergibt sich eine
vorgegebene Lernstrategie mit einer standigen kommunikativen Betreuung der
Studierenden. Dadurch ist es moglich, Synchronformate auf ein Minimum zu
reduzieren und gezielt einzusetzen, wo erfahrungsgemaf die grofdten Schwierig-
keiten in einer Rechtsvorlesung auftauchen, ndmlich in der juristischen Fallbe-
arbeitung. Aus diesem Grund werden monatliche Zoommeetings zur gemeinsa-
men Fallbearbeitung durchgefiihrt, in denen die Studierenden in Kleingruppen
via Breakout-Sessions einen juristischen Fall bearbeiten, wahrend die Lehren-
den—4ahnlich zu einer Présenzveranstaltung-zwischen den Breakout-Rooms
hin- und herwechseln und Fragen klaren. Neben der hohen Strukturvorgabe
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wird grofer Wert auf eine positive Lernatmosphére gelegt. Dazu dient nicht nur
der Kaffekiichen-Channel, sondern auch eine stets motivierende adressatenad-
dquate (lockere) Ansprache und hohe Transparenz im Aufbau der Lehrveran-
staltung (mit dem fiir die Studierenden generierten Mehrwert), die regelméflig
kommuniziert wird.

3. Methode

Um das didaktische Konzept zu untersuchen, wurde eine querschnittliche Frage-
bogenstudie verwendet. Der Fragebogen wurde mit der hochschulweiten Online-
Umfragesoftware EvaSys umgesetzt. Eingeladen wurden im Sommersemester
2020 alle Studierenden im Kurs Recht 1 iiber die kurstypischen Kommunika-
tionswege (Videokonferenz/Chat). N =55 Personen nahmen an der Umfrage
teil und beendeten den Fragebogen, wobei wenige Items vereinzelt ausgelassen
wurden. Die Erhebung der Daten fand vom 29.06. bis 31.08.2020 statt. Die
Beantwortung des Fragebogens fand auf freiwilliger Basis und anonym auf3er-
halb des zeitlichen Rahmens der Lehrveranstaltung statt. Jeder Proband konn-
te nur einmal teilnehmen. Zur Teilnahme war ein internetfdhiges Medium not-
wendig.

Der Fragebogen evaluierte das Digitalkonzept und die Veranstaltung mit Fo-
kus auf die Themen Kommunikation, Lernatmosphére und Personlichkeits-
eigenschaften. Im Fragebogen wurde mit Freitexten oder auf einer fliinfstufigen
Likert-Skala angegeben, wie sehr die einzelnen Aussagen individuell zutreffen.
Je nach Item wurden die Antwortanker angepasst. Lediglich das Item »Ich habe
regelmaflig meine Wochenaufgaben erledigt.« wird mit drei Antwortoptionen
bewertet. Diese reichen von nie (1) tiber teils/teils (2) bis immer (3). Fiir die Beant-
wortung des Onlinefragebogens waren ca. 10 Minuten vorgesehen. Er umfasst
41 Items. Der Fragebogen besteht aus vier Teilen. Im Teil Generelles zum digita-
len Semester und zur Veranstaltung Recht 1 mit neun Items wird die Zufriedenheit
mit der Lehrveranstaltung erhoben. Ein Beispielitem lautet »Ich bin speziell
mit der Veranstaltung Recht 1 Digital...«. Die Antwortanker reichen hier von
sehr zufrieden (1) bis sehr unzufrieden (5). Der zweite Teil Kommunikation besteht
aus sechs Items. Ein Beispielitem ist »Durch den Einsatz von Slack erreiche ich
im Vergleich zu einem Prasenzsemester die Lehrenden besser bzw. schneller.«.
Die Antwortanker reichen hier von trifft voll zu (1) bis trifft gar nicht zu (5). Der
dritte Teil, Lernatmosphdre, beinhaltet 16 Items. Items wie »Im Vergleich zum

‘Access - [{c) I


https://doi.org/10.14361/9783839459843-023
https://www.inlibra.com/de/agb
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/

378 Andrea Schroder, Alexandra Reher, Michael Malschiitzky

vorangegangenen Prasenzsemester habe ich weniger Kontakt zu meinen Kom-
militonen*innen.« werden mit stimme voll zu (1) bis stimme gar nicht zu (5) bewer-
tet. Ein anderes Item (»Die Art der Ansprache in den Arbeitsanweisungen und
auf Slack empfand ich als:«) wird in Form eines semantischen Differentials mit
den bipolaren Antwortankern (persénlich (1) /unpersénlich (5), motivierend (1) / de-
motivierend (3) und umgangssprachlich (1) /formal (5)) bewertet. Der vierte Teil er-
fasst die Personlichkeitsstruktur der Teilnehmenden. Dafiir wurde das Big-Five-
Inventory-10 (BFI-10) von Rammstedt, Kemper, Klein, Beierlein und Kovaleva
(2014) verwendet. Mit dem BFI-10 werden mit je einem positiven und negativen
Item die fiinf Dimensionen der Personlichkeit erfasst. Die fiinf Faktoren der
Personlichkeit sind Neurotizismus, Extraversion, Offenheit, Vertriglichkeit
und Gewissenhaftigkeit. Flr die deutsche Version des Fragebogens berichten
Rammstedt etal. (2014, S.8) von Retest-Reliabilitdten zwischen r,=.49 (Neu-
rotizismus) und r, = .84 (Extraversion). Der BFI-10 und der NEO-PI-R korre-
lieren auf den korrespondierenden Hauptskalen hoch (.61 bis .79) miteinander
(Rammstedt etal., 2014, S.11-12). Inhaltliche, faktorielle, konvergente, diver-
gente und pradiktive Validitat ist gegeben (Rammstedt etal., 2014, S.1).

4. Ergebnisse

DieAuswertungerfolgtemitStatistical ProductfortheSocialSciences(SPSS), Version
27.0. Die Auswertung des BFI-10 ergab die in Tabelle 1 dargestellten Ergebnisse
flir die Bigs inklusive dessen Skalenanalyse.

STICHPROBENBESCHREIBUNG UND BFI-10 SKALENANALYSE

Big5-Dimension M 95% BCa SD 1. 2. 3. 4. 5.
KI
1. Extraversion 3.32  3.06-3.59 1.02 (.68)
2. Vertraglichkeit 3.62 3.39-3.83 .89 -.66 (.51)
3. Gewissenhaftigkeit 3.66 | 3.42-3.87 .87 .38" .03 (.53)
4. Neurotizismus 3.30 3.01-3.56 1.02 .39~ 11 -.16 (.68)
5. Offenheit 3.14 2.09-3.40 .90 .001 .18 .06 -.03 (.28)

Tabelle 1: Stichprobenbeschreibung Big5 gemafs BFI-10 inkl. Skalenanalyse
Anmerkungen: n=54. M=Mittelwert. 95 % BCa KI =95 % Konfidenzintervall des Mittel-
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werts mittels Bootstrapping mit Bias corrected and accelerated-Methode. SD =Standard-
abweichung des Mittelwerts. Werte in Klammern enthalten die Skalenreliabilitat nach
Cronbachs Alpha. Werte unterhalb der Diagonalen enthalten Pearson-Korrelationsko-
effizienten. ** p <.01 (2-seitig)

Fiir einen Vergleich mit der Normstichprobe des BFI-10 (n = 1134) werden die Refe-
renzwerte der Bildungsstufe hoch (mehr als 11 Jahre schulische Allgemeinbildung)
und der Altersgruppe 18 bis 35 Jahre nach Rammstedt etal. (2014, S.16-18) fiir
Extraversion (M =3.93, SD =.83), Vertraglichkeit (M = 3.44, SD = .71), Gewissen-
haftigkeit (M = 3.91, SD = .83), Neurotizismus (M = 2.25, SD = .69), und Offenheit
(M =3.73, SD=.90) herangezogen. Dabei unterschied sich die Stichprobe dieser
Erhebung, bis auf die Dimension Vertraglichkeit (t(56.259)=-1.464, p=.149),
signifikant von der Normstichprobe des BFI-10 in den Dimensionen Extraversion
(t(36.392) = 4.327, p<.001, Cohens d=.60), Neurotizismus (t(55.334) =-7.484,
p<.001, Cohens d=1.04), Offenheit (t(58.162) =4.707, p<.001, Cohens d=.66)
und Gewissenhaftigkeit (t(57.689) =2.067, p =.043, Cohens d=.29). Nach Cohen
(1988, S.25-27) ist der beobachtete Effekt in der Dimension Gewissenhaftig-
keit als klein, in Extraversion und Gewissenhaftigkeit als mittelstark und in Neu-
rotizismus als stark einzustufen.

Generell waren die Studierenden im Mittel mit der evaluierten Lehrveranstal-
tung Recht 1 zufriedener (M =1.36, SD =.68) als mit der Gesamtheit der digi-
talen Veranstaltungen im Digitalsemester (M = 2.45, SD =1.09). Dieser Unter-
schied AM =1.09 (BCa 95 % KI [.8,1.4], SD =1.13) war signifikant (t (54) = 7.181,
p<.001) und spiegelte einen groflen Effekt (Cohens d =1.19) wider (Cohen, 1988,
S.25-27). Auch die Kommentare der Studierenden aus den Freitextfeldern
des Fragebogens verdeutlichen noch einmal den Unterschied: »Machen Sie
genauso weiter! Das machen Sie grof3artig. Besser als man sich es wiinschen
kann.«oder »[...] ich wiirde nur den Vorschlag machen, dass andere Professoren
sich diese Art des Unterrichtens auch aneignen wiirden.«. Die Studierenden be-
werteten dabei den Schwierigkeitsgrad der Veranstaltung als mittel (M =3.19,
SD=.62, n=54). 60 % der Befragten (n=55) gaben an, die gestellten Wochen-
aufgaben regelméfiig zu erledigen, weitere 38.2 % erledigten diese unregel-
méafdig, nur 1 Studierende*r (1.8 %) erledigte die Wochenaufgaben nie. Dabei
korrelierte die RegelmafRigkeit der Erledigung mit der Auspragung an Gewissen-
haftigkeit (v, = .47, p<.001) nahezu mittel stark (Cohen, 1988, S.82). Insgesamt
bewerteten die Studierenden die Strukturierung der Lehrveranstaltung durch
die wochentlichen Arbeitsanweisungen als besonders hilfreich fiir ihren eigenen
Lernprozess (M =1.31, SD = .63). Nach eigenen Angaben lernten Studierende in
der Veranstaltung am meisten »durch den Mix aus dem Input« sowie dadurch,
dass»[...] alles gut organisiert ist [...].« und »So super portioniert und mit Wieder-
holungsmaéglichkeiten hat das bisher noch niemand getan.«
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Im Bereich der Kommunikation waren die Studierenden mit dem Einsatz des
Instant Messengers zufrieden bis sehr zufrieden (M =1.65, SD =.91). Die Zu-
friedenheit stieg dabei mit steigender Ausprigung an Vertréglichkeit (r, =-.28,
p=.038) bzw. Neurotizismus (r,=-.37, p=.006). Diese Korrelationen sind als
mittel einzustufen (Cohen, 1988, S.82). Die Studierenden lasen die im Instant
Messenger von ihren Kommilitonen gestellten Fragen und zugehorigen Ant-
worten von Mitstudierenden und Lehrenden weitgehend regelméRig, um zu
lernen (M =2.11, SD=1.31). Dies umso regelméafliger, je hoéher der Neurotizis-
mus der Person ausgepragt ist (ry=-.41, p=.002). Dieser Zusammenhang ist
geméfd Cohen (1988, S.82) als mittlerer bis grofder Effekt zu bewerten. Dabei
gaben sie an, dass die Kommunikation {iber den Instant Messenger ihnen im
Vergleich zu einem Prasenzsemester einen schnelleren (M =1.57, SD=.86,
n =54) und haufigeren Kontakt (M =2.11, SD=1.19, n=54) mit den Lehrenden
ermoglichte. Entsprechend bewerteten die Studierenden die Relevanz des An-
gebots der Lehrenden, auch nach den Vorlesungswochen bis zur Klausur iiber
den Instant Messenger erreichbar zu sein, als sehr hoch (M =1.78, SD =1.01).
Ein synchrones Fallbearbeitungstraining, das zusatzlich zu den asynchron ver-
fligbaren Fallbearbeitungstrainings in den Videocasts via Videokonferenzsoft-
ware durchgefithrt wurde, bewerteten die Studierenden als hilfreich (M =1.78,
SD =1.01). Dabei empfanden die Studierenden das zusétzliche Training umso
hilfreicher, desto héher ihre Extraversion ausgepragt war (ry=-.41, p=.002).
Gemafd Cohen (1988, S.82) ist dies als mittlerer bis grofder Effekt zu bewerten.
Hingegen bewerten die Studierenden eine synchrone Kommunikationsmaég-
lichkeit Giber eine Videokonferenz als nicht wichtiger als eine asynchrone Kom-
munikation mittels Instant Messenger (M =3.38, SD=1.23, n=53), wenn es
um das Stellen von Fragen geht. Insgesamt gab es »[...] viel Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden.«.

Im Bereich der Lernatmosphére ist zu beobachten, dass die Studierenden einen
hohen Wert auf eine vertrauens- und respektvolle Beziehung zu den Lehrenden
legten (M =1.09, SD = .3, n = 533), sie Transparenz im Aufbau der Lehrveranstal-
tung fiir sehr wichtig hielten (M =1.22, SD = .50) und eine gute Lernatmosphére
fiir den eigenen Lernerfolg ebenfalls fiir wichtig hielten (M =1.45, SD =.77). Sie
berichteten, im Digitalsemester weniger Kontakt zu ihren Mitstudierenden zu
haben (M =1.75, SD =.97), was teilweise negative Folgen fiir ihren Lernprozess
hatte (M =2.96, SD =1.35). Dabei empfanden die Studierenden die Folgen umso
negativer, je geringer ihre interindividuelle Auspragung in Vertraglichkeit war
(rg=.34, p=.010). Nach Cohen (1988, S.82) entspricht dies einem mittlerem
Zusammenhang. Bezogen auf die Lehrveranstaltung Recht 1 berichteten die
Studierenden, dass die Lehrenden Interesse am Lernerfolg der Studierenden
gezeigt haben (M =1.38, SD=.59) und ein konstruktives Lernklima herrschte
(M=1.53, SD=.63). Umso hoher die Vertraglichkeit ausgepragt war, desto hoher
war die Zustimmung, dass in der Lehrveranstaltung Recht 1 ein konstruktives
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Lernklima vorlag (r,=-.34, p = .010). Diese Korrelation ist als mittel einzustufen
(Cohen, 1988, S.82). Dies spiegelt sich auch in folgendem Kommentar wider:
»Es ist das beste Lernklima, dass ich wahrend des ganzen Studiums [...] erlebt
habe!« Die von den Lehrenden in den wochentlichen Arbeitsanweisungen ver-
wendete Ansprache empfanden sie dabei als personlich (M =1.53, SD=.63),
motivierend (M =1.56, SD = .72, n = 54) und weder zu umgangssprachlich noch
zu formal (M =1.56, SD =.93). Insgesamt fithlten sich die Studierenden in der
Veranstaltung sehr wohl (M =1.38, SD =.73). AbschliefRende Kommentare in
offenen Fragen stiitzen diese Aussage: »Dozenten wie SIE hétte ich mir auch
in anderen Vorlesungen gewlinscht! Teilweise so >trockene« Themen haben Sie
einfach erklart und praxisnah aufbereitet. Danke dafiir!«

Der Einsatz einer unverdanderten Klausur aus einem vorangegangenem Présenz-
semester (n=108) als Modulpriifung im Digitalsemester (n=103) ermdglichte
liber die Evaluation der Lehrveranstaltung mittels Fragebogen hinaus einen
quantitativen Vergleich der Priifungsleistung in beiden Lehr-/Lernszenarien
der Studierenden. Ein Vergleich fand allerdings nur fiir Studierende des Cam-
pus Rheinbach statt. Die Klausur war als schriftliche Prasenzpriifung auf eine
Zeitstunde und 100 Punkte ausgelegt. Diese verteilten sich auf Wissensfragen
(56 Punkte) und Fallbearbeitungen (44 Punkte). Die Wissensfragen bestanden
liberwiegend aus kleinen Rechtsféllen, bei denen die Studierenden mit je ein
bis zwei Séatzen ihr erlerntes Wissen in einer Transferleistung zur Lésung der
Félle anwenden mussten. Die Fallbearbeitungen bestanden aus zwei umfang-
reicheren Fallen, bei denen die Methode der juristischen Fallbearbeitung anzu-
wenden war. Der zweite Fall der Klausur war als deutlich schwieriger einzuord-
nen, da hier eine umfassendere juristische Wiirdigung erforderlich war. Nach
Abzug der nicht zur Klausur erschienenen Studierenden im Prasenz- (n=9)
und Digitalsemester (n = 18) sowie die nur im Digitalsemester méglichen Freiver-
suche (n=2) verblieben fiir den Vergleich n=99 Studierende aus dem Préisenz-
semester und n=83 aus dem Digitalsemester. Dabei unterschied sich die
Durchfallquote zwischen dem Prédsenz- (19,2 %, n=19) und dem Digitalse-
mester (13,7 %, n = 13) nicht signifikant (Chi*(1) = .388, exakt, . = .564). Die Stu-
dierenden des Digitalsemesters erreichten (M = 72.31, SD = 24.02) im Vergleich
zum Prisenzsemester (M = 64.99, SD =18.79) signifikant mehr Punkte in der
Klausur (t(153.849)=-2.256, p=.025). Die signifikante Mittelwertdifferenz
von AM =7.32 Punkten (Cohens d = .34) ist formal als kleiner Effekt zu interpre-
tieren (Cohen, 1988, S.25-27). Inhaltlich machte sich dieser bei dem Bewer-
tungsschema des Studiengangs jedoch in einer durchschnittlichen Verbesse-
rung von ein bis zwei Notenstufen bemerkbar. Eine zusétzliche Homogenisierung
der Leistung im Digitalsemester wird deutlich, wenn man die Korrelationen zwi-
schen den einzelnen Klausurteilen bzw. deren Verdnderung zwischen den beiden
Lehr-/Lernszenarien betrachtet. Die Korrelation zwischen den erreichten Punk-
ten in den beiden Fallanwendungen steigt zwischen dem Prédsenzsemester
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(r=.674, p<.001) und dem Digitalsemester (r=.822, p<.001) signifikant
(z=-2.278, p=.023). Diese signifikante Steigerung im Zusammenhang (Cohens
q = .34) ist als mittlerer Effekt einzustufen (Cohen 1988, S.129). Das gleiche Bild
zeigt sich bei den Korrelationen zwischen den beiden Fallen und den Wissens-
fragen in der Prasenzklausur (r=.658, p<.001) und der Klausur des Digital-
semesters (r=.847, p<.001). Die erreichte Steigerung im Zusammenhang
(z=-3.013, p=.003) ist ebenfalls signifikant (Bortz und Schuster 2016, S.160,
166&587). Diese signifikante Steigerung im Zusammenhang (Cohens ¢ =.46)
ist als mittlerer Effekt einzustufen (Cohen 1988, S.129).

5. Diskussion

Der vorliegende Innovationsbericht beschreibt ein neues Digitalkonzept unter
Beriicksichtigung des Inverted Classroom Ansatzes der Lehrveranstaltung
Recht 1 fiir Betriebswirte an der Hochschule Bonn-Rhein-Sieg und deren em-
pirische Begleitung. Zu diesem Zweck wurden die Lerninhalte mittels multi-
modaler Elemente vermittelt. Dazu gehoérten vor allem Videocasts mit visuell
aufbereiteten Audiospuren aus vorangegangenen Prisenzsemestern, Wieder-
holungseinheiten in Form von kurzen Tutorials, Quizzes und synchrone Fall-
bearbeitungstrainings mittels Videokonferenzplattform. Koordiniert wurden
diese Elemente durch wochentliche Arbeitsanweisungen mit einer impliziten
Lernstrategie sowie einer iiberwiegend asynchronen Kommunikation iiber
einen Instant Messenger. Die Ergebnisse der empirischen Begleitung zeigen,
dass dieser multimodale Ansatz sowohl subjektiv, gemessen an den Evaluations-
ergebnissen, als auch objektiv, gemessen an der Modulpriifung, erfolgreich war.

Der Vergleich der Studierendenleistungen des Digitalsemesters mit den Leistun-
gen eines vorangegangenen Priasenzsemesters liber die in beiden Fallen gleich
gestellte Klausur, ist moglich, da auch die Klausurbedingungen vergleichbar
waren: Zum einen wurden die Priifungen des Digitalsemesters ebenfalls in
Prasenz durchgefiihrt, zum anderen unterschied sich die Durchfallquote bei
einer in etwa gleichbleibenden Anmeldezahl nicht signifikant von der des zum
Vergleich genutzten Priasenzsemesters. Einzig die Anzahl der nicht erschiene-
nen Studierenden verdoppelte sich, was aber durch die besonderen Riicktritts-
und Freiversuchserleichterung im Digitalsemester erklarbar sein kénnte. Die
Studierenden hatten in dieser Priifungsphase die Moglichkeit, in jedem Fach
einen Freiversuch zu nutzen. Ein Nichterscheinen wurde daher nicht auf die
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Fehlversuche angerechnet, sodass im Resultat eine formelle Abmeldung von
Klausuren in der untersuchten Priiffungsphase nicht notig war. Die Priifungs-
leistungen selbst wurden homogener, was sich statistisch durch signifikant ho-
here Korrelationen der Leistungen zwischen den einzelnen drei Priifungsteilen
in der Priifung des Digitalsemester bemerkbar machte. Die Gesamtpunktzahl
stieg dabei ebenfalls signifikant, im Mittel um ein bis zwei Notenstufen. Diese
Verbesserung ist aufgrund des Interventions-Kontrollgruppen-Designs des
Klausurvergleichs durch das verdnderte Veranstaltungsformat erklarbar. Dies
gilt besonders fiir die von aufden durch die wéchentlichen Arbeitsanweisungen
vorgegebene hohe Strukturierung, wie und in welcher Reihenfolge Lehrinhalte
seitens der Studierenden elaboriert werden sollen. Die dadurch vorgegebene
Lernstrategie zwang die Studierenden erfolgreich vor allem zur regelmafdigen
Wiederholung der Lerninhalte von der ersten Veranstaltungswoche an. Diese
Lernstrategie unterscheidet sich vermutlich von Prisenzsemestern, in denen
Studierende eher dazu tendieren, sich erst kurz vor der Klausur die Lerninhalte
anzueignen, womit didaktisch notwendige Wiederholungen wegfallen.

Dafiir, dass die besseren Priifungsergebnisse scheinbar durch die besondere
Strukturierung erzielt wurden, spricht auch, dass die Studierenden diese im
Rahmen der Evaluation als besonders hilfreich identifiziert hatten. Die Akzep-
tanz der durch die Struktur vorgegebenen Lernstrategie wurde dabei erfolgreich
auf der Beziehungsebene durch die Befriedigung der studentischen Bediirfnisse
nach einem konstruktiven Lernklima und einer vertrauens- und respektvollen
Beziehung zu den Lehrenden unterstiitzt. Instrumentell ist dabei besonders
die von den Studierenden als personlich, motivierend und zielgruppenadéaquat
wahrgenommene Ansprache in den wochentlichen Arbeitsanweisungen hervor-
zuheben, ebenso wie der regelméfdig kommunizierte transparente Aufbau der
Lehrveranstaltung, der den generierten Mehrwert flir die Studierenden ent-
hielt. Im Ergebnis fiithlten sich die Studierenden in der Lehrveranstaltung
Recht 1 sehr wohl, statt reaktant auf einengende Strukturen zu reagieren.

Die zusitzlich eingesetzte meist asynchrone Kommunikation {iber den Instant
Messenger fiihrte ebenfalls zu hohen bis sehr hohen Zufriedenheitswerten seitens
der Studierenden. Das diirfte damit erklarbar sein, dass die Studierenden die
Lehrenden, zumindest subjektiv empfunden, schneller und haufiger erreichen
konnten. Es ist anzunehmen, dass die Studierenden aus diesem Grund eine zu-
satzliche synchrone Kommunikation mittels Videokonferenz nicht vermissten,
wenn es um Fragen zu den Lehrinhalten ging. Gleichzeitig zeigte sich, dass die
Studierenden regelméfiig die Nachrichten im Messenger flir das eigene Lernen
nutzten, was einen weiteren positiven Effekt auf die RegelméaRigkeit des Lernens
hatte.
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Wie wichtig es dabei ist, alle getroffenen Mafnahmen miteinander zu kombi-
nieren, wird besonders bei Betrachtung der unterschiedlichen Persénlichkeits-
strukturen der Studierenden deutlich. Wahrend typischerweise hoch gewissen-
hafte Studierende von strukturierten Aufgabenpaketen profitieren und hoch
Extrovertierte zusdatzliche synchrone Treffen mittels Videokonferenz begriifien,
geben besonders Studierende mit einer niedrigen Auspragung in Vertraglichkeit
an, dass ihr Lernprozess durch das Digitalsemester und den damit verbundenen
wenigen personlichen Kontaktmoglichkeiten mit Mitstudierenden leidet. Eine
transparente fiir alle zugéngliche Kommunikation, wie dies hier durch einen
Instant Messenger realisiert wurde, kann dabei die interindividuell wahrgenom-
menen, negativen Auswirkungen reduzieren. Dies gilt besonders fiir Studieren-
de mit hohem Neurotizismus, die mit dem Einsatz des Instant Messengers zu-
friedener sind und die dortigen Nachrichten regelméfiiger verfolgen. Gerade in
der Dimension Neurotizismus ist grundsétzlich eine grofde Abweichung von der
Normstichprobe derart zu beobachten, dass die Studierenden des untersuchten
Semesters im Mittel eine viel starkere Auspragung aufwiesen. Dabeibleibtleider
offen, ob es mittels BFI-10 gelungen ist, die Personlichkeitsdimension Neurot-
izismus zu erheben, oder ob die Studierenden die Items auf die Vorlesungssi-
tuation bezogen. Im letzteren Fall wére dies entsprechend ein Hinweis auf eine
hohe Stressbelastung im coronabedingten Digitalsemester. Umso wichtiger ist
eine passende Ausgestaltung der Lehrveranstaltung wie hier, um diese Stress-
belastung aufzufangen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das hier vorgetragene Digitalkonzept
geeignet ist, um zu einem grofden Teil in postpandemische Priasenz- (oder ggf.
Hybrid-) Lehrkonzepte tiberfiihrt zu werden. In Priasenz- oder Hybridveranstal-
tungen sollten woéchentliche Arbeitsanweisungen, die eine Lernstrategie und
insbesondere regelméfiige Wiederholungen von der ersten bis zur letzten Ver-
anstaltung als Standard vorgeben, eingebaut werden. Die Lernstrategie sollte
schriftlich fixiert und im besten Fall mit einem passenden Tutorial ("How-to-sur-
vive-Recht 1«) anschaulich gemacht werden. Um dabei Reaktanz zu vermeiden, ist
auf eine zielgruppenadiquate Ansprache und einen stets transparent kommu-
nizierten Aufbau der Lehrveranstaltung, der den fiir die Studierenden generier-
ten Mehrwert aufzeigt, zu achten. Auch der Einsatz eines Instant Messengers
bietet sich in der Présenzveranstaltung an, da so eine schnelle, fiir alle einseh-
bare und transparent dokumentierte Kommunikation auch aufRerhalb von Pré-
senzveranstaltungen gewahrleistet ist. Schliefslich lassen sich die multimedia-
len Lernmaterialien —unabhéngig von der Frage des dann erneut zu treffenden
didaktischen Ansatzes (Inverted Classroom/Blended Learning) auch in der
Prisenz- oder Hybridlehre zur digitalen Anreicherung einsetzen, da sie sich als
sehr niitzlich fiir das Selbststudium erwiesen haben.
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