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Editorial

Diana Bücker & Nerea Vöing

Das Sommersemester 2020 brachte den Begriff des Emergency Remote Teaching (ERT) hervor, der
die pandemisch notwendig gewordene Umstellung auf digitale Lehre als „vorübergehend“ bezeich-
net und hervorhebt, dass Lehrgestaltung ohne fundierte und langfristige Planung erfolgen musste
(Hodges et al., 2020). Die Herausforderungen für Studierende, Lehrende und die Hochschuldidaktik
waren groß, brachten aber zugleich einen großen Erkenntnisgewinn für die digitale Lehre mit sich,
der durch sowohl systematische, forschungsbasierte Auseinandersetzungen, aber auch informellen
Austausch über die eigene Lehre generiert wurde.

So war auch der neunte Jahrgang des Vertiefungsmoduls im Paderborner Zertifikatsprogramm
„Professionelle Lehrkompetenz für die Hochschule“ von den Entwicklungen und sich kurzfristig
verändernden Rahmenbedingungen geprägt. Sicherlich auch durch die Erfahrungen der ersten Pha-
sen des ERT, nahmen die Teilnehmenden nicht mehr nur die Frage nach der technischen Umstel-
lung auf digitale Lehre in den Blick, sondern lenkten den Fokus auf studentische Lernprozesse und
deren Kompetenzerwerb.

Die forschungsgeleitete Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre im Sinne des Scholarship of
teaching and learning legt ein zentrales Augenmerk auf die Studierenden die, entweder als Akteurin-
nen und Akteure oder als „critical friends“ und Mitforschende eine wichtige Rolle übernehmen
(Vöing, Reisas, & Arnold, 2022). So wurden bei den Projekten im Jahr 2021 unter anderem „student
engagement“ in der digitalen Lehre oder die Interaktion zwischen Lernenden näher betrachtet.

In engem Austausch mit Hochschuldidaktikerinnen und -didaktikern und weiteren Lehrenden
wurden neun Projekte erfolgreich abgeschlossen, von denen drei in der vorliegenden Ausgabe von
die hochschullehre vorgestellt werden.

1. Thorsten Auer: „Die Wirksamkeit von Lernzielen für Studienleistungen – eine experimentelle
Studie.“

2. Dennis Hambach: „Evaluation eines digitalen Fachspezifischen Chinesischsprachkurses für
Studierende des Ingenieurwesens.“

3. Enes Yigitbas: „Einsatz und Evaluation von Virtual Reality-Technologie in einem Informatik-
Seminar.“

Thorsten Auer nutzte in seinem SoTL-Projekt die Möglichkeiten digitaler Plattformen in der Lehre,
um die Wahrnehmung und Wirksamkeit von Lernzielen mit einem randomisiert kontrollierten Ex-
perimentaldesign und anschließender Befragung in einem Bachelorkurs der Wirtschaftswissen-
schaften zu untersuchen. Seine Studie liefert damit eine empirische Grundlage zur Einbindung von
Lernzielen in der Hochschullehre.

Ziel von Dennis Hambachs Studie ist es, den digitalen moodlegestützten asynchronen Sprach-
kurs Fachspezifisches Chinesisch für das „Maschinenbau in China Programm“ (mb-cn) der Fakultät für
Maschinenbau der Universität Paderborn zu evaluieren, um Handlungsempfehlungen für zukünf-
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tig ähnlich aufgebaute Projekte zu entwickeln. Dazu wurden im Sommersemester 2021 Nutzenden-
statistiken des Moodlekurses analysiert und sechs leitfadengestützte Interviews geführt.

Enes Yigitbas hat in seinem SoTL-Projekt anhand von Fragebögen und Interviews mit den
Studierenden eines Informatik-Seminars den Nutzen von Virtual Reality im Vergleich zu herkömm-
lichen Kollaborationstools untersucht. Die Ergebnisse zeigen das hohe Potenzial von VR, Anschau-
lichkeit und Erlebbarkeit von Lerninhalten zu steigern sowie durch soziale Präsenz die Zusammen-
arbeit zu fördern.

Wir als Herausgeber:innen möchten allen Beitragenden dieser neunten Ausgabe der „Paderbor-
ner Beiträge“ und natürlich auch allen Mitwirkenden sowie Teilnehmenden des Vertiefungsmoduls
im Jahr 2021 danken. Es war eine inspirierende Reise, die viele Erkenntnisse für zukünftige Semes-
ter hervorgebracht hat. Denn als erster Online-Jahrgang im Vertiefungsmodul haben auch wir viel
lernen können. Allen Leserinnen und Lesern wünschen wir eine inspirierende Lektüre und den ein
oder anderen Erkenntnisgewinn.
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Die Wirksamkeit von Lernzielen für Studienleistungen –
eine experimentelle Studie

Thorsten Auer

Zusammenfassung

Der Forderung nach einer Einbindung von kompetenzorientierten Lernzielen kommt die deutsche
Hochschullehre laut einem Gutachten im Auftrag der Hochschulrektorenkonferenz noch unzurei-
chend nach. Trotz einer weitreichenden Auseinandersetzung zur Verwendung von Lernzielen er-
weist sich die empirische Forschungslage zu deren Wirksamkeit als ebenfalls unzureichend. Die
vorliegende Studie nutzt die Möglichkeiten digitaler Plattformen in der Lehre, um die Wahrneh-
mung und Wirksamkeit von Lernzielen mit einem randomisiert kontrollierten Experimentaldesign
und anschließender Befragung in einem Bachelorkurs der Wirtschaftswissenschaften (N = 30) zu
untersuchen. Die Kontrolle von Gruppenvoraussetzungen und des Treatmenteffekts durch die
Befragung lässt deutliche Rückschlüsse auf die unterschiedlichen Lernergebnisse der Studierenden-
gruppen zu. Die Angabe verhaltensorientierter Lernziele im Online-Kurssystem führt bei der Treat-
mentgruppe zu einer signifikant besseren Leistung. Dieser Effekt wird durch die stärkere Wahrneh-
mung der Lernziele durch die Treatmentgruppe gestützt und die Effektstärke erweist sich in einer
Regressionsanalyse als bedeutend. Die Studie liefert damit eine empirische Grundlage zur Einbin-
dung von Lernzielen in der Hochschullehre.

Schlüsselwörter: Lernziele; Studienleistung; Wahrnehmung; Lehrmethoden; Experiment

The effectiveness of learning objectives for academic performance:
An experimental study

Abstract

According to the German Rectors’ Conference (HRK), German higher education teaching fails to
meet the demand to integrate competence-oriented learning objectives. Despite a wide-ranging de-
bate on the use of learning objectives, empirical research on their effectiveness is scarce. The present
study uses the features of digital teaching platforms to investigate the perception and effectiveness of
learning objectives applying a randomised controlled experiment followed by a survey in a course for
undergraduate economics students (N = 30). Controlling group preconditions and the treatment ef-
fect allows to draw conclusions about the different learning outcomes of the student groups. The
specification of behaviour-oriented learning objectives in the online course system leads to signifi-
cantly better performance in the treatment group. A stronger perception of the learning objectives in
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the treatment group supports this effect that remains significant in a regression analysis. Thus, the
study provides an empirical justification to integrate learning objectives in university teaching.

Keywords: learning objectives; academic performance; perception; teaching methods; experiment

1 Einleitung

Die in vielen Fachbereichen nötige Umstellung der Hochschullehre zur Integration digitaler Lehr-
formate im Rahmen der COVID-19-Pandemie hat die Lehrenden vor vielfältige Herausforderungen
gestellt, die allerdings auch Potenziale für die Aufbereitung von Lehrveranstaltungen beinhalten
(Handke, 2021). Vor allem in der Bachelorphase wird häufig grundlegendes Wissen zur Reproduk-
tion vermittelt, was mit einem hohen Anteil an Selbstlernphasen für die Studierenden einhergeht,
die entsprechend gefördert und angeleitet werden sollen (Gerholz, 2014). Neben der Einbindung
zusätzlicher technischer (z. B. Gamification oder interaktive Feedbacktools) und didaktischer Metho-
den (z. B. Flipped Classroom) zur Vermittlung der Lehrinhalte besteht jedoch auch die Notwendig-
keit, etablierte didaktische Konzepte zur Aufbereitung von Lehrveranstaltungen im Zuge der Über-
arbeitung stärker zu berücksichtigen.

Zu diesen etablierten didaktischen Konzepten zählt auch die Ausrichtung von Lehrveranstaltun-
gen an Lernzielen. Besonders durch die Umstellung des Studiensystems im Rahmen der Bologna-
Reform hin zu einer Modularisierung von Studienleistungen wurde die Notwendigkeit zur Formu-
lierung von Lernzielen auf verschiedenen Ebenen (Studiengang, Module, Modulkurse, einzelne
Veranstaltungen) hervorgehoben (Kennedy, 2006; Schaper & Hilkenmeier, 2013). Der strukturierte
Einsatz von Lernzielen mit einer an den zu erreichenden Kompetenzen ausgerichteten Formulie-
rung lässt sich in der Praxis an deutschen Hochschulen jedoch nur unzureichend wiederfinden, da
ein konsistentes Vorgehen der Verantwortlichen für die Lehrorganisation selten zu erkennen ist und
nur oberflächlich überprüft wird (Schaper, 2012). Lernziele sind für die Studierenden kaum sichtbar,
nur bedingt aufeinander abgestimmt oder treffend formuliert (Wunderlich & Szczyrba, 2016). Eine
transparente Angabe von Lernzielen sollte die Studierenden jedoch über die erwarteten Lernergeb-
nisse informieren und bei einer entsprechenden Ausrichtung der Prüfungsform eine wertvolle Un-
terstützung bei der Bearbeitung des Lehrmaterials darstellen. Doch werden Lernziele und deren In-
tention entsprechend wahrgenommen? Als wie hilfreich werden sie von Studierenden angesehen
und lässt sich ein positiver Effekt auf die Lernergebnisse feststellen?

Als Orientierung zur Formulierung von Lernzielen dienen die Taxonomie von Bloom (Bloom,
Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956) und die von Biggs (Biggs & Tang, 2011) begründete Aus-
richtung von Lehrveranstaltungen nach Lernzielen im Zuge des Constructive Alignment. Trotz die-
ser grundlegenden und stetig angepassten Beschreibungen von Lernzielformulierungen werden
Lernziele als essenzieller Bestandteil zur in Deutschland vorgegebenen Ausrichtung an einer kompe-
tenzorientierten Lehrgestaltung nur unzureichend an den erarbeiteten wissenschaftlichen Richt-
linien der maßgebenden Hochschulrektorenkonferenz ausgerichtet (Schaper, 2012). Diese Diskre-
panz zwischen Vorgaben und Umsetzung ist laut Schaper (2012) mit einer zu geringen Verbreitung
und Entwicklung des kompetenzorientierten Lehrkonzepts in der deutschen Hochschullandschaft
zu begründen.

Einen wertvollen Beitrag zur Entwicklung können unter anderem empirische Studien zur Wahr-
nehmung und Wirkung von Teilaspekten des kompetenzorientierten Lehrkonzepts liefern, die aber
bisher kaum vorhanden sind. Die vorliegende Studie legt den Fokus auf die explizite Aufführung von
Lernzielen auf der Veranstaltungsebene, die die Studierenden am meisten tangiert. Mittels einer
experimentellen Untersuchung an Bachelorstudierenden der Wirtschaftswissenschaft (N = 30) soll
ein empirischer Schritt zur Bestimmung des Effekts von verhaltensorientierten und vor allem für die
Studierenden durchgehend transparent gemachten Lernzielen auf deren Studienleistung unternom-
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men werden, was durch zusätzliche Erkenntnisse aus einer Befragung dieser Studierenden gestützt
wird. Im Folgenden wird einer zweigeteilten Forschungsfrage nachgegangen:

Wie werden verhaltensorientierte Lernziele von Studierenden bei einer transparenten Nennung auf einer die
Lehre unterstützenden digitalen Plattform wahrgenommen und wie wirkt sich dies auf ihre Lernergebnisse
aus?

Die zentralen Erkenntnisse aus der Studie zeigen, dass Lernziele gerade mit den Möglichkeiten digi-
taler Lehrformate wirkungsvoll für die Studierenden auf der Veranstaltungsebene eingesetzt werden
können, um deren Lernfortschritt zu unterstützen. Die verhaltensorientierte Formulierung der
Lernziele bei den Kursaktivitäten, die zur eigenständigen Bearbeitung aufrufen, werden positiv von
den Studierenden wahrgenommen und liefern einen Mehrwert in Hinblick auf die Erreichung ihrer
Lernergebnisse. Diese Studie liefert damit sowohl methodisch-konzeptionell einen wertvollen Bei-
trag zur Untersuchung der Effektivität von Lernzielen als auch praktische Implikationen zu deren
Berücksichtigung auf der Veranstaltungsebene.

2 Die Wirkung von Lernzielen in der empirischen Forschung

Konzeptionell wurde die Anwendung von Lernzielen in der Hochschullehre in der Literatur ausführ-
lich behandelt (Biggs & Tang, 2011; Krathwohl, 2002; Mager, 1984). Nach Mager (1984) sollten verhal-
tensorientierte Lernziele für die Lehre drei Komponenten beinhalten. (1) Zunächst soll die zu errei-
chende Leistung klar beschrieben werden, die die Studierenden nach Erreichung des Lernziels
beherrschen sollten. (2) Die Bedingungen, unter denen das Lernziel erreicht werden soll, sollen für
die Studierenden deutlich werden. (3) Die Kriterien zur Bewertung der Erreichung des Lernziels
sollen beschrieben werden. Während der erste Punkt essenziell ist, können sich Punkt 2 und 3 auch
aus dem Kontext der Veranstaltung ergeben. Lernziele definieren somit eine nachvollziehbare Fähig-
keit, die prüfbar ist und einen eindeutigen Aufschluss über die Kompetenz des Studierenden gibt
(Graeff, 1998). Zusätzlich ergeben sich nach Graeff (1998) aus den Lernzielen vielfältige kognitive,
strukturelle und motivationale Vorteile für die Veranstaltungsbewältigung aufseiten der Lehrenden
als auch der Studierenden.

Trotz der inhärenten Nachprüfbarkeit zur Erreichung von Lernzielen mangelt es an empiri-
schen Befunden zu ihrer Wahrnehmung bei Studierenden und ihrer Wirksamkeit auf deren Stu-
dienleistungen. Insbesondere die Möglichkeiten digitaler Lehrformate zur transparenten Auffüh-
rung von Lernzielen wurden nach den Erkenntnissen des Autors noch nicht explizit untersucht.

Einen frühen Schritt zur empirischen Untersuchung der Wirksamkeit von Lernzielen unternah-
men Dwyer und Klebba (1980) in klassischen Einführungsveranstaltungen zum Marketing. In ihrem
Experiment nutzten sie dafür ein Treatment- und Kontrollgruppendesign mit einer Vorher-Nachher-
Messung von Testergebnissen der Studierenden. Die Treatmentgruppe bekam dabei während der
gesamten Veranstaltung auf der Taxonomie von Bloom basierende Lernziele und zusätzliche auf die
Lernziele ausgerichtete Übungen vorgegeben. Die Übungen waren allerdings nicht verpflichtend zu
bearbeiten. Die Kontrollgruppe erhielt weder die Lernziele noch zusätzliche Übungen. Dieses Experi-
ment wurde an zwei verschiedenen Universitäten unabhängig voneinander durchgeführt und in je-
der Veranstaltung lehrten mehrere Dozierende die verschiedenen Themen der Veranstaltung. Trotz
gleicher Voraussetzungen bei den Gruppen konnten keine signifikanten Unterschiede in den Test-
ergebnissen der Nachher-Messung zwischen den Treatment- und Kontrollgruppen an beiden Uni-
versitäten festgestellt werden. Die Ergebnisse der Studie sind jedoch hinsichtlich einiger Kriterien im
Studiendesign zu hinterfragen. Zum einen lässt sich kein klarer Rückschluss auf die Wirksamkeit
des Treatments ziehen, da gleichzeitig die Lernziele und die an ihnen ausgerichteten Übungen ein-
geführt wurden. Die Übungen waren jedoch nicht verpflichtend und wurden auch nicht überprüft,
was einen eindeutigen Rückschluss weiter erschwert. Zum anderen gab es mehrere Dozierende in
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der Veranstaltung und dahingehende Effekte können nicht ausgeschlossen werden. Darüber hinaus
gibt es keine Angabe dazu, wie die Lernziele genau an die Studierenden vermittelt wurden.

Einen anderen methodischen Ansatz unternahmen Bender, Hilkenmeier und Schaper (2015),
um der Frage nachzugehen, wie sich die kontinuierliche Bereitstellung komplexer Lernanforderun-
gen (begleitende Testate) auf das Erreichen kompetenzorientierter Lernziele (gemessen anhand der
Klausurergebnisse) auswirkt. Zusätzlich wurde hinterfragt, ob eine bessere Anpassung der komple-
xen Lernanforderungen (Testate) an die Lernziele zu einer stärkeren Korrelation führt. Die Zusam-
menhangsanalyse wurde anhand der Testat- und Klausurergebnisse von Studierenden aus aufeinan-
derfolgenden Semestern durchgeführt. Die Anpassung der Testate erfolgte als Treatment in einem
weiteren Semester im Vergleich zu den vorherigen Semestern. Während die Autorin und die Auto-
ren vor dem Treatment in allen Semestern einen Zusammenhang mittlerer Stärke zwischen den
Testat- und Klausurergebnissen feststellen, so bewirkt das Treatment mit einer stärkeren Ausrich-
tung der kontinuierlichen Lernanforderungen an den Lernzielen eine schwache Korrelation zwi-
schen den Ergebnissen und somit einen geringeren Effekt in Bezug auf die Berücksichtigung von
Lernzielen. Doch auch diese Studie weist Schwächen in ihrem Design auf, da nur geringe Kontrollen
hinsichtlich der Ergebnisse der Studierenden zwischen den Semestern aufgeführt werden konnten.
Außerdem unterscheidet sich die Fragestellung bei Bender et al. (2015) in ihrer Ausrichtung der
Lernziele als Zielvariable statt als beeinflussende Variable, wie in der vorliegenden Studie beab-
sichtigt. Ein klarer Rückschluss auf die Wirksamkeit der Lernzielverfolgung lässt sich daraus nicht
ziehen.

Methodisch sollten dafür zusätzlich Befragungsdaten herangezogen werden, um zu erschlie-
ßen, ob und wie die Lernziele von den Studierenden wahrgenommen werden und wie deren Nütz-
lichkeit bewertet wird. Dahingehend haben Aziz, Yusof und Yatim (2012) die Zustimmung von Stu-
dierenden aus verschiedenen Studiensemestern zur Wichtigkeit und Bedeutung von Lernzielen für
das Lernen anhand zweier Likert-Skalen erfasst. Zusätzlich wurde auf einer weiteren Likert-Skala
nach der Berücksichtigung der Lernziele durch die Dozierenden gefragt. Dabei zeigt sich, dass vor
allem die Studierenden der jüngeren Semester Lernziele als wichtig und bedeutend für ihr Lernen
erachten. Insgesamt geben 20 Prozent der Befragten jedoch an, Lernziele als weniger wichtig und
bedeutend zu empfinden. Eine Orientierung am Ansatz dieser Studie ist sinnvoll, um das empiri-
sche Vorgehen bei der Untersuchung der Wirksamkeit von Lernzielen zu unterstützen. Jedoch muss
eingeräumt werden, dass die Formulierungen der Fragen, soweit aus dem Artikel ersichtlich, Un-
klarheiten beim Antwortmodus aufweisen. Bei der vorliegenden Studie werden die Items daher auf
die Gegebenheiten hin entsprechend angepasst.

In Anbetracht der hervorgehobenen Bedeutung von verhaltensorientierten Lernzielen aus der
Umfrage von Aziz et al. (2012) und der Auswirkungen auf die Lernergebnisse von Studierenden aus
der Studie von Bender et al. (2015) greift diese Studie den experimentellen Forschungsansatz von
Dwyer und Klebba (1980) auf und entwickelt ihn bezogen auf digitale Mittel in der Lehre weiter.
Dabei werden die Annahmen zugrunde gelegt, dass (1) eine transparente Nennung der Lernziele als
ein unterstützendes Element im Lernprozess der Studierenden wahrgenommen wird und (2) Lern-
ergebnisse von ihnen besser erreicht werden, wenn sie die Lernziele explizit und transparent ange-
zeigt bekommen.

3 Methodisch-didaktische Gestaltung der Veranstaltung

Im Rahmen des Bachelormoduls Organizational Behavior, das sich an Studierende der Wirtschafts-
wissenschaften an der Universität Paderborn richtet, wurde das bestehende Konzept des Moduls für
die Online-Lehre um eine explizite Angabe der Lernziele für jedes inhaltliche Kapitel sowie die ein-
zelnen Übungseinheiten des Kurses erweitert. Das Modul wurde für das Online-Format im Som-
mersemester 2021 in drei zeitliche Abschnitte unterteilt (Abbildung 1).
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Zeitlicher Ablauf des Moduls inklusive der Intervention und Befragung

In der ersten Phase wurden vier Kapitel inhaltlich vorgestellt und die gelernten Konzepte sollten
über Lernbriefe selbst nachgearbeitet, auf Beispiele angewandt und in den Kontext eingeordnet wer-
den. Die erste Phase wurde mit einem E-Test abgeschlossen, in dem vor allem Wissen wiedergege-
ben, aber auch auf Fallbeispiele angewandt werden sollte und maximal 10 Punkte erreicht werden
konnten (Taxonomiestufen 1 bis 3). Anschließend wurden für die zweite Phase Gruppen eingeteilt.
Über einen Zeitraum von einem Monat arbeiteten die Gruppen an bereitgestellten Fallstudien. Die
Arbeitsaufträge wurden vorgegeben und fokussierten sich zusätzlich zur Wiedergabe und dem Ver-
ständnis auf die Analyse und Bewertung (Taxonomiestufen 1 bis 5). Die Ergebnisse wurden mit
einer aufgezeichneten Gruppenpräsentation als zweite Prüfungsleistung einbezogen, bei der maxi-
mal 40 Punkte erzielt werden konnten. Die Bewertung erfolgte unabhängig voneinander durch zwei
Kursbeauftragte, wovon einer nicht in das Studienvorhaben eingeweiht war. Die Präsentationen
wurden anschließend allen Gruppen im Lernraum zugänglich gemacht. In der dritten Phase wur-
den sieben abschließende Kapitel mit Lernbriefen und zusätzlichen Übungen zur Analyse und
Übertragung bereitgestellt. Diese wurden jeweils synchron besprochen.

Alle Inhalte und Materialien wurden in einem digitalen Lernraum (moodle-basiertes System)
zur Verfügung gestellt und der synchrone virtuelle Austausch erfolgte mit der Applikation Zoom.
Die synchronen Sitzungen zu den inhaltlichen Kapiteln wurden nach einer Aufklärung der Studie-
renden aufgezeichnet und ebenfalls im Lernraum bereitgestellt.

Entsprechend der übergreifenden Lernziele des Moduls (Strukturen und interne Prozesse von
Organisationen beschreiben sowie empirische Ergebnisse zum Einfluss dieser Faktoren auf ver-
schiedene Organisationsebenen deuten, anhand von Fallbeispielen bewerten und Lösungsalterna-
tiven vergleichen können) erfolgte eine abschließende Prüfungsleistung in Form einer Open-Book-
Klausur, die neben der Wiedergabe von Fallinhalten eine spezifische Übertragung und Analyse der
gelernten Konzepte forderte (Taxonomiestufen 1 bis 4). Hierbei konnten maximal 50 Punkte erreicht
werden, die wiederum durch zwei Kursbeauftragte verteilt wurden.

Für alle genannten inhaltlichen Teile des Moduls wurden die Lernziele direkt bei den jeweiligen
Aktivitäten im Lernraum und in den verlinkten Materialien aufgeführt. Bei der fachbezogenen For-
mulierung von Lernzielen diente die Ausarbeitung von Graeff (1998) als Orientierung. Für jedes
Kapitel gab es einen eigenen Abschnitt im Lernraum. Direkt am Anfang eines jeden Abschnitts wur-
den die einzelnen spezifischen Lernziele in einem Textfeld farblich hervorgehoben und somit jeder-
zeit für die Studierenden als transparente Orientierung sichtbar gemacht.

Einzig bei den Abschnitten für die Fallstudien konnten durch die getrennten Gruppen verschie-
dene Sichtbarkeitseinstellungen im Lernraum vorgenommen werden. Diese Option eröffnete die
Möglichkeit einer vergleichenden experimentellen Untersuchung der Wahrnehmung der Lernziele
bei transparenter Angabe und deren Wirkung auf die Lernergebnisse der Studierenden (Abbil-
dung 2).

Abbildung 1:
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Beispielhafter Vergleich der Angabe der Lernziele bei einer Treatment- und einer Kontrollgruppe bei den Fall-
studien im Online-System

4 Forschungsdesign

Die empirische Untersuchung von Lernzielen in Bezug auf ihre Wahrnehmung und Wirksamkeit
bei Studierenden wurde bisher nur in wenigen Studien konkretisiert und es fehlen valide Vorgehens-
weisen zur Überprüfung der Wirksamkeit mittels eines kontrollierten Gruppenvergleichs (Bender
et al., 2015). Hier setzt das Design für diese Studie an. Basierend auf den Ergebnissen des E-Tests in
der ersten Phase der Lehrveranstaltung wurden Gruppen aus vier Studierenden mit einer ausge-
glichenen Leistungsverteilung für die Bearbeitung der Fallstudien in der zweiten Phase des Kurses
manuell durch den Autor dieser Studie eingeteilt. Eine Gruppe bestand aus Studierenden mit schwä-
cheren, mittleren und besseren Ergebnissen im E-Test. Damit wurde eine Kontrolle für die Leis-
tungsstärke der einzelnen Gruppen geschaffen. Die zu behandelnden Fallstudien wurden zufällig
an die Gruppen verteilt. Jede Fallstudie wurde dabei an zwei Gruppen vergeben, die unabhängig
voneinander arbeiteten. Anschließend wurden die Materialien zur Fallstudie im Lernraum in grup-
penzugehörigen Abschnitten freigeschaltet und die Lernziele nur für jeweils eine der beiden Grup-
pen dauerhaft und transparent im Lernraum angezeigt.

Somit sind die Gruppen der Treatmentgruppe zuzuordnen, die eine explizite Anzeige der Lern-
ziele zusätzlich zur impliziten Beschreibung im Arbeitsauftrag zur Fallstudienbearbeitung erhielt.
Die anderen Gruppen dienen als Kontrollgruppe und konnten die Lernziele nur implizit über den
Arbeitsauftrag erschließen. Durch diese Unterteilung lässt sich ein randomisiert kontrolliertes Expe-
rimentdesign erreichen, das zusätzlich vorherige Leistungsunterschiede zwischen den Gruppen
durch die Einteilung anhand der Ergebnisse des E-Tests berücksichtigt. Außerdem wurde auf eine
Gleichverteilung der Geschlechter zwischen den Gruppen mit derselben Fallstudie geachtet, um
zum einen die Anonymität bei der späteren Befragung zu gewährleisten und zum anderen auch in
dieser Hinsicht gleiche Voraussetzungen in den Gruppen zu schaffen. Dies ist eine wichtige Bedin-
gung für die Vergleichbarkeit des Treatmenteffekts in Hinblick auf die Lernergebnisse, wie auch
schon Dwyer und Klebba (1980) in ihrer Studie resümieren.

Abbildung 2:
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Analog zu Dwyer und Klebba (1980) sowie den postulierten Vorteilen von Lernzielen auf kogniti-
ver, struktureller und motivationaler Ebene (Graeff, 1998) wird hier die Hypothese (H1) zugrunde
gelegt, dass die Treatmentgruppen mit einer expliziten Anzeige der Lernziele in der Gruppenarbeits-
phase eine bessere Leistung bei der Fallstudienbearbeitung erzielen als die Kontrollgruppen.

Im Anschluss an die Fallstudienbearbeitung wurde eine Befragung zur Wahrnehmung der
Lernziele und zur Kursevaluation durchgeführt, um die Wirkung des Treatments genauer untersu-
chen zu können. Es wurden Erfahrungen der Studierenden aus der ersten und zweiten Phase des
Moduls erfasst. Während in der ersten Phase die Lernziele bei den einzelnen Kapiteln für alle Teil-
nehmenden sichtbar waren, wurden sie in der zweiten Phase nur für die Treatmentgruppen explizit
angezeigt. Um die Wahrnehmung und unterstützende Funktion der Lernziele in den verschiedenen
Phasen kontrastiv zu ergründen, wurde auf Fragen in Anlehnung an Aziz et al. (2012) zurückgegrif-
fen, die nach der Wahrnehmung, Nützlichkeit und Berücksichtigung der Lernziele im Kurs fragen.
Da die Lernziele explizit für die Treatmentgruppen in der zweiten Phase auf der digitalen Plattform
aufgeführt werden, lässt sich die zusätzliche Hypothese (H2) aufstellen, dass die Studierenden der
Treatmentgruppen eine höhere Wahrnehmung der Lernziele in der Gruppenarbeitsphase angeben
als die der Kontrollgruppen.

Darüber hinaus wurden in der Erhebung Fragen zur Kursevaluation, zur Gruppenarbeit und
zum allgemeinen Engagement im Studium gestellt, die abschließend durch potenziell relevante de-
mografische Daten ergänzt wurden. Inhalt und Struktur des Fragebogens können online1 abgerufen
werden.

Es wurde bei der Durchführung strikt auf die Wahrung der Anonymität geachtet, was den Stu-
dierenden in einer Ankündigung zusammen mit einem Hinweis zur Erhebung der Daten zum
Zweck der Forschung transparent gemacht wurde. Die Implementierung erfolgte über SoSciSurvey.
Einen Anreiz zur Beantwortung des Fragebogens gab es in Form eines Bonuspunkts für die noten-
relevante Gesamtpunktzahl im Kurs. Eine Zuordnung der Befragungsergebnisse zu den Teilneh-
menden konnte durch eine separate Verknüpfung zu einem Google-Formular zum Abschluss der
Befragung verhindert werden, in das die Studierenden ihren Namen eintragen konnten. Die Bonus-
punkte konnten somit an die einzelnen Studierenden vergeben werden, ohne auf deren Befragungs-
ergebnisse schließen zu können.

5 Stichprobe und Methode

An der Befragung nahmen 30 von 40 Studierenden im Kurs teil, wobei sich mehr Teilnehmende aus
der Treatmentgruppe an der Umfrage beteiligten. Die ungleiche Verteilung der Beobachtungen in
der Treatment- (n = 18) und Kontrollgruppe (n = 12) ergab sich ausschließlich aus der unterschied-
lichen Bereitschaft an der Befragung teilzunehmen, die zwar mit einem Bonuspunkt vergütet wurde,
jedoch keine Verpflichtung darstellte.

Diese 30 Teilnehmenden wurden in die Stichprobe für die Untersuchung aufgenommen, da die
Angaben aus der Befragung für die Auswertung entscheidend sind. Die Zusammensetzung der
Stichprobe differenziert nach Treatment- und Kontrollgruppe ist in Tabelle 1 in Bezug zu relevanten
demografischen Eigenschaften ersichtlich. Die Fallzahlen unterscheiden sich leicht, da nicht alle
Teilnehmenden Angaben zum Alter, Geschlecht oder der Abiturnote gemacht haben.

Die Treatment- und Kontrollgruppe unterscheiden sich in allen drei Eigenschaften nur unwe-
sentlich voneinander. Der Mittelwert beim Alter ist in der Treatmentgruppe aufgrund eines Ausrei-
ßers nach oben etwas höher (23,3 Jahre) als in der Kontrollgruppe (23 Jahre), die über eine deutlich
geringere Spannweite verfügt. Die Geschlechterverteilung weist in beiden Gruppen eine Mehrheit
an weiblichen Personen auf. Bei der Abiturnote besteht im Durchschnitt kein Unterschied zwischen
beiden Gruppen und auch die Spannweite zeigt keine Ausreißer auf.

1 Link zum Anhang: https://osf.io/c2hz6/?view_only=588c0136be0b461db457765d9fac94de
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Deskriptive Ergebnisse für die Eigenschaften der Stichprobe, unterteilt nach Treatment- und Kontrollgruppe
(N = 30)
Tabelle 1:

N M SD Min Max

Alter
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
29

12
17

 
23,2

23
23,3

 
3,6

1,5
4,6

 
20

20
20

 
40

26
40

Geschlecht
 Gesamt
  Männlich
  Weiblich
 Kontrollgruppe
  Männlich
  Weiblich
 Treatmentgruppe
  Männlich
  Weiblich

 
29

6
23

12
2

10
17

4
13

Abiturnote
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
28

12
16

 
2,7

2,7
2,7

 
0,5

0,5
0,4

 
1,7

1,9
1,7

 
3,6

3,6
3,6

Um die Wirksamkeit der explizit angezeigten Lernziele für die Treatmentgruppe in der Gruppen-
arbeitsphase zu untersuchen, wird zunächst ein Gruppenvergleichstest zur Prüfung des Unter-
schieds bei den Punkten in der Zwischenprüfung sowie für die Angaben bei der Wahrnehmung der
Lernziele genutzt. Zur Verdeutlichung des Treatmenteffekts werden außerdem kontrastiv die Ergeb-
nisse der Abschlussprüfung zwischen den Teilnehmenden der verschiedenen Gruppen verglichen,
da die relevanten Materialien zur Vorbereitung auf die Abschlussprüfung für alle Kursteilnehmen-
den sichtbare Lernziele enthielten. Zusätzlich dient die Frage nach der Wahrnehmung der Lernziele
im gesamten bisherigen Kursverlauf als weiterer Vergleich zur Gruppenphase.

Die Ergebnisse der Abschlussprüfungen konnten aufgrund der nicht möglichen Zuordnung zu
einer Person in der Umfrage lediglich zu einem gemittelten Wert einer Gruppe zusammengefasst
und den einzelnen Beobachtungen anhand des Gruppenidentifikators aus der Umfrage zugeordnet
werden.

Zur weiteren Kontrolle des Treatmenteffekts wird eine lineare Regression unter Einbezug signi-
fikanter unabhängiger Variablen zur Erklärung der Varianz in den Punkten der Prüfungsergebnisse
als abhängige Variable geschätzt. Neben der Abiturnote (Trapmann, Hell, Weigand & Schuler, 2007),
dem Interesse an den Kursinhalten, gemessen anhand einer Likert-Skala von 1 bis 5 (Freyer, Epple,
Brand, Schiebener & Sumfleth, 2014; Krapp, 1997) sowie der eigenbewerteten Kommunikation in der
Gruppe (Johnson, Johnson & Smith, 2006; Tseng, Ku, Wang & Sun, 2009), die ebenfalls mit einer
Likert-Skala von 1 bis 5 gemessen wird und als Proxy für die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe
fungiert, wird auch eine Skala zum Kursverständnis als relevanter Prädiktor in das Modell aufge-
nommen. Diese Skala wird durch drei Fragen gebildet, die das Verständnis der Studierenden zu den
einzelnen Kursaktivitäten innerhalb des Moduls widerspiegelt. Dabei wurden die Orientierung im
Kurs, die Identifizierung der relevanten Informationen und das Erkennen der Zusammenhänge der
Kursaktivitäten als Items gewählt (s. Anhang A für die genauen Formulierungen). Die Items verfü-
gen ebenfalls über eine Likert-Skala von 1 bis 5. Eine Reliabilitätsanalyse zeigt eine akzeptable in-
terne Konsistenz der drei Items zum Konstrukt Kursverständnis (α= 0,63), wobei das Item zum Er-
kennen der Zusammenhänge eine geringere Korrelation zum Konstrukt aufweist.
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6 Ergebnisse

Zu Beginn der deskriptiven Analyse der Prüfungsergebnisse in der vorliegenden Stichprobe von
Kursteilnehmenden wird die Intraklassen-Korrelation zwischen den beiden Bewertenden bei der
Zwischenprüfung berechnet, um die Reliabilität der Prüfungsergebnisse zu bewerten. Es herrscht
ein hoher Grad an Übereinstimmung bei der unabhängigen Bewertung beider Korrektoren vor.
Die durchschnittliche Intraklassenkorrelation liegt bei 0,97 mit einem 95 %-Konfidenzintervall von
0,88 bis 0,99 (F (9,10) = 31,99, p < 0,001).

Basierend auf dieser hohen Übereinstimmung zwischen beiden Korrektoren lassen sich die Er-
gebnisse aus der Zwischen- und Abschlussprüfung für die 30 Teilnehmenden differenziert nach
Treatment- und Kontrollgruppe betrachten (Tabelle 2). In der Treatmentgruppe wird im Mittel von
den einzelnen Gruppen ein Ergebnis von 35,2 von 40 maximal möglichen Punkten erreicht. In der
Kontrollgruppe liegt der Durchschnitt bei 29,6 Punkten. Die Spannweite ist bei der Kontrollgruppe
deutlich größer mit einem Minimum von 23 und einem Maximum von 34 Punkten. In der Treat-
mentgruppe liegt die Spannweite zwischen einem Minimum von 31 und einem Maximum von
38 Punkten.

Die Unterschiede der gemittelten individuellen Werte aus einer Gruppe sind bei der Abschluss-
prüfung zwischen Treatment- und Kontrollgruppe geringer und unterscheiden sich im Mittelwert
um 0,4 Punkte bei einer ähnlichen Spannweite.

Neben den Prüfungsergebnissen verdeutlicht Tabelle 2 auch, wie die Lernziele im Kurs von den
Studierenden wahrgenommen wurden. In Bezug auf den gesamten Kurs zeigt sich für die Kontroll-
gruppe ein Wert von 3,8 auf der vorliegenden Likert-Skala von 1 bis 5, während er bei der Treatment-
gruppe bei 3,7 liegt. In der Gruppenphase ist der Mittelwert für die Kontrollgruppe bei 3,7, während
er für die Treatmentgruppe bei 4,2 liegt.

Einen ersten Aufschluss zum Zusammenhang der Prüfungsergebnisse und den Lernzielwahr-
nehmungen liefern die Korrelationskoeffizienten (Tabelle 2). Während die Leistungen bei beiden
Prüfungen stark positiv korrelieren (r = 0,62, p < 0,001) und auch die Angaben zur Wahrnehmung der
Lernziele im Kurs und spezifisch in der Gruppenphase noch signifikant positiv sind (r = 0,31,
p = 0,095), zeigt sich ebenso ein signifikant positiver Zusammenhang zwischen der Wahrnehmung
der Lernziele in der Gruppenphase und den Punkten in der Zwischenprüfung (r = 0,35, p = 0,056).

Deskriptive Ergebnisse und Korrelationen zwischen den Variablen zu den Prüfungsergebnissen und der Lernziel-
wahrnehmung im Kurs
Tabelle 2:

N M SD Min Max 1 2 3 4

1 Zwischenprüfung
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
30
12
18

 
32,9
29,6
35,2

 
4,7
4,9
3,0

 
23
23
31

 
38
34
38

 
1

2 Abschlussprüfung
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
30
12
18

 
41,8
41,6
42,0

 
2,0
1,5
2,3

 
39,25
39,75
39,25

 
45,25
43,25
45,25

 
0,62***

 
1

3 Wahrnehmung Lernziele
(Kurs allgemein)
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
 

30
12
18

 
 

3,7
3,8
3,7

 
 

0,7
0,6
0,8

 
 
2
3
2

 
 
5
5
5

 
 

–0,06

 
 

0,12

 
 
1

4 Wahrnehmung Lernziele
(Gruppenphase)
 Gesamt
  Kontrollgruppe
  Treatmentgruppe

 
 

30
12
18

 
 

4,0
3,7
4,2

 
 

0,6
0,5
0,6

 
 
3
3
3

 
 
5
4
5

 
 

0,21

 
 

0,35†

 
 

0,31†

 
 
1

Note: ***p < 0,001, †p < 0,1
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Der erste Schritt der induktiven Analyse zur Ermittlung des Treatmenteffekts zeigt beim Vergleich
der Treatment- und Kontrollgruppe in Hinblick auf die Ergebnisse der Zwischen- und Abschluss-
prüfung unter Heranziehung des Shapiro-Wilk-Tests in beiden Fällen keine Normalverteilung der
Prüfungsergebnisse für die Kontrollgruppe (p < 0,05), sodass aufgrund der geringen Stichprobe ein
Mann-Whitney-U-Test zum Vergleich genutzt wird. Dieser ergibt einen signifikanten Unterschied
mit großer Effektstärke zwischen den beiden Gruppen bei der Zwischenprüfung, wobei die Ergeb-
nisse bei den Gruppen mit einer expliziten Anzeige der Lernziele signifikant besser sind als bei de-
nen ohne explizite Anzeige der Lernziele (Z = –2,73, p = 0,006, d = 1,49). Beim Vergleich der gemittel-
ten Ergebnisse der Abschlussprüfungen ergibt sich kein signifikanter Unterschied zwischen den
beiden Gruppen (Z = 0,50, p = 0,624). Damit zeigen die Ergebnisse eine Bestätigung für die Annahme
aus H1, dass die Treatmentgruppen in der Gruppenarbeitsphase eine signifikant bessere Leistung in
der Fallstudienbearbeitung erzielen als die Kontrollgruppen.

Weiterhin zeigt der Gruppenvergleich mittels Mann-Whitney-U-Test bei der Wahrnehmung der
Lernziele einen signifikanten Unterschied mit großer Effektstärke während der Gruppenphase. Die
Treatmentgruppe gibt in der Befragung eine größere Wahrnehmung der Lernziele an als die Kon-
trollgruppe (Z = –2,32, p = 0,021, d = 0,97). Bezogen auf den gesamten Kurs bis zum Messzeitpunkt
ergibt die Befragung jedoch keine signifikant unterschiedlichen Angaben zwischen der Treatment-
und der Kontrollgruppe (Z = 0,62, p = 0,536). Damit lassen die Ergebnisse auch eine Bestätigung für
die Annahme aus H2 zu, dass die Studierenden der Treatmentgruppe eine höhere Wahrnehmung
der Lernziele in der Gruppenarbeitsphase angeben als die der Kontrollgruppe.

Die weiterführenden Schätzungen der linearen Regression zur Zwischenprüfung sind der Ta-
belle B1 im Anhang zu entnehmen und zeigen, dass die Studierenden in der Treatmentgruppe ein
um 5,36 Punkte besseres Ergebnis aufweisen als die der Kontrollgruppe, wenn alle anderen Varia-
blen konstant gehalten werden. Das Treatment erklärt dabei 40,16 Prozent der Varianz in den Ergeb-
nissen der Zwischenprüfung und besitzt somit eine große Effektstärke (η²part = 0,4016, p = 0,001).
Neben dem Einfluss der angezeigten Lernziele hat auch das Kursverständnis einen signifikant posi-
tiven Einfluss auf die Punktzahl bei der Zwischenprüfung, während das Interesse am Kursinhalt, die
eigenbewertete Kommunikation in der Gruppe sowie die Abiturnote jeweils statistisch nicht signifi-
kante positive Effekte auf die Punktzahl in der Zwischenprüfung haben.

Dasselbe Schätzmodell wird auch für die Punkte in der Abschlussprüfung aufgestellt, ohne da-
bei jedoch die Kommunikation in der Gruppe einzubeziehen, da diese spezifisch auf die Gruppen-
arbeitsphase beschränkt ist. Bei diesem Schätzmodell treten keine signifikanten Effekte der einbezo-
genen Variablen zur Erklärung der Varianz der Punktzahl in der Abschlussprüfung auf (Tabelle B2).

7 Diskussion und Fazit

Diese Studie zeigt für digital unterstützte Lehrformate, dass die explizite Anzeige von Lernzielen auf
Veranstaltungsebene eine positive Wirkung auf die Lernergebnisse der Studierenden hat. Durch den
experimentellen Vergleich einer Treatment- und Kontrollgruppe im Zusammenspiel mit einer nach-
folgenden Befragung zur Wahrnehmung der Lernziele zur Kontrolle des Treatmenteffekts bieten die
Ergebnisse einen größeren Aufschluss zur Wirksamkeit von Lernzielen als bisherige Studien.

Neben der klaren Rückführung des beobachteten Effekts auf das Treatment kontrolliert die Stu-
die auch Gruppenvoraussetzungen sowie weitere Variablen, die aus der bisherigen Forschung zur
Vorhersage der Lernergebnisse von Studierenden als einflussreich herausgestellt wurden. Während
Dwyer und Klebba (1980) in ihrer frühen experimentellen Untersuchung zur Wirksamkeit von Lern-
zielen in klassischen Lernveranstaltungen noch keine klare Abgrenzung der Lernziele als Treatment
mit ihrem Design erreichen konnten, wurden hier die Möglichkeiten der digitalen Plattform ge-
nutzt, um gezielt nur für die Treatmentgruppe die Lernziele in einer bestimmten Phase des Moduls
anzuzeigen. Außerdem wurde die Kursgestaltung dazu verwendet, die Treatment- und die Kontroll-
gruppe der spezifischen Vorleistung im Modul sowie dem Geschlecht nach gleichmäßig einzuteilen
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und kommt somit der Forderung von Dwyer und Klebba (1980) nach einer Kontrolle der Vorausset-
zungen der Gruppen näher. Zusätzlich bietet das Forschungsdesign dieser Studie den Vorteil, dass
paarweise gematchte Gruppen in der Stichprobe sind, was die Vergleichbarkeit der Gruppen weiter
erhöht.

Neben dem direkten Gruppenvergleich im experimentellen Design liefert auch die Schätzung
der Effektgröße des Treatments mithilfe der Ergebnisse aus der Befragung wertvolle Erkenntnisse
zur Relevanz der Lernziele. Der Effekt des Treatments bleibt auch unter Hinzunahme weiterer rele-
vanter Variablen signifikant. Zwar zeigen die Abiturnote (Trapmann et al., 2007), das Interesse an
den Kursinhalten (Freyer et al., 2014; Krapp, 1997), die Kommunikation in der Gruppe (Johnson et al.,
2006; Tseng et al., 2009) sowie das Kursverständnis als Konstrukt positive Auswirkungen auf die Leis-
tung in der Zwischenprüfung und liefern einen wichtigen Beitrag zur Erklärung der Varianz in den
Punkten. Sie weisen jedoch eine geringere Effektgröße als das Treatment auf, was anhand der stan-
dardisierten Koeffizienten (β-Wert) ersichtlich wird. Somit zeigt sich, dass die Literatur zur Vorher-
sage von Studienleistungen nicht nur persönliche Faktoren berücksichtigen sollte, sondern auch die
didaktische Umsetzung der einzelnen Kurse, wenn kursübergreifende Analysen durchgeführt wer-
den.

Des Weiteren liefert die Analyse der auf das Treatment folgenden Befragung einen großen Bei-
trag zur Aufklärung des Treatmenteffekts. Basierend auf den Fragen zur Wahrnehmung von Lern-
zielen von Aziz et al. (2012) und einer expliziten Unterscheidung in die Gruppenphase und den ge-
samten Kursverlauf bis zum Messzeitpunkt konnte festgestellt werden, dass die Treatmentgruppe
explizit in der Gruppenphase eine höhere Wahrnehmung der Lernziele angibt als die Kontroll-
gruppe. Hingegen ist die Wahrnehmung der Lernziele im gesamten Kursverlauf bis zum Messzeit-
punkt auf einem ausgeglichen hohen Niveau. Somit lässt sich zum einem schließen, dass das Treat-
ment bei den Studierenden gewirkt hat und sich die Ergebnisse mit größerer Sicherheit auf die
Anzeige der Lernziele zurückführen lassen. Zum anderen zeigt sich anhand der insgesamt hohen
durchschnittlichen Angabe zur Wahrnehmung der Lernziele sowie auch der im Durchschnitt hoch
bewerteten Nützlichkeit der Lernziele für den Lernfortschritt (N = 30, M = 4,0, SD = 0,7, Tabelle B3)
der Studierenden, dass die explizite Angabe von verhaltensorientierten Lernzielen auf der Veran-
staltungsebene einen hohen Mehrwert für diese liefert, der sich positiv auf die Lernergebnisse aus-
wirken kann.

Dabei ist jedoch nicht von einem direkten Effekt der Angabe von Lernzielen auf ein verbessertes
Lernergebnis von Studierenden auszugehen. Vielmehr könnte ihre explizite Nennung zu einer stär-
keren Auseinandersetzung mit den Materialien führen und somit einen motivationalen Anreiz lie-
fern, der das Engagement der Studierenden erhöht (Jang, 2008; Wigfield, Eccles, Fredricks, Simp-
kins, Roeser & Schiefele, 2015). Mit Blick auf die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan
(1993) kann die Bereitstellung der Lernziele einen Anreiz für die Studierenden liefern, sich selbst-
ständig mit einer Aufgabe intensiver zu beschäftigen, weil der eigene Nutzen aus der Aufgabe deut-
licher erkennbar wird. Durch diesen Mechanismus kann die höhere Motivation zur Bearbeitung
einer Aufgabe auch ein besseres Ergebnis hervorbringen, was jedoch noch von anderen (u. a. kog-
nitiven, aber in diesem Fall auch gruppendynamischen) Faktoren abhängig ist. Entsprechend ist
die hohe Effektstärke der Lernziele für die Prüfungsergebnisse in dieser Studie mit Vorsicht zu be-
trachten.

Denn trotz der vielen Stärken dieses Forschungsdesigns im Vergleich zu den vorherigen Stu-
dien in diesem Bereich sollten auch die Ergebnisse dieser Studie vor dem Hintergrund möglicher
Schwachstellen betrachtet werden. Nicht beobachtbare Gruppenprozesse stellen eine konfundie-
rende Variable in diesem Design dar. Zwar wurde mit der Kommunikation in der Gruppe ein Proxy
hinzugezogen, der allerdings nur eindimensional erfasst wurde und weitere Gruppenprozesse nicht
berücksichtigt. Zukünftige Studien sollten diese Variable mit einem umfassenderen Konstrukt in
die Analyse einbeziehen. Weiterhin stellt die Erfassung der Lernergebnisse mittels einer Gruppen-
aufgabe und der gemittelten Ergebnisse aus den individuellen Abschlussprüfungen einen mög-
lichen Punkt zur Verbesserung in zukünftigen Studien dar. Unter Wahrung der Anonymität sollte

672 Die Wirksamkeit von Lernzielen für Studienleistungen – eine experimentelle Studie

wbv.de/die-hochschullehre



ein Design entwickelt werden, mit dem individuelle Lernergebnisse zwischen Treatment- und Kon-
trollgruppe verglichen werden können. Damit ließe sich auch das Problem der konfundierenden
Gruppenprozesse umgehen.

Beim Entwurf eines solchen Designs ist es außerdem wichtig, dass die Chancengleichheit auf
eine gute Benotung für alle Studierenden gewahrt wird. In der vorliegenden Studie erhält die Treat-
mentgruppe zwar zusätzliche Informationen anhand der explizit angezeigten und formulierten
Lernziele während der Fallstudienbearbeitung, die jedoch keine direkten Hinweise zur Lösung der
Fallstudien beinhalten. Gruppen aus der Kontrollgruppe konnten ebenso eine gute Benotung mit
den zur Verfügung gestellten Materialien erzielen. Vielmehr haben die Lernziele indirekt Prozesse
ausgelöst, die sich positiv auf die Arbeitsweise der Treatmentgruppe ausgewirkt haben. Nichtsdesto-
trotz sollten zukünftige Studien auf ein Gutachten einer Ethik-Kommission zurückgreifen, wenn ein
experimenteller Vergleich von Studierendengruppen in Bezug auf deren Lernergebnisse angestrebt
wird.

Auch die Rolle weiterer individueller Einflussfaktoren, wie das studentische Engagement oder
die hier betrachteten Faktoren Kursverständnis und Kursinteresse, könnte in Hinblick auf mögliche
Mediations- oder Moderationseffekte in zukünftigen Studien, die über eine größere Power verfügen,
genauer betrachtet werden. So könnten Lernziele besonders wirksam bei Studierenden sein, deren
Interesse am Kurs oder das Studienengagement nicht so groß sind. Lernziele könnten für diese Stu-
dierendengruppe eine wertvolle Unterstützung zur Orientierung darstellen, während solche mit
großem Interesse und Studienengagement die Lernziele nicht so sehr benötigen, weil sie sich schon
selbstständig stärker mit den Lerninhalten auseinandersetzen.

Die geringe Stichprobe der vorliegenden Studie stellt eine weitere Limitation dar, die sich auf-
grund der Gegebenheiten des Kurses und dem zusätzlichen Verlust von Beobachtungen bei der Um-
frage, an der, trotz einer Incentivierung, nicht alle Studierenden teilnahmen, nicht verhindern ließ.
Künftige Studien sollten versuchen, eine größere Stichprobe mit Unterstützung einer Power-Ana-
lyse zur Ermittlung der gewünschten Größe zu erreichen. Die Durchführung der Befragung sollte
dazu entweder noch stärker incentiviert werden oder die Beantwortung der Befragung sollte in syn-
chronen Präsenzveranstaltungen erfolgen, um die Verbindlichkeit zu erhöhen.

Unabhängig von den genannten Limitationen leistet diese Studie einen wertvollen Beitrag, um
der Relevanz von Lernzielen in der Hochschullehre eine größere empirische Grundlage zu geben.
Die Forderungen nach einer kompetenzorientierten Formulierung und durchgängigen Einbindung
der Lernziele in die Hochschullehre in Deutschland sollte nicht erst mit der Bologna-Reform an
Bedeutung gewonnen haben. Dennoch wird auf dieses didaktische Mittel unzureichend konsistent
und an Vorgaben orientiert zurückgegriffen (Schaper, 2012). Dabei kann gerade auf der Veranstal-
tungsebene, die die Studierenden am meisten tangiert, die Einbindung von verhaltensorientierten
Lernzielen, die im Sinne des Constructive Alignment an den Prüfungsformen ausgerichtet sind,
eine positive Wirkung auf die Lernergebnisse erzielen.

Dabei sollte jedoch nicht nur die leistungsorientierte Beschreibung der Lernziele zur Kompe-
tenzförderung mit einem Fokus auf den kognitiven Fähigkeiten der Studierenden im Zentrum ste-
hen, sondern ein weitgreifender Kompetenzbegriff, der auch soziale und handlungsbezogene Kom-
petenzen umfasst (Stein & Stummbaum, 2010). Eine ganzheitliche Betrachtung der Kompetenzen
nach Weinert (2001) sollte sich nicht nur in den Modulhandbüchern zeigen, sondern auch auf Veran-
staltungsebene praktiziert werden, um Kompetenzen auf allen Ebenen zu fördern. Während diese
Studie sich auf die Wirksamkeit kognitiver Lernziele fokussiert, bieten sich gerade Gruppenarbeits-
phasen an, um die Aufführung sozialorientierter Lernziele zu integrieren und deren Wirksamkeit zu
prüfen. Kommende Studien sollten diese weiteren Ebenen der Kompetenzförderung berücksichti-
gen und empirisch untersuchen.

Neben dem empirischen Beitrag dieser Studie ergibt sich auch eine praktische Implikation für
die Hochschullehre. Eine konkrete Nennung von Lernzielen, die auf die einzelnen Kursaktivitäten
bezogen sind, sollte in Hinblick auf die Möglichkeiten der Lehre mit Unterstützung digitaler Sys-
teme und Elemente berücksichtigt werden, auf die sich die Hochschullehre kontinuierlich zubewegt
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(Handke, 2021). Es ist dabei nicht nur die Aufgabe der Lehrenden, sondern auch der übergeordneten
Instanzen und hochschuldidaktischen Einrichtungen an den deutschen Hochschulen, die Möglich-
keiten zur Einbindung von Lernzielen hervorzuheben und Formulierungshinweise zentral mittels
digitaler Systeme zur Verfügung zu stellen. Digitale Werkzeuge, wie der Lehrveranstaltungsplaner
(ELP) der Bergischen Universität Wuppertal, liefern dafür bereits eine vorzeigbare und praktische
Möglichkeit, um diesen Ansprüchen gerecht zu werden.
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Evaluation eines digitalen Fachspezifischen
Chinesischsprachkurses für Studierende des
Ingenieurwesens

Dennis Hambach

Zusammenfassung

Ziel dieser Studie ist es den digitalen moodlegestützten asynchronen Sprachkurs Fachspezifisches
Chinesisch für das „Maschinenbau in China Programm“ (mb-cn) der Fakultät für Maschinenbau der
Universität Paderborn zu evaluieren, um Handlungsempfehlungen für zukünftig ähnlich aufge-
baute Projekte zu entwickeln. Dazu wurden im Sommersemester 2021 sechs leitfadengestützte In-
terviews geführt. Die Interviews wurden anschließend mithilfe von deduktiv ermittelten Kategorien,
die sich aus dem Technology Acceptance Model 2 (TAM2) nach Venkatesh und Davis (2000) erga-
ben, nach Mayring (2015) analysiert, um abschließend die Forschungsfrage zu beantworten: „Wie
bewerten mb-cn Ingenieurstudierende die wahrgenommene Nützlichkeit der digitalen Sprachlern-
angebote des Kurses Fachspezifisches Chinesisch?“.

Schlüsselwörter: Technology Acceptance Model; Fachspezifische Chinesischsprachkurse; digitale
Lehre; Moodle; Evaluation

Evaluation of a digital subject-specific chinese language course for engineering
students

Abstract

The aim of this study is to evaluate the digital moodle-supported asynchronous language course Sub-
ject-specific Chinese for the „Mechanical Engineering in China Programme“ (mb-cn) of the Faculty
of Mechanical Engineering at the University of Paderborn in order to develop recommendations for
future projects with a similar structure. To this end, six guided interviews were conducted in the
summer semester of 2021. The interviews were then analysed using deductively determined catego-
ries derived from the Technology Acceptance Model 2 (TAM2) according to Venkatesh and Davis
(2000), following Mayring (2015), in order to finally answer the research question: “How do mb-cn
engineering students evaluate the perceived usefulness of the digital language learning offers of the
Subject-Specific Chinese course?”

Keywords: Technology Acceptance Model; subject-specific Chinese language courses; digital
teaching; Moodle; Evaluation
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1 Einleitung

Bereits seit 1991 kooperieren die Qingdao University of Science and Technology (QUST) und die
Universität Paderborn (UPB) in den Bereichen Maschinenbau und Chemie. Seit 2001 geschieht dies
im Rahmen der Chinesisch Deutschen Technischen Fakultät (CDTF). Chinesische Studierende wer-
den in der CDTF im Bachelor-Studiengang Maschinenbau bilingual auf Deutsch und Chinesisch auf
ein Folgestudium unter anderem in der Universität Paderborn vorbereitet. Deutsche Studierende
können in Qingdao Einblicke in die chinesische (Hochschul-)Kultur gewinnen und an der Studien-
ausrichtung Maschinenbau in China (mb-cn:MB), Wirtschaftsingenieurwesen in China (mb-cn:
WIng) oder Chemieingenieurwesen in China (mb-cn:CIW) teilnehmen. Das mb-cn-Programm, das
explizit keinen eigenen Studiengang des Maschinenbaus darstellt, kann somit von allen Masterstu-
dierenden der oben genannten drei Studiengänge gewählt werden. Im Programm werden sechs Ver-
anstaltungen durch mb-cn belegt, sodass es zu keinerlei Verzögerung im Studienverlauf der teilneh-
menden Studierenden kommt.1

Die mb-cn-bezogenen Veranstaltungen lassen sich in drei Typen einteilen: Zum einen handelt
es sich bei Kultur in China und Verhaltensweise in China um zwei interkulturelle chinabezogene Ver-
anstaltungen, die den chinesischen (Arbeits-)Alltag, politische Gegebenheiten (Arbeitsrecht, Politi-
sches System) sowie gesellschaftliche und historische Entwicklungen thematisieren. Zum anderen
handelt es sich bei den Veranstaltungen Chinesisch 1 und Chinesisch 2 um grundlegende Sprachkurse,
die die Studierenden u. a. mit dem Chinesischen Sprachzertifikat HSK II abschließen können. Den
dritten Teil nehmen die hybriden Veranstaltungen Fachspezifisches Chinesisch und das Tutorium an
der CDTF ein. Im Tutorium sollen die mb-cn-Studierenden ein Semester lang in der CDTF chinesi-
sche Studierende in deutschsprachigen Maschinenbaugrundlagen-Fächern unterstützen. Die chine-
sischen Studierenden haben zu diesem Zeitpunkt bereits zwei Jahre Deutsch und einige grund-
legende Fachinhalte des Maschinenbaus erlernt. Dennoch fehlt es den chinesischen Studierenden
am deutschen Fachvokabular, um das deutschsprachige Vertiefungsstudium abzuschließen, das sie
an der UPB absolvieren. Zur guten Vermittlung der deutschsprachigen Fachwörter nehmen die mb-
cn-Studierenden vor dem Tutorium an dem Sprachkurs Fachspezifisches Chinesisch (FC) teil, um ma-
thematische, naturwissenschaftliche und für den Maschinenbau relevante Fachbegriffe auf Chine-
sisch zu erlernen. Dabei sollen sie sich auch in die Lage der chinesischen Studierenden versetzen, die
im Tutorium an der CDTF durch die mb-cn-Studierenden im Fach Technisches Deutsch unterrichtet
werden. Ein weiterer Fachinhalt von FC ist es, Fachvorträge auf Chinesisch zu halten und den deut-
schen und chinesischen Universitätsalltag auf Chinesisch zu beschreiben.

FC wird dabei regelmäßig durch Mitarbeitende der UPB im Zuge der Veranstaltungskritik und
durch interne Tools evaluiert. Dabei fällt vor allem im Hinblick auf die zukünftige Tätigkeit als Tu-
tor:in und Sprachbegleiter:in für chinesische Studierende auf, dass sich die mb-cn-Studierenden
mehr Lern- und Übungsangebote in FC wünschen, um sich sicherer in der Verwendung des fach-
spezifischen Chinesisch zu fühlen. Aus diesem Grund, der Erfahrung der Lehrenden und der Maß-
nahmen zur Eindämmung der Covid19-Pandemie an der UPB, wurde sich seitens der Organisato-
rinnen und Organisatoren des mb-cn-Teams dazu entschlossen, im Sommersemester 2021 FC nicht
nur synchron digital zweimal wöchentlich stattfinden zu lassen, sondern auch um einen asynchro-
nen Moodle-gestützten Onlinekurs2 zu erweitern. Dabei geht es explizit nicht darum den Kurs kom-
plett asynchron digital anzubieten, da digitale Lehrangebote gegenüber klassischem Unterricht we-
der zu bevorzugen noch abzulehnen sind, denn digitale Angebote sind stets als Lehrmittel, nicht als
Lehrperson zu betrachten und somit nicht vergleichbar (Islam & Hasan, 2020).

Zumal der Forschungsstand zum Thema Fachspezifisches Chinesisch in Verbindung mit Com-
puter Assisted Language Learning (CALL) eher dünn gesät ist, verspricht eine Fragestellung in die-
sem Kontext sehr interessante Ansätze. Vor allem da aktuell noch gar keine Ergebnisse existieren,

1 Weitere Informationen zum mb-cn-Programm in Denzer und Hambach (2022).
2 An der UPB nennt sich das Moodle-System PANDA (Paderborner Assistenzsystem für Nachrichten, Dokumente und Austausch).
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wie ein asynchroner FC-Kurs von mb-cn-Studierenden angenommen wird, ist es spannend heraus-
zufinden, wie die Studierenden die Nützlichkeit für so einen asynchronen digitalen Sprachkurs
wahrnehmen. Deswegen soll in diesem Forschungsvorhaben folgende Forschungsfrage beantwortet
werden:

Wie bewerten mb-cn-Ingenieurstudierende die wahrgenommene Nützlichkeit der digitalen Sprach-
lernangebote des Kurses „Fachspezifisches Chinesisch“?

Das Interface, der Umgang mit der Lernplattform sowie die technische Umgebung von PANDA
sollen dabei nicht thematisiert werden, da diese nicht durch die Lehrenden beeinflusst werden kön-
nen. Auch soll kein Wissens- bzw. Kompetenzzuwachs erfasst werden, da es schwer zu beurteilen
ist, ob diese ausschließlich aus dem digitalen Angebot von FC resultieren. Zunächst soll deswegen
durch eine Literaturrecherche dargestellt werden, wie das Thema „wahrgenommene Nützlichkeit
von digitalen Lehrangeboten“ (vor allem im Hinblick auf Chinesischsprachkurse) von anderen For-
schern betrachtet wird. Der praktische Teil der Arbeit beschreibt zunächst den PANDA-Kurs und
anschließend wird mittels leitfadengestützter Interviews und einer Inhaltsanalyse erhoben, welche
PANDA-Lerninhalte die mb-cn-Studierenden nutzen und als wie nützlich sie diese wahrnehmen,
um die Forschungsfrage nach einer Methodendiskussion zu beantworten und einen kurzen Aus-
blick zu geben.

2 Aktueller Wissensstand

Akzeptanz von Technologien wird als „an antagonism to the term refusal and means the positive
decision to use an innovation“ (Mathieson, 1991) betrachtet. Forschende und Lernbegleitende sind
deshalb darauf angewiesen zu elaborieren, warum Nutzende sich dazu entscheiden, eine neue Tech-
nologie zu nutzen oder eben auch nicht zu nutzen. Das Beantworten dieser Frage ermöglicht es
Untersuchenden auch Vorhersagen für die Akzeptanz von neuen Technologien zu treffen (Dillon &
Morris, 1996). Die Herausforderung liegt dabei darin, dass Akzeptanz stets von latenten Variablen
abhängig ist. Dieser kleine Überblick soll die Entwicklung der Technologieakzeptanz und die He-
rausforderungen der einzelnen Modelle erklären:

2.1 Technology Acceptance Model (TAM)
Modelle, die die Technologieakzeptanz darstellen, erklären das Verhalten von Anwenderinnen und
Anwendern und zeigen Faktoren auf, die einen Einfluss auf den Technologieeinsatz haben. Das
Technology Acceptance Model (TAM) nach Davis (1985) postuliert, dass die Nutzung einer Technolo-
gie (Attitude Toward Using) von zwei Faktoren abhängt: der wahrgenommenen Nützlichkeit (Per-
ceived Usefulness) und der wahrgenommenen Einfachheit der Nutzung (Perceived Ease of Use).
Diese Faktoren sind subjektiv geprägt. Das heißt im Umkehrschluss, dass je größer der Nutzen
eines Systems ist und je einfacher es bedient werden kann, desto positiver ist die Nutzungseinstel-
lung (Attitude Toward Using) und auch die Nutzungsintention (Behavioral Intention to Use), die
ihrerseits direkt von der wahrgenommenen Nützlichkeit beeinflusst wird (Davis, 1985).

Ursprünglich wurde das TAM entwickelt, um das Verhalten von Angestellten zu untersuchen,
während sie am Computer arbeiten. Damit unterscheidet sich das TAM vom Theory of Reasoned
Action (TRA)-Model von Fishbein und Ajzen (1975), da die Nutzenden hierbei nicht frei in ihrer
Entscheidung sind, die Technologie zu nutzen, weswegen die sozialen Faktoren oder subjektive Nor-
men nicht miteinbezogen werden. Der Faktor der externen Variablen (External Variables) bleibt im
TAM leer und muss je nach Situation angepasst werden. Dies wird am ursprünglichen Modell kriti-
siert, weswegen es in den letzten Dekaden um weitere externe Variablen erweitert wurde, was nicht
immer zu einer Verbesserung des TAM beigetragen hat, da somit das TAM zu einem „patchwork of
many largely unintegrated and uncoordinated abridgements“ (Bagozzi, 2007) wurde.
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2.2 Erweiterungen des Technology Acceptance Model (TAM2/TAM3)
Da die externen Variablen im ursprünglichen Modell nicht genauer konkretisiert wurden, wurde ein
erweitertes TAM2 entwickelt, das auch soziale und kognitiv-instrumentelle Faktoren aus vorherigen
Modellen wie dem TRA miteinbezieht, die Einfluss auf die wahrgenommene Nützlichkeit, aber auch
auf die Nutzungsintention haben. In einer Studie von Venkatesh und Davis (2000) werden vier Lon-
gitudinalstudien zusammengefasst, die externe Faktoren des TAM untersuchen. So wird gezeigt,
dass die sozialen Variablen, die subjektive Norm (Subjective Norm), zu der neben der Selbstmotiva-
tion auch der Einfluss von anderen gehört, die eigene Erfahrung (Experience), die Freiwilligkeit der
Nutzung (Voluntariness) und das Systemimage (Image) vor allem zu Beginn des Technologieeinsat-
zes als sehr wichtig wahrgenommen werden und das Nutzungsverhalten stark beeinflussen (vor al-
lem der Faktor Freiwilligkeit) und später nicht mehr wichtig erscheinen. Die kognitiv-instrumentel-
len Faktoren werden unterteilt in die Systemrelevanz für das Tätigkeitsfeld (Job Relevance), die
Ergebnisqualität (Output Quality) und wie diese vom Nutzer bzw. der Nutzerin wahrgenommen wer-
den (Result Demonstrability). Diese Faktoren werden mit der Zeit stabil und auch nicht von sozialen
Faktoren beeinflusst. Diese Zusammenhänge sind in Abbildung 1 in reduzierter Form skizziert.

Technology Acceptance Model 2/3 nach Venkatesh und Davis (2000) reduziert um „External Variables“, die
die „Perceived Ease of Use“ beeinflussen

2.3 Computer Assisted Language Learning im Kontext Chinesisch als Fremdsprache
Es gibt viele Studien, die einen Einfluss von externen Faktoren auf einzelne oder mehrere Elemente
des TAM beim Einsatz von Information and Communication Technologies (ICT) zeigen (Lee, Ko-
zar & Larsen, 2003). Auch im Bereich der Fremdsprachenforschung wurde das TAM oft eingesetzt,
um weitere externe Variablen festzumachen und zu erforschen, wie stark diese auf die Faktoren
innerhalb des TAM Einfluss nehmen. Vor allem der pädagogische Nutzen und das Nutzendenver-
halten in unterschiedlichen Kontextsituationen erwiesen sich als äußerst interessant (Arnold & Du-
cate, 2011). Aktuelle Studien untersuchen außerdem den Einsatz von ICT und Chinesisch als Fremd-
sprache (L2 Chinese) in unterschiedlichen Kontexten (Lyu & Qi, 2020). Andere Studien fokussieren
unterschiedliche Anwendungen, Technologien oder auch Einsatz von Technologien in der Lehren-

Abbildung 1:
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denausbildung (Lin, Liu & Hu, 2017), das Lernen von Ausländerinnen und Ausländern in (Gong,
Gao & Lyu, 2020) oder außerhalb (Gong, Lyu & Gao, 2018) von China. Letztere haben allerdings
keinen Fokus auf den gezielten Einsatz von Computer Assisted Language Learning (CALL), da diese
den Fokus beispielsweise mehr auf den Bereich der Kommunikation zwischen Lernenden und Leh-
renden und Peers legen.

In der Reviewstudie von Lyu & Qi (2020) fiel auf, dass sich von den 33 untersuchten Studien nur
ein geringer Teil (15,15 %) mit der wahrgenommenen Nützlichkeit der digitalen Tools aus Sicht der
Studierenden befasste. Es wurde festgestellt, dass die Studierenden eine positive Einstellung gegen-
über dem Einsatz von Technologie zeigen, weil es das Lernen angenehm, effektiv und interaktiv
macht (Xu & Moloney, 2011). Darüber hinaus nehmen die Studierenden wahr, dass der Technologie-
einsatz beim Erlernen der Sprache effektiv ist, da er sowohl ihre Sprachkenntnisse als auch ihre
kognitiven Fähigkeiten verbessert. Außerdem werden kognitive Fähigkeiten und die Lernmotivation
gesteigert. Ebenfalls wird die Bereitstellung von Möglichkeiten für authentisches und selbstgesteuer-
tes Lernen positiv von den Lernenden bewertet. Zusätzlich erhalten Studierende, die sich einen hö-
heren Sprachinput wünschen, durch CALL die Möglichkeit mehr Sprachunterricht zu erhalten.

2.4 Fachspezifische Chinesischsprachkurse und mb-cn-Programm im Vergleich
Eine Studie, die den CALL-Einsatz im Kontext der Chinesischen Ingenieur-Fachsprache untersuchte,
wurde nicht gefunden. Dabei ist genau dieser Bereich für die mb-cn-Studierenden und -Lehrenden
interessant. Lediglich eine Studie stellt das Chinese Language and Culture for Business Programm
(CLCB) vor (Xiang, 2018): Das CLCB-Programm zielt darauf ab, die Lernenden in Geschäftschine-
sisch auszubilden. Dabei handelt es sich nicht um Studierende, sondern um bereits ausgebildete
englischsprachige Angestellte in internationalen Unternehmen in China. Das etwa ein Jahr lang
stattfindende CLCB-Programm unterscheidet sich dabei inhaltlich nicht allzu sehr von mb-cn. In-
halte sind unter anderem:

„1) Being able to be engaged in informal conversations before getting down to business; 2) Having suffi-
cient knowledge about Chinese culture and approaches to business; 3) Meeting like-minded people and
expanding their global business world.“ (Xiang, 2018, S. 320).

Ähnliche auf den Maschinenbau bezogene Lernziele und Kompetenzen lassen sich auch für mb-cn
und den Fachsprachenkurs FC festmachen (Fakultät für Maschinenbau, 2021). Das CLCB-Pro-
gramm basiert auf einer gemischten Lernumgebung, in der die Studierenden Präsenzkurse, Online-
Vorträge von Fachleuten aus verschiedenen Geschäftsbereichen sowie Online-Unterstützung erhal-
ten. Die Lernenden kommunizieren mit chinesischen Mitarbeitenden in wirtschaftsbezogenen
Settings und erhalten während mehrerer wöchentlich stattfindender Präsenztermine eine regelmä-
ßige Rückmeldung über ihren Lernstand. Zusätzlich werden sie in einer digitalen Lernumgebung
unter anderem in Moodle auf die regelmäßig stattfindenden Treffen mit den Kolleginnen und Kolle-
gen vorbereitet. Insgesamt beträgt der Workload des CLCB-Programms 270 Stunden (einschließlich
Kontaktzeit und Selbststudium). Dabei ist zu berücksichtigen, dass insgesamt sechs Sprachlevel
(Anfänger bis Fortgeschrittene) im CLCB existieren. Da mb-cn durch einen sukzessiven Studienab-
lauf immer jahrgangsweise für eine heterogene Lerngruppe in einem gleichen Sprachlevel angebo-
ten wird, muss bei mb-cn hier nicht unterschieden werden. Dennoch liegt mit einem Workload der
Sprachveranstaltungen mb-cn mit 360 Stunden knapp um ein Drittel über dem CLCB-Programm,
bereitet allerdings wie das CLCB-Programm Lernende auf das HSK 2-Sprachzertifikat (Hanyu Shui-
ping Kaoshi) beziehungsweise im Falle des CLCB auf das wirtschaftschinesische BCT-Zertifikat
(Business Chinese Test) vor (Confucius Institute for Business London, 2019).

Der oben erwähnte Moodle-Kurs ist ein Teil des Blended Learning-Ansatzes des CLCB-Pro-
gramms und beinhaltet mehrere Lektionen, die wiederum in gleiche Schlüsselelemente aufgebaut
sind: Fachinhalt (zum Beispiel Lesetext), Forum, Lernmaterial, Quizze und Feedbackmöglichkeiten.
Diese Inhalte sollen zum einen das selbstgesteuerte Lernen durch allgemeines automatisches Feed-
back bei Grammatiklektionen sowie zum anderen das peer-learning durch die Foren unterstützen.
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Zusätzlich soll durch ein individuelles Feedback durch die Lehrenden weiter unterstützt werden
(Xiang, 2018). Der Moodle-Kurs wird durch einen digitalen Austausch per Videokonferenztools als
gesamtes Blended Learning-Konzept ergänzt, das in diesem Projekt als Integration von Präsenzver-
anstaltungen im Klassenzimmer und Online-Lernen verstanden wird (Garrison & Kanuka, 2004).
Mit einer Mischung aus modernen Technologien kombiniert dieser Sprachkurs somit das auto-
didaktische Lernen mit (a)synchronem Online-Lernen, was von Bildungsfachleuten auch im Kontext
der chinesischen Fremdsprachenvermittlung stark befürwortet wird (Ho Cheong, Koh Hu, Sing
Ta & Wing Wah, 1993; Wu & Hsia, 2010; Zhang, 2007).

Obwohl der beschriebene Moodle-Kurs in Xiang (2018) dargestellt wird, wird die Effektivität des
CLCB-Programms nicht erhoben, da die Bewertung der geschäftlichen Sprachkenntnisse oder inter-
kulturelle Kommunikationsfähigkeiten der Studierenden fehlen. Eine Bewertung des digitalen Fach-
sprachkurses durch die Lernenden ist ebenfalls ausgeblieben, was in dieser Arbeit untersucht wer-
den soll. Es werden lediglich didaktische Entscheidungen theoretisch begründet und so das CLCB-
Programm an sich vorgestellt. Zudem unterscheiden sich die Inhalte reiner Wirtschaftssprachkurse
von den Inhalten in Ingenieursprachkursen. Damit ist nicht nur die Wortschatz-Ebene gemeint,
sondern auch die Anwendung in unterschiedlichen Kontexten (bspw. Geschäftsmeeting vs. Getrie-
bepraktikum). Dennoch gibt es Kompetenzen (bspw. Vorträge vor anderen halten oder Projektpla-
nung im Team), die im Maschinenbau und dem Wirtschaftsstudium zu finden sind.

3 Aufbau des PANDA-FC-Sprachkurses

Im Hinblick auf den oben beschriebenen CLCB-Kurs wurden für das Blended Learning-Angebot
„Fachspezifisches Chinesisch (FC)“ ähnliche Überlegungen getroffen. Da allerdings keine chine-
sischen Muttersprachler vor Ort sind und der Austausch somit nicht realisierbar ist, wurden hier
Einschränkungen gemacht. Dennoch wurde versucht, obwohl es sich bei FC um eine universitäre
Veranstaltung handelt, studiengangstypische, authentische Situationen für die Maschinenbaustu-
dierenden zu schaffen. Der Kurs findet zweimal wöchentlich synchron über MS-Teams statt und soll
die mb-cn-Studierenden auch auf den HSK 2 vorbereiten. Da beim HSK 2 die Fertigkeiten Sprechen
oder Schreiben nicht geprüft werden, benötigt es auch im PANDA-Kurs keine diesbezüglichen Auf-
gaben.

Die Studierenden haben parallel zum Sprachkurs die Möglichkeit, die Aufgaben in PANDA zu
bearbeiten. Zu jeder der fünf Lektionen gibt es einen Bereich zu Leseverstehen, Grammatik, Satz-
bau, Vokabeltraining sowie kommunikative Elemente wie Foren, die im Folgenden grob und am
Beispiel der Lektion 1 genauer beschrieben werden sollen.

3.1 Grobstruktur
Fachspezifisches Chinesisch ist modular aufgebaut: Ein fünf- bis sechswöchiges Grundlagenmodul,
in dem der Universitätsalltag und die Produktvorstellung am Beispiel eines Smartphones behandelt
werden, und ein sechswöchiges Vertiefungsmodul mit den Inhalten Arbeiten im Labor und Getriebe-
praktikum bilden den Kern von FC und der späteren Tätigkeit im Tutorium an der CDTF. Das ein- bis
zweiwöchige Abschlussmodul beinhaltet die Vorbereitung und Durchführung eines kurzen (münd-
lichen) Vortrags zu einem Thema (aus dem fachspezifischen oder Einstiegsmodul).3

3.2 Beispiel-Lektion Universitätsalltag an einer chinesischen Hochschule
In der Lektion Der Universitätsalltag an einer chinesischen Hochschule sollen die mb-cn-Studierenden
lernen, den chinesischen Universitätsalltag mit dem deutschen zu vergleichen. Vor allem, da die
Studierenden in einem Semester selbst an der CDTF studieren und in Tutorien lehren, ist es hier

3 Weitere Informationen dazu finden Sie auch in der finalen Zusammenstellung des modularen Fachsprachkurses für Informatik, Wirt-
schaft, Mathematik, Physik und Maschinenbau in Hambach (2022).
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wichtig, sie unterschwellig auf einen chinesischen Universitätsalltag vorzubereiten, damit sie ihre
Klientel kennenlernen und wissen, auf was sie bei der Lehre zu achten haben.

Im Hinblick auf die für den HSK 2 zu lernenden Fertigkeitenbereiche Hören und Lesen besteht
die Lektion 1.4 aus zwei Lese- und Hörtexten mit je sechs Aufgaben zum Lese- bzw. Hörverstehen,
die mithilfe einer Wortschatzübung selbstständig bearbeitet werden. Eine spezielle Herausforde-
rung stellen die Zähleinheitswörter (ZEW) im Chinesischen dar und die mb-cn-Studierenden haben
viele Schwierigkeiten mit ihnen. Deswegen werden die ZEW, die in dieser Lektion behandelt wer-
den, explizit in einer Aufgabe trainiert. Bei ZEW handelt es sich um eine eigene Wortart, die im
Chinesischen benötigt wird, um den Plural von Nomen zu bilden (Qian, 1985). Chinesisch besitzt
eine hohe Komplexität bezüglich seiner Syntax: Da Informationen über den grammatischen Zusam-
menhang im Satz im Chinesischen aber ausschließlich durch die Satzstellung (und nicht durch
Wortendungen und dergleichen) ausgedrückt werden, sind vor allem komplexere Sätze für den
nichtmuttersprachlichen Hörer überaus schwer zu dekodieren (Qian, 1985). Deswegen wird der
Satzbau für Deklarativ-, Interrogativ- und Imperativsätze ebenfalls explizit in einer Aufgabe trainiert.
Zudem wird die Tempusbildung im Chinesischen trainiert, da es im Chinesischen keine Konjuga-
tion von Verben gibt, um den Tempus zu kennzeichnen.

Einen weiteren Teil im Moodle-Kurs nehmen bestimmte grammatikalische Phänomene ein. Im
Falle von Lektion 1 handelt es sich hierbei um die richtige Verwendung des Wortes 去 (gehen), Lokal-
pronomen und Datumsangaben im Chinesischen. Die Aufgaben an sich sind gleich aufgebaut:
Zunächst wird die Satzstruktur und die Bedeutung kurz erklärt. Anschließend folgt nach einem
vorgegebenen Beispiel die single- oder multiple-choice-Aufgabe. Die meisten Texte werden neben
Deutsch in der chinesischen Lautschrift (pinyin) sowie in Schriftzeichen (Hànzì) geschrieben. Da die
HSK 2-Prüfung bis auf die Satzstruktur und Erklärung ähnlich aufgebaut ist und die Fertigkeit
Schreiben nicht geprüft wird, wurde sich dagegen entschieden, die Antworten von den Lernenden
schreiben zu lassen. Außerdem stellt es sich als herausfordernd dar, ein automatisiertes passendes
Feedback für diese Aufgaben zu geben. Sollten die Lernenden Fragen zum Inhalt der Moodle-Aufga-
ben haben, haben sie die Möglichkeit, dies in der Vorlesung oder im digitalen Forum zu tun.

4 Forschungskonzeption und -methode

Um die Forschungsfrage zu beantworten, wird der PANDA-Kurs evaluiert. Dafür nehmen zunächst
alle sechs mb-cn-Studierende des Jahrgangs 2020 am FC-Kurs im Sommersemester 2021 teil. Sie
werden dabei von einem chinesischen wissenschaftlichen Mitarbeitenden zweimal wöchentlich
á 2 SWS unterrichtet. Parallel zu FC haben sie die Möglichkeit, die Aufgaben in PANDA zu bearbei-
ten. Das Bearbeiten ist keine Pflicht und hat auch keinen Einfluss auf die spätere Modulnote.

Nach etwa einem Monat wird mit allen Studierenden ein 30-minütiges leitfadengestütztes
Einzelinterview durchgeführt. Der Interviewleitfaden kann beim Autor dieses Artikels angefragt
werden. Um eine Verzerrung der Antworten zu vermeiden, werden die Interviews nicht vom FC-
Lehrenden durchgeführt. Außerdem werden wissenschaftsethische Vorgaben (Anonymität etc.) be-
rücksichtigt. Der Interviewleitfaden besteht aus vier bzw. fünf Teilen. Der erste Teil widmet sich der
Einleitung (Forschungsinteresse, Umgang mit den Interviewdaten), es folgt ein allgemeiner Teil (als
Einstieg, um sich dem Thema der Evaluation von FC zu nähern) und ein Teil, der sich explizit der
Evaluation des digitalen Lernangebotes von FC widmet. Der vorletzte Teil thematisiert, welche digi-
talen Angebote zukünftigen mb-cn-Generationen angeboten werden sollen. Beendet wird das Inter-
view mit einer Verabschiedung im Abschlussteil.

Anschließend werden die sechs Interviews transkribiert und mittels qualitativer Inhaltsanalyse
nach Mayring (2015) in MAXQDA untersucht. Für die Beantwortung der Forschungsfrage erfolgt
eine deduktive Inhaltsanalyse, da im Hinblick auf die Forschungsergebnisse, die im Kapitel „2.2 Er-
weiterungen des Technology Acceptance Model (TAM2/TAM3)“ präsentiert werden, die genannten
sieben externen Variablen der wahrgenommenen Nützlichkeit bereits bekannt und ausreichend
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erforscht sind. Mithilfe der Ergebnisse der Inhaltsanalyse lassen sich zum einen die Forschungsfra-
gen beantworten und zum anderen ein Vorgabenkatalog für das digitale Angebot von FC für den
zukünftigen mb-cn-Jahrgang 2021 entwickeln, der im Sommersemester 2022 angeboten wird.

5 Ergebnisse

Die Interviews der ersten drei Studierenden wurden Mitte Mai 2021 durchgeführt und lagen mit
einer durchschnittlichen Länge von 15 Minuten unterhalb der angepeilten 30 Minuten. Vor allem, da
zwei der drei Studierenden sich zu diesem Zeitpunkt noch nicht mit dem digitalen Lernangebot von
FC auseinandergesetzt hatten, war die Rückmeldung zur wahrgenommenen Nützlichkeit und dem
tatsächlichen Nutzen nicht allzu hoch. Deswegen wurde nachträglich entschieden, die anderen drei
Studierenden Mitte Juni 2021 zu interviewen. Diese Interviews lagen mit einer durchschnittlichen
Länge von etwa 30 Minuten in einem akzeptablen Rahmen und es können somit viele Aussagen zur
wahrgenommenen Nützlichkeit und dem tatsächlichen Nutzen gemacht werden, da die Studieren-
den bereits viele Aufgaben im PANDA-Kurs bearbeitet hatten.

Anschließend wurde mit MAXQDA 2020 das Codesystem angelehnt an die oben beschriebenen
vier sozialen und drei kognitiv-instrumentellen Variablen, die die wahrgenommene Nützlichkeit im
TAM bewerten, deduktiv aufgebaut. Da das Thema der wahrgenommenen Nützlichkeit für digitale
fachspezifische Chinesischsprachkurse so gering erforscht ist, wäre es an dieser Stelle falsch, nur
eine einzelne Variable zu untersuchen, um Rückschlüsse auf die wahrgenommene Nützlichkeit zu
ziehen. Deswegen wird auch untersucht, wie sich die einzelnen Variablen gegenseitig beeinflussen.

Als erste soziale Variable wird die Kategorie Freiwilligkeit betrachtet. Da Hartwick und Barki
(1994) einen Zusammenhang zwischen Wahrnehmung der Nützlichkeit und Freiwilligkeit der Nut-
zung erfasst haben, wurde Freiwilligkeit als moderierender Aspekt im TAM2 von Venkatesh und
Davis (2000) aufgenommen. Auffällig an der Studie von Hartwick und Barki war allerdings, dass nur
die obligatorische Nutzung einen Effekt auf die wahrgenommene Nützlichkeit hatte, nicht aber die
freiwillige. Ähnliches entdeckt man beim Interview mit Int1:

I: Wie viel ähm, wie viel Zeit könntest du dir denn überhaupt so vorstellen in den PANDA Kurs so rein
zu investieren?

B: Weiß ich nicht. Ich glaube das ist so eine eher bei mir ist das eher so eine Sache von (...) Also wenn
ich es machen soll, dann würde ich es halt machen. Also wenn es (unv.) Hausaufgabe, dass ihr, weiß ich
nicht, den Übungsteil in PANDA macht, dann würde ich das halt machen bis zum nächsten Termin.
(Int1, Pos. 31 f)

Direkt angesprochen auf obligatorische Abgaben im PANDA-Kurs, reagieren alle befragten Perso-
nen ähnlich wie Int5: Hier zeigt sich, dass verpflichtende Abgaben von Aufgaben lediglich die ex-
trinsische Motivation steigern würden, allerdings nicht die für die wahrgenommene Nützlichkeit
wichtigere intrinsische Motivation, weshalb eine freiwillige Abgabe der Aufgaben an dieser Stelle zu
bevorzugen ist (Int5, Pos. 37–40).

Als zweite soziale Variable wird die Kategorie Erfahrungen betrachtet. Hartwick und Barki
(1994) fanden heraus, dass diese subjektive Norm zwar einen signifikanten Einfluss auf die Absicht
hatte, das System zu nutzen, dieser Effekt aber drei Monate nach der Systemeinführung nicht mehr
signifikant war. Ihre Interpretation dieses Musters ist, dass Nutzende vor der langfristigen Etablie-
rung eines Systems Erfahrungen sammeln müssten, um Einschränkungen oder Vorteile kennenzu-
lernen. Außerdem vergleichen Nutzende Systeme mit bereits bekannten und vertrauten Systemen
und setzen sich kritisch mit Neuem auseinander. Venkatesh und Davis (2000) begreifen Erfahrung
somit als einen sozialen Faktor, der vor allem anfangs sehr stark auf den wahrgenommenen Nutzen
und die Nutzungsintention einwirkt.
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B: Und sonst eigentlich muss ich sagen, also ich bin eigentlich sehr, wie gesagt, positiv überrascht von
dem, was auf PAUL alles äh auf PANDA alles von eurer Seite geleistet wurde, weil also ich habe auch
manche Kurse, da ist es so "Hier sind die Vorlesungen" und bei der Klausur suchst du so ein bisschen.
Und da ist, das was ihr gemacht hab eigentlich ja schon, also wie gesagt bin ich halt sehr positiv über-
rascht. Also ich bin da sehr zufrieden mit. (Int1, Pos 8)

Dieses Beispiel für die Kategorie Erfahrung zeigt, dass Int1 den PANDA-Kurs mit anderen Kursen
vergleicht und somit das digitale Angebot von FC kritisch betrachtet und die wahrgenommene Nütz-
lichkeit für FC weiter steigt. Die Selbstoffenbarung von Int1 zeigt auch, dass Int1 nun auch andere
Veranstaltungen neu bewertet und jetzt ebenfalls umfangreichere Materialien in diesen Veranstal-
tungen fordert (zusätzlich zur vertonten Vorlesung). Ein anderer Aspekt im Hinblick auf Erfahrung
ist im Bereich der Aufgabentypen zu finden:

B: Vielleicht ähm (..) also, dass das was mir generell beim Chinesischen bisschen fe/ fehlt (..) ähm (..) so
Übungen (.) explizit zu den chinesischen äh Characters. Äh also mir fällt das allgemein ein bisschen
schwer die halt zu lernen und zu merken. Dass es vielleicht da irgendwelche Aufgaben dazu gibt. Also
man kann da ja auch schreiben. (Int3, Pos 12)

So lassen sich neben der Forderung nach Übungen zum Schreiben der Schriftzeichen auch Aufga-
ben zum Hörverstehen, Schreiben und später im Interview der Kommunikation mit anderen Ler-
nenden festmachen (vgl. Int3, Pos 25). Im Hinblick auf das Schreiben von chinesischen Schriftzei-
chen und die letzten beiden Fertigkeiten reflektieren die Befragten oftmals ihre Forderungen, da sie
aufgrund ihrer Erfahrung mit PANDA wissen, dass PANDA, was diese Formate angeht, technische
Einschränkungen hat, was wiederum die wahrgenommene Nützlichkeit schmälert:

B: Also gerade SPRECHEN, was ja auch mit den Tonhöhen (..) ähm, also ist ja wichtig, wenn man das
nicht selber übt, dann (.) verinnert/ man äh verinnerlicht man das nicht so gut glaube ich. Also zumin-
dest geht das mir so. Ähm (..) das lässt sich bei so einem PANDA Kurs natürlich nicht nicht umsetzen.
(Int4, Pos 15 f)

Venkatesh und Bala (2008) haben Ähnliches gezeigt, als sie die Erfahrung im TAM3 als externe Ein-
flussvariable auf die wahrgenommene Einfachheit der Nutzung beschrieben. Im Zentrum des Bei-
spiels von Int4 steht allerdings nicht die Frage, ob das Trainieren der Sprachfertigkeit technisch mög-
lich ist. Vielmehr steht die Frage im Fokus, ob die befragte Person weiß, ob es prinzipiell möglich ist.
So können beispielsweise in PANDA peer-Aufgaben gestellt werden, die die Sprache trainieren kön-
nen, um in der Peergruppe auch das Sprechen und Zuhören zu trainieren.

Die dritte soziale Variable, die Kategorie subjektive Norm, ist bereits in der TRA eine entschei-
dend wichtige Variable, die direkten Einfluss auf die Nutzungsintention hat (Fishbein & Ajzen,
1975).4 Die Begründung für einen direkten Effekt der subjektiven Norm auf die Intention und somit
auf die wahrgenommene Nützlichkeit ist, dass Nutzende sich dazu entschließen können, ein Verhal-
ten auszuführen, auch wenn sie selbst dem Verhalten oder seinen Konsequenzen nicht positiv ge-
genüberstehen, solange sie glauben, dass ein oder mehrere wichtige Bezugspersonen der Meinung
sind, dass sie es tun sollten, und sie ausreichend motiviert sind, den Bezugspersonen zu entspre-
chen. Somit setzt die subjektive Norm in der TRA eine Einhaltung der Regeln (Compliance) voraus
(Heller et al., 2013).

Im TAM2 gehen Venkatesh und Davis (2000) davon aus, dass die subjektive Norm aus einer
Internalisierung und Identifikation entspringt. Internalisierung bezieht sich dabei auf den Prozess,
bei dem man wahrnimmt, dass eine wichtige Bezugsperson der Meinung ist, man solle ein System
nutzen und somit diese Überzeugung als eine eigene übernehmen (Warshaw, 1980). Im Interview-
material lässt sich das an diesen Stellen zeigen:

4 Im TRA nennen Fishbein und Ajzen (1975) die Nutzungsintention „Intention to Perform the Behavior“.
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I: Wie findest du den PANDA-Kurs?

B: Hm also eigentlich ganz gut. Also ich denke, dass ihr euch dabei ja auch viel gedacht habt. Weiß nicht
(..) Also ich finde es schön, dass sowas gemacht wurde. Hat mich echt so ein bisschen überrascht. Also
weil ich hätte eig/ also (..) ich fand es also ich war positiv überrascht, weil ich hatte so ein Gefühl, dass
das so eine Sache ist, die ich eigentlich nicht erwartet hätte. (Int4, Pos 55 f)

An dieser Stelle kann man gut erkennen, dass sich Int4 fragt, ob der Interviewende I wohl länger
über den Inhalt des PANDA-Kurses nachgedacht hat und Int4 plant deswegen, den Kurs selbst zu
nutzen. Allerdings sollte dies auch im Hinblick auf den Effekt der sozialen Erwünschtheit, die hier
vorliegen könnte, diskutiert werden. I ist zwar kein Lehrender in dem Fach FC, dennoch nimmt Int4
ihn als eine Bezugsperson wahr, die eine Vorgesetztenrolle einnimmt. Im Kontext der Erklärung von
Internalisierung nannte dies French (1959) „expert power“. Das setzt allerdings voraus, dass die nut-
zende Person dem Experten Fachwissen und Glaubwürdigkeit zuschreibt, was sich im Beispiel er-
ahnen lässt.

Identifikation stellt den zweiten Aspekt der subjektiven Norm dar. Im Kontext von TAM wird bei
der Identifikation, anders als bei der Internalisierung, die wahrgenommene Nützlichkeit nicht auf-
grund von Überlegungen von Experten gesteigert, die die nutzende Person als solchen wahrnimmt,
sondern es werden eigene Gründe dafür genannt, was die wahrgenommene Nützlichkeit steigert
oder schmälert. Somit wird die Identifikation nicht von Experten beeinflusst (Laplanche & Pontalis,
2005):

I: Äh findest du den Inhalt auf der anderen Seite überflüssig? Wo du sagen würdest boah das lieber
rausnehmen und dafür ein anderes Thema machen, sage ich jetzt mal.

B: Ähm nein, denke ich nicht, weil also es passt schon so, vor allen Dingen der Start mit dem Unialltag,
um wieder so reinzukommen in den Kurs, weil man ja schon bisschen länger kein Chinesisch mehr
hatte und dann ähm ja da so irgendwie wieder reingeführt zu werden, das war schon ganz gut. Und jetzt
auch mit diesen ganzen technischen Sachen ähm finde ich passt es ganz gut. Also es harmonisiert sehr
gut. (Int6, Pos 55 f)

Vor allem der letzte Einwand zeigt, dass Int6 den thematischen Inhalt des PANDA-Kurses als nütz-
lich wahrnimmt. Int6 bewertet es als nützlich, dass das Thema „Unialltag“ als Einstieg gut gewählt
ist, da der Sprachkurs Chinesisch 1 zu diesem Zeitpunkt schon länger her ist, und bewertet die fach-
spezifischen technischen Elemente, die im PANDA-Kurs zu einem späteren Zeitpunkt auftauchen,
als positiv.

Die vierte soziale Variable, das Systemimage, stellt im Gegenzug zur subjektiven Norm eine
nicht vom Nutzenden beeinflussbare Größe dar. Das Systemimage wird allerdings stark von der
sozialen Gruppe beeinflusst, was dazu führt, dass der Nutzende, ähnlich wie bei der Internalisie-
rung, das Systemimage durch einen Experten übernehmen kann. Der Systemnutzende kann daher
der Ansicht sein, dass die Nutzung eines Systems zu einer Verbesserung der Arbeitsleistung führt
(was der Definition der wahrgenommenen Nützlichkeit entspricht), und zwar indirekt aufgrund der
Imageverbesserung und zusätzlich zu den Leistungsvorteilen, die direkt auf die Nutzung des Sys-
tems zurückzuführen sind (Venkatesh & Davis, 2000). Dass sich das Systemimage auf die wahrge-
nommene Nützlichkeit auswirkt, lässt sich direkt an dieser Stelle erkennen:

I: Ja. Ähm wie äh, da du das ja selber angesprochen hast, wie findest du denn allgemein so die Rückmel-
dung im PANDA Kurs?

B: Äh (4) ok (...). Also ich äh (...) also das ist ja eigentlich nur was die richtige Antwo/ also wenn ich es
jetzt falsch mache, dann weiß ich auch was die richtige Antwort gewesen wäre. Ähm (...) dieses dass
(unv.) dass ich jetzt irgendwie wenn ich jetzt, ich kann ja letztendlich dann nicht PANDA fragen, warum
das jetzt richtig oder warum das so sein muss. Aber ich glaube, dass ist auch irgendwie nicht umsetzbar.
Also ich wenn ich jetzt irgendwie das vergleichen mit einer Hausaufgabe oder so, da sage ich einfach
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(unv.) auf dem Papier ich bekommen würde, dann wäre es ja eigentlich genau so, dass ich irgendwie
dann, wenn ich eine Erklärung haben will, warum das so ist, eigentlich dann irgendwie halt nachfragen
müsste. (Int1, Pos. 61 f)

Int1 würde sich an dieser Stelle sehr über gutes Feedback zu falschen Antworten freuen, reflektiert
allerdings, dass PANDA dazu vielleicht gar nicht in der Lage ist, was an dieser Stelle dazu führt, dass
die wahrgenommene Nützlichkeit des PANDA-Kurses im Hinblick auf Feedback nicht ausreicht. An
diesem Beispiel ist auch zu erkennen, dass die Kategorie Systemimage sich ähnlich wie Erfahrungen
sehr dazu eignet, Rückmeldung zu erhalten, um die wahrgenommene Nützlichkeit zu erhöhen.

Da die mb-cn-Studierenden diesen Kurs vor allem wegen der fachsprachspezifischen Inhalte
besuchen, ist es interessant, die kognitiv-instrumentelle Variable Systemrelevanz für das Tätigkei-
tenfeld zu untersuchen. Für alle befragten Teilnehmenden ist die Relevanz des Inhalts für die FC-
Klausur erkennbar (vgl. Int1, Pos 31; Int2, Pos 34; Int3, Pos 27–31; Int4, Pos 61; Int5, Pos3–4; Int6, Pos
36). Stellvertretend kann Int5 an dieser Stelle genannt werden, als die Frage nach der Relevanz für
die spätere Tätigkeiten als Tutor:in für chinesische Studierende gestellt wird:

I: Ja. Wie könntest du dir denn äh in Zukunft die Nutzung des PANDA-Kurses vorstellen? Also (..) in
keine Ahnung vielleicht ein, zwei Monaten so mal darüber nachgedacht.

B: Also ich könnte mir das irgendwie vorstellen, das man zur Wiederholung dann einfach, wenn man
schon in ein, zwei Monaten ist ja schon fast September, dann wären wir schon ja schon fast in China.
Und dass man da einfach zur Wiederholung sich die Sachen nochmal anguckt und nochmal die Aufga-
ben macht. Dann äh hat man noch mal so was Vorbereitendes für den Aufenthalt und das Tutorium. Da
könnte das dann ja auch wichtig sein. Und oh ja man hm kann das dann auch noch mal im PANDA
machen. (Int5, Pos. 41 f)

Hierbei ist zusätzlich zu erkennen, dass sich Int5 auch bereits damit auseinandergesetzt hat, ob die
Inhalte später weitergenutzt werden und nicht nur im Zuge des Sprachkurses eine Verwendung zu
erwarten ist. Die Befragten benennen zudem die Inhalte, die sie als sehr nützlich wahrnehmen: Das
sind zum einen die fachspezifischen Sprachinhalte, die sie zuvor auf Deutsch in Fachveranstaltun-
gen erlernt haben und nun auf Chinesisch lernen (vgl. Int5, Pos 2; Int3, Pos 34), und zum anderen
die grammatikalischen Lektionen, die sie für die Vorbereitung für den HSK-Test nutzen können
(Int2, Pos 25). Erstere sind für die mb-cn-Studierenden sehr wichtig, da sie so die technischen Fach-
inhalte für die chinesischen Studierenden auch in ihrer Muttersprache aufbereiten können, um bei-
spielsweise den Unterschied zwischen Lagerarten zu beschreiben: Im Interview mit Int5 fällt dies
auch auf:

I: Hast du (..) hast du konkrete Ideen, was du zum Beispiel du hast ja die Wörter für Dinge in einem
Getriebe gelernt (..) was bringt dir das?

B: Viel (..) also weil (..) weil im Tutorium muss ich das ja den Studierenden auch erklären. Also wir
haben ja das fúdòng zhóuchéng und dann das andere gǔndòng zhóuchéng. Sind ja auch nur einfach
Fachwörter, die man das lernt (..) Ich glaube das eine ist Wälz- und das andere Gleitlager.

I: Hm (bejahend).

B: Naja und wie (..) wenn die Studenten sehen, was das der Unterschied ist. (…) oder oder wenn ich
später mal Arbeite dann kann man auch ein paar technische Sachen und so sagen und dass ich dann
sage: „Hey! Da muss ein fúdòng hin und so“ Das ist dann schon gut. Gibt ja sowas auch nicht in ande-
ren Kursen. (Int5, Pos 40–43)

Int5 betrachtet an dieser Stelle die Systemrelevanz des PANDA-Kurses als gut, da so die Fachwörter
wiederholt werden können, die für die spätere Tätigkeit (im Tutorium an der CDTF und im Job) als
wichtig betrachtet werden. Und zusammen mit der sozialen Variable Erfahrung wird auch an dieser
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Stelle ein Vergleich zu anderen Sprachkursen gezogen und die Frage gestellt, ob es solche Inhalte
auch in anderen digitalen Sprachangeboten gibt.

Neben dem Lob der Systemrelevanz für das Tätigkeitenfeld geben die Befragten auch an, welche
Inhalte sie zukünftig nicht nutzen würden, da sie mit der Qualität an dieser Stelle unzufrieden sind.
Die Abfrage von Vokabeln wird dabei von den meisten Befragten genannt:

B: Ja das reine Vokabeltraining in PANDA ist nicht so gut. Da sind eben auch nur 10 Vokabeln pro
Lektion zum lernen. Ist ein wenig (..) also zu wenig. Viel (..) also ich denke so ein richtiges Trainingspro-
gramm macht da mehr Spaß. Aber ich kenn mich da auch nicht so aus Ich denke da bei den Vokabeln
sind auch manche Fehler. Da war etwas verdreht in der dritten Lektion. (Int6, Pos59)

Auch an diesem Interviewabschnitt merkt man, dass die Systemrelevanz und die Erfahrung sich
gegenseitig beeinflussen. Es wird aber auch die zweite kognitiv-instrumentelle Variable angespro-
chen: die Ergebnisqualität, die einen direkten Einfluss auf die wahrgenommene Nützlichkeit hat,
was bereits vor dem TAM 2 von Davis, Bagozzi und Warshaw (1992) beschrieben wurde. Dabei geht
es nicht um die Betrachtung der Kompatibilität (was der Systemrelevanz entspricht), sondern viel-
mehr um den Aspekt der Beurteilung, welches System die höchste Qualität aufweist, um zukünftig
genutzt zu werden (Venkatesh & Davis, 2000). Neben der oben gezeigten Bewertung von Int6 im
Hinblick auf das Wortschatztraining im PANDA-Kurs lassen sich in dem Interview weitere Inhalte
benennen, die die Ergebnisqualität beschreiben:

B: Ich hatte bei einer Aufgabe, da ging es so um Zähleinheitswörter, da habe ich das Gefühl, dass ich die
noch nicht hatte. Das das ist die Frage, ob ich das einfach vergessen hatte oder ob das irgendwie (..) also
ich bin mir relativ sicher, dass wir die in Chinesisch I und II nicht hatten. War mir dann (..) vielleicht ist
das irgendwie dann im Unterricht mit- äh ja, im Fachchinesischunterricht irgendwie so ein bisschen
untergegangen. Oder dass oder ich habe mich einfach nicht daran erinnert, das kann auch sein. Aber da
habe ich so ein bisschen das Gefühl.

I: Ähm meinst du allgemein, dass du die Zähleinheitswörter nicht kanntest, also das Konzept von //

B: Ne, ne (unv.)

I: // Zähleinheitswörter oder dass dir bestimmte Zähleinheitswörter fehlen?

B: Die bestimmten Zähleinheitswörter. Aber das ist jetzt nicht so schlimm. (Int1, Pos. 38–42)

Neben fehlenden Inhalten, die die befragten Studierenden ansprechen (in diesem Fall fehlende
Zahleinheitswörter), nennen die Befragten allerdings auch Positives, wie den prinzipiellen Aufbau
des Kurses, an dem sie ebenfalls Qualität erkennen, da sie so gezielt Themenkomplexe und Phäno-
mene lernen können (Int1, Pos 43–44; Int2, Pos 29–32; Int3, Pos 36–42; Int4, Pos 30), und ein Studie-
render zieht das Fazit: „B: Mhm PANDA passt hier, ich lerne dass was ähm ich für mein HSK so b/
brauche“ (Int6, Pos 44).

Die Variable Ergebnisqualität unterscheidet sich von der letzten externen kognitiv-instrumentel-
len Variable Wahrgenommene Ergebnisqualität insofern, als dass es für Nutzer wichtig ist, dass sie
Verbesserungen, die durch ein System entstehen, auf eben dieses zurückführen können (Moore &
Benbasat, 1991). Wenn ein System zwar die vom Benutzenden gewünschten effektiven arbeitsrele-
vanten Ergebnisse liefert, dies aber auf eine undurchsichtige Art und Weise geschieht, ist es unwahr-
scheinlich, dass die Benutzer:innen des Systems verstehen, wie nützlich ein solches System wirklich
ist (Agarwal & Prasad, 1997).
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I: Ähm jetzt wo wir grade dabei sind: Woran erkennst du, dass du etwas durch PANDA gelernt hast?

B: Das ist glaube ich (3) glaube ich sehr schwer zu sagen. Vielleicht weiß ich das, wenn es irgendwann
mal so weit ist, dass ich in China bin und sage: ‚Uhi da ist es‘. Hm so (5) so könnte ich ähm sagen ja
doch. Mir ist das mal in der Vorlesung aufgefallen, dass da d/ der C gemeint etwas von uns wollte und
das waren dies (..) ich glaube das heißt Verlaufsform? Ja und das konnte ich dann, nur weil ich es in
PANDA schon hatte. (Int6, Pos 14 f)

Obwohl alle Studierenden darauf angesprochen wurden, kann nur Int6 an dieser Stelle von einem
Erfolg berichten. Alle anderen Studierenden berichten lediglich davon, dass sie erst später wüssten,
ob sie eine Nützlichkeit des PANDA-Kurses aufgrund der wahrgenommenen Ergebnisqualität wahr-
nehmen.

6 Zusammenfassung und Fazit

Ziel dieser Arbeit war es, die Forschungsfrage „Wie bewerten mb-cn-Ingenieurstudierende die wahr-
genommene Nützlichkeit der digitalen Sprachlernangebote des Kurses ,Fachspezifisches Chine-
sisch‘?“ zu beantworten. Die Betrachtung der sieben externen Variablen, die nach dem TAM2 die
wahrgenommene Nützlichkeit ausmachen, und die anschließende deduktive Inhaltsanalyse von
sechs Leitfadeninterviews unterstützten beantwortet die Forschungsfrage.

Dabei fiel auf, dass vor allem komplexere Grammatikaufgaben und die ZEW-Aufgaben oft bear-
beitet wurden. Aufgaben zum Wortschatz hingegen wurden kaum bearbeitet und auch bei den ande-
ren Aufgaben ist ein Sinken der Bereitschaft zu erkennen. In den Interviews werden einige Aspekte
genannt, die dieses Verhalten erklären: Zum Ersten bietet PANDA keine gute Möglichkeit, den
Wortschatz zu trainieren. Zum Zweiten geben mb-cn-Studierende an, dass sie bestimmte Aufgaben
nur bearbeiten, da sie diese als wichtig für die Prüfung wahrnehmen. Zum Dritten fordern die Stu-
dierenden neue Aufgabenformate wie beispielsweise zum Hörverstehen oder Schreiben. Dennoch
sind die Studierenden prinzipiell inhaltlich und thematisch mit dem PANDA-Kurs zufrieden, was
sich auch an der hohen Nutzung ablesen lässt.

Im Hinblick auf die wahrgenommene Nützlichkeit lässt sich sagen, dass der PANDA-Kurs viele
inhaltliche, aber auch formale Elemente besitzt, die mb-cn-Studierende zur Nutzung des Kurses mo-
tivieren: Das sind zum Beispiel die freiwillige Nutzung, die Aufteilung des Kurses, die fachspezifi-
schen Inhalte, auf den HSK bezogene Grammatiklektionen und die Aufgaben zum Lese- und Hör-
verstehen, die die Studierenden dazu veranlassen, den Kurs als nützlich wahrzunehmen. Auch der
Inhalt des Kurses wird im Hinblick auf die spätere Tätigkeit als Tutorin und Tutor, aber auch auf die
berufliche Tätigkeit gelobt, da viele mb-cn-Studierende nach ihrem Abschluss in einer chinanahen
Tätigkeit arbeiten. Auch die gute Verknüpfung zwischen synchronem Seminar und asynchronem
immer wiederholbaren PANDA-Kurs loben die Studierenden. Dem entgegen stehen die Aufgaben
zum Vokabellernen, die überarbeitet werden müssen, und fehlende Aufgaben, welche die Fertigkei-
ten Schreiben und Sprechen trainieren, die die Kursteilnehmenden dazu bewegen, den Kurs als
nicht nützlich wahrzunehmen. Um diese beiden Inhalte zu überarbeiten, sollte auf andere Pro-
gramme zurückgegriffen werden, da das System PANDA dafür keine adäquaten Möglichkeiten bie-
tet. Kleinere Fehler (Rechtschreibfehler in Aufgaben, Fehlen von bestimmten Vokabeln in den Auf-
gaben, Fehlen eines Fortschrittbalkens oder Ähnliches) sind zwar störend, es ist aber, wie in einem
der Interviews beschrieben, „jetzt nicht so schlimm“ (Int1, Pos. 42), weswegen nicht davon auszuge-
hen ist, dass die Studierenden dies als negative Beeinflussung der Nützlichkeit des PANDA-Kurses
wahrnehmen.

Natürlich wird die wahrgenommene Nützlichkeit auch durch den von Fenn (1995) beschriebe-
nen Gartner-Hype-Zyklus beeinflusst. Da die mb-cn-Studierenden aber die PANDA-Plattform und
ihre Grenzen bereits kennen und ein Teil der Interviews erst zum Ende des Kurses durchgeführt
wurde, ist davon auszugehen, dass dieser Hype-Zyklus bereits im „Plateau der Produktivität“ (Fenn,
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1995) angekommen ist und die Studierenden nun langsam erfassen, was der PANDA-Kurs wirklich
für Vor- und Nachteile hat, was Sie auch kritisch äußern und was beispielsweise an den Ergebnissen
zur Variable Erfahrung zu erkennen ist.

Abschließend lassen sich mehrere zukünftige Forschungsfelder ermitteln: Neben der Evaluation
von anderen Online-Tools, um die geforderten Aufgabentypen abzudecken, die nicht von PANDA
realisiert werden können, wäre es auch interessant, den langfristigen Nutzen des PANDA-Kurses zu
untersuchen, etwa im Hinblick auf die HSK-Prüfung oder den Auslandsaufenthalt der mb-cn-Stu-
dierenden sowie eine Evaluation von neu erstellten Aufgaben im PANDA-Kurs.
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Einsatz und Evaluation von Virtual Reality-Technologie in
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Zusammenfassung

Aufgrund der Corona-Pandemie wurden zahlreiche Lehrveranstaltungen über digitale Lösungen ab-
gewickelt. Hierbei kamen insbesondere herkömmliche Kollaborationstools (Zoom, Big Blue Button
etc.) zum Einsatz, um eine synchrone Sitzung für Lehr- und Lernzwecke digital abzubilden. Wäh-
rend diese eine solide Basis für die Kommunikation zwischen Lernenden und Lehrenden anbieten,
kommen Aspekte wie Präsenz oder eine realistische Art der Interaktion zu kurz. Als eine alternative
Lösung wurde daher in einem Informatik-Seminar Virtual Reality (VR)-Technologie als primäres
Medium für die Lehrveranstaltung verwendet. Dabei wurde anhand von Fragebögen und Interviews
mit den Teilnehmenden der Nutzen von VR im Vergleich zu herkömmlichen Kollaborationstools
untersucht. Die Ergebnisse zeigen das hohe Potenzial von VR, Anschaulichkeit und Erlebbarkeit von
Lerninhalten zu steigern sowie durch soziale Präsenz die Zusammenarbeit zu fördern.

Schlüsselwörter: Virtual Reality; Kollaboration; Lernen; Informatik; Usability

Use and evaluation of virtual reality technology in a computer science seminar

Abstract

Due to the Corona pandemic, numerous courses were handled via digital solutions. In particular,
traditional collaboration tools (Zoom, Big Blue Button, etc.) were used to digitally map a synchronous
session for teaching and learning purposes. While these traditional collaboration tools offer a solid
basis for communication between learners and instructors, aspects such as presence or a realistic
type of interaction fall short. Therefore, as an alternative solution, virtual reality (VR) technology was
used as the primary medium for the course in a computer science seminar. Questionnaires and inter-
views with the participants were used to investigate the benefits of VR in comparison to conventional
collaboration tools. The results show the high potential of VR to increase the vividness and tangibility
of learning content and to promote collaboration through social presence.

Keywords: Virtual Reality; Collaboration; Learning; Informatics; Usability
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1 Motivation

Digitale Geräte und Medien werden heutzutage für Lern- und Bildungszwecke zunehmend einge-
setzt. Dies war bereits im Zeitraum 1997 bis 2006 zu beobachten, als vernetzte Computer für kollabo-
ratives Lernen intensiv genutzt wurden, sowie im Zeitraum 2007 bis 2016, als sich das sogenannte
digitale Online-Lernen verbreitete (Radianti, Majchrzak Fromm und Wohlgenannt 2020). In den
letzten Jahren wird Virtual Reality (VR)-Technologie aktiv in Bildung, Lehre und Ausbildung in ver-
schiedenen Anwendungsdomänen integriert (Dörner, Broll, Grimm und Jung 2019). Obwohl VR
nicht neu ist und bereits 1992 von Steuer (Steuer 1995) als „eine reale oder simulierte Umgebung, in
der ein Wahrnehmender Telepräsenz erlebt“ definiert wurde, haben die jüngsten Entwicklungen in
der Displaytechnologie und Computergrafik VR erschwinglicher und für ein breiteres Spektrum von
Menschen zugänglich gemacht. Die neuesten VR-Head-Mounted-Displays (HMDs) wie Valve Index
oder Oculus Quest 2 ermöglichen den Nutzenden das Eintauchen in eine realitätsnahe virtuelle
Welt. Das Potenzial der VR-Technologie für die Bildung ist laut Fachleuten überzeugend, und nach
Ansicht einiger Experten wie Sol Rogers (Rogers 2019) ist VR die Lernhilfe des 21. Jahrhunderts.
Dies liegt vor allem daran, dass Lernaktivitäten und praktische Experimente, die im real-physischen
Lernraum oft zu teuer, zu gefährlich oder einfach zu zeitaufwendig sind, durch virtuelle Erlebnisse
ersetzt werden können. Basierend auf Pirker et al. (Pirker, Dengel, Holly und Safikhani 2020) kann
die Übertragung dieser Erfahrungen in immersive virtuelle Realitäten für die Lernenden von gro-
ßem Nutzen sein, da das Gefühl, in der virtuellen Umgebung physisch, sozial und persönlich anwe-
send zu sein, zum Lernprozess beiträgt.

Angesichts dieser Versprechen der VR-Technologie stellt sich insbesondere die Frage, was die
Vor- und Nachteile des Einsatzes von VR im Vergleich zu klassischen Kollaborationstools wie Zoom
oder Big Blue Button sind. Aufgrund der Corona-Pandemie und der damit verbundenen Einschrän-
kungen wurden zahlreiche Lehrveranstaltungen über digitale Lösungen durchgeführt, um die He-
rausforderungen für die Präsenzlehre zu überwinden und alternative Möglichkeiten anzubieten, um
den Lehrbetrieb aufrechterhalten zu können. Hierbei kamen insbesondere die genannten klas-
sischen Kollaborationstools vermehrt zum Einsatz, um eine synchrone Sitzung für Lehr- und Lern-
zwecke digital abzubilden. Während diese eine solide Basis für die Kommunikation und Interaktion
zwischen Lernenden und Lehrenden anbieten, kommen Aspekte wie Präsenz (also das Gefühl des
„Da- und Dabeiseins“) oder eine realistische Art der Interaktion (z. B. durch natürliche Bewegung,
Mimik, Gestik etc.) zu kurz. Zur Exploration einer alternativen Lösung für dieses Problem wurde
daher in einem Informatik-Master-Seminar „Mixed Reality Software and Technology (XRST)“
(SS 2021) an der Universität Paderborn ein neues Lehrkonzept entwickelt, bei dem VR-Technologie
als primäres Medium für die Lehrveranstaltung und die damit verbundenen Gruppenarbeiten ver-
wendet wurde. Im Verlaufe des Seminars wurden diverse Sitzungen im Plenum (Workshops, Prä-
sentationen, Diskussionen etc.) sowie Gruppenarbeiten über einen VR-Lernraum durchgeführt.
Dabei wurden anhand von Fragebögen und Interviews mit den Teilnehmenden die Interaktion, Kol-
laboration und Lernunterstützung von VR im Vergleich zu herkömmlichen Kollaborationstools un-
tersucht. In diesem Artikel werden die Vor- und Nachteile des Einsatzes von VR in der Hochschul-
lehre am Beispiel eines Informatik-Seminars analysiert und diskutiert. Dabei steht die Förderung
der Kollaboration, Interaktion und Lernunterstützung von VR im Vergleich zu herkömmlichen Kol-
laborationstools im Vordergrund. In diesem Zusammenhang werden Evaluationsergebnisse basie-
rend auf den Fragebögen und Interviews vorgestellt und kritisch reflektiert.

Dieser Artikel ist wie folgt strukturiert: Kapitel 2 beschreibt die grundlegenden Konzepte zum
Thema Virtual Reality, auf denen diese Arbeit aufbaut. Kapitel 3 geht auf verwandte Arbeiten im
Kontext von VR in der Hochschullehre ein. Anschließend werden in Kapitel 4 die Forschungsfragen
vorgestellt, die im Lehrforschungsprojekt beantwortet werden sollen. Kapitel 5 erläutert das neu-
artige Lehrkonzept und den Ablauf der Veranstaltung, die primär auf VR basierend durchgeführt
wurde. Die Evaluation der Veranstaltung mit Bezug auf die Forschungsfragen wird im Kapitel 6 the-
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matisiert. Eine Diskussion und kritische Reflexion der Evaluationsergebnisse und Erkenntnisse ist
im Kapitel 7 zu finden. Abgeschlossen wird der Artikel mit einer Zusammenfassung und Schlussfol-
gerung in Kapitel 8.

2 Grundlagen

Dieses Kapitel erläutert die für diesen Artikel notwendigen Grundlagen. Zunächst wird eine kurze
Einführung in die Virtual Reality-Technologie gegeben. Daraufhin werden VR-basierte Kollabora-
tionstools vorgestellt, wo insbesondere auf die im Rahmen des betrachteten Seminars genutzte VR-
Kollaborationsplattform „Spatial“ eingegangen wird.

2.1 Einführung in Virtual Reality-Technologie
Als virtuelle Realität bzw. Virtual Reality (VR) wird die Darstellung und gleichzeitige Wahrnehmung
der Wirklichkeit und ihrer physikalischen Eigenschaften in einer in Echtzeit computergenerierten
interaktiven virtuellen Umgebung bezeichnet. Laut Biocca und Delaney (1995) kann VR definiert
werden als „die Summe der Hardware- und Softwaresysteme, die versuchen, eine allumfassende,
sensorische Illusion der Präsenz in einer anderen Umgebung zu perfektionieren“. Immersion, Prä-
senz und Interaktivität gelten als Kernmerkmale von VR-Technologie (Ryan 2015, Walsh und Paw-
lowski 2002). Der Begriff Immersion wird laut Slater und Wilbur (1997) definiert als „eine Wahrneh-
mung, in einer nicht-physischen Welt physisch anwesend zu sein, indem Nutzende einer VR
Umgebung mit Bildern, Ton oder Stimuli umgeben werden“, sodass sie das Gefühl haben, tatsäch-
lich „da“ zu sein. Immersion beschreibt somit die Einbettung der Nutzenden in die virtuelle Welt.
Die Wahrnehmung der eigenen Person in der realen Welt wird vermindert und der/die Nutzende
fühlt sich mehr als Person in der virtuellen Welt. Je immersiver eine VR-Erfahrung ist, desto realisti-
scher fühlt sie sich für die Nutzenden an. Präsenz wird definiert als „die subjektive Erfahrung, an
einem Ort oder in einer Umgebung zu sein, auch wenn man sich physisch an einem anderen befin-
det“ (Witmer und Singer 1998). Der Begriff Interaktivität kann schließlich als das Ausmaß beschrie-
ben werden, in dem Nutzende die VR-Umgebung in Echtzeit verändern können (Steuer 1995).

Wie die bereits eingeführte Definition von VR suggeriert, werden für ein immersives VR-Erleb-
nis spezielle Hardware und Software benötigt. Um ein Gefühl der Immersion zu erzeugen, werden
zur Darstellung virtueller Welten spezielle Ein- und Ausgabegeräte namens VR Headsets benötigt.
Zur Durchführung dieser Arbeit wurde die Oculus Quest 2 eingesetzt. Dieses mobile, kabellose
Standalone-VR-Headset besteht aus einem Head-mounted Display (HMD) und den beiden Hand-
Controllern. Bei der Nutzung des HMD werden zwei Bilder aus unterschiedlichen Perspektiven er-
zeugt und dargestellt, um einen räumlichen Eindruck zu vermitteln. Außerdem dient das HMD
dazu, die Kopfbewegungen nachzuverfolgen. Diese Nachverfolgung dient dazu, die Bewegungen,
zum Beispiel durch Änderung des Blickwinkels, in VR abzubilden. Analog dazu können über die
Hand-Controller Eingaben betätigt und Hand- sowie Armbewegungen getrackt werden, die insge-
samt eine natürliche Steuerung von VR-Anwendungen ermöglichen.

2.2 VR-Kollaborationstools
Ein Kollaborationstool ist ein digitales Werkzeug zur Zusammenarbeit im Team. Dabei geht es um
Kommunikation, gemeinsame Projektarbeit und Themen wie die kollaborative Bearbeitung von Do-
kumenten. Ähnlich wie bei den herkömmlichen Kollaborationstools (Big Blue Button (BBB), Teams,
Zoom etc.) gibt es zahlreiche VR-Kollaborationstools, die eine synchrone Sitzung in Virtual Reality
ermöglichen. Engage VR1, Altspace VR2 und Spatial3 sind einige dieser VR-Kollaborationstools unter
vielen anderen. Basierend auf einer technologischen Evaluation wurde für die Durchführung dieser

1 https://engagevr.io/
2 https://altvr.com/
3 https://spatial.io/
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Arbeit die VR-Kollaborationsplattform „Spatial“ ausgewählt, die im Folgenden etwas genauer be-
schrieben wird.

Um die Kollaboration in VR so realistisch wie möglich zu unterstützen, stellt „Spatial“ eine
Reihe von Features zur Verfügung. So können Nutzende basierend auf einem Selfie-Foto bzw. Pro-
filbild einen realistischen 3D-Avatar von sich selbst erstellen lassen, der als digitaler Zwilling den/die
jeweiligen Nutzende:n während einer virtuellen Sitzung charakterisiert. Dieser Avatar wird während
einer VR-Sitzung zum Leben erweckt, indem die Bewegungen des/der Nutzenden auf den Avatar
reflektiert werden. Außerdem können unterschiedliche vorgefertigte virtuelle Räume für eine virtu-
elle Sitzung ausgewählt werden (Büro, Seminarraum, Hörsaal, Lagerfeuer etc.). Ferner können im
ausgewählten virtuellen Raum digitale Elemente erzeugt werden, indem 3D-Objekte, Fotos oder Bil-
der aus externen Quellen (Festplatte oder Web) hinzugefügt werden. Weitere Features sind zum
Beispiel das freihändige Zeichnen in VR, Suchen im VR-Web-Browser oder die Integration von an-
deren Diensten wie Slack oder Google Drive. Darüber hinaus können die Arbeitsartefakte (Text, Bil-
der, 3D-Objekte etc.) gemeinsam mit anderen Teilnehmenden betrachtet und bearbeitet werden. Für
die gemeinsame Zusammenarbeit stehen neben den Avataren Kommunikationsmöglichkeiten über
„Spatial Audio“ zur Verfügung oder auch die Möglichkeit, sich gegenseitig über die Webcam zusätz-
lich zu sehen. Die Idee beim „Spatial Audio“ ist eine auditive Kommunikation wie in Präsenz zu
ermöglichen, d. h. je näher man einer Person virtuell steht, desto besser kann man die Person hören.
„Spatial“ zielt auf eine Kollaboration in VR über unterschiedliche Geräteklassen ab. Neben typischen
VR-Headsets wie Oculus Quest oder Valve Index werden auch AR-Brillen wie Hololens, Magicleap
oder Nreal unterstützt, um auf die virtuelle Kollaborationsumgebung zuzugreifen. Darüber hinaus
wird für nicht-immersive Geräteklassen wie Desktop-PCs, Laptops oder Smartphones eine Webober-
fläche zur Verfügung gestellt, worüber die virtuelle Kollaborationsumgebung als 3D-Raum auf dem
Bildschirm gezeigt werden kann. Diese Form des Zugangs bzw. Nutzung von „Spatial“ wird in die-
sem Artikel als Desktop-VR (DVR) bezeichnet. Während die Nutzung von „Spatial“ über ein HMD
ein immersives Erlebnis ermöglicht, wo der Kollaborationsraum und andere Teilnehmende mög-
lichst realistisch erlebt werden können, ist die Nutzung über nicht-immersive Geräteklassen (DVR)
eine 3D-Repräsentation, die auf einen 2D-Bildschirm reduziert wird.

3 Ausgangslage: Einsatz und Evaluation von VR-Technologie in der
Hochschullehre

Die frühe Einführung von VR-basierten Lösungen für Lehr- und Bildungszwecke begann mit Desk-
top-basierten virtuellen 3D-Umgebungen. Zum Beispiel wurde eine sehr populäre virtuelle Welt un-
ter dem Namen „Second Life“ (Inman, Wright und Hartman 2010) eingeführt, um digitale Zwillinge
von realen Orten zu erstellen, in denen Nutzende, die digital in Form von Avataren dargestellt wer-
den, aktiv an realistischen Aktivitäten teilnehmen, die das Lernen anregen. Obwohl diese Desktop-
basierten virtuellen Umgebungen (DVR) keine vollständig immersive Erfahrung bieten können, hat
sich gezeigt, dass ihre fotorealistischen Computergrafiken das Engagement der Lernenden verbes-
sern (Dickey 2003).

Eine Umfrage zur VR-Nutzung im Bereich Lehre und Bildung (Radianti, Majchrzak, Fromm
und Wohlgenannt 2020) zeigt, dass VR am häufigsten in den folgenden Anwendungsbereichen des
Bildungswesens eingesetzt wird: Ingenieurwesen (24 %), Informatik (10 %), Astronomie (7 %) und
Biologie (5 %). Die meisten der bestehenden Ansätze zur VR-Nutzung in der Lehre sind sehr spezi-
fisch oder auf Single-User-Szenarien beschränkt. In diesem Zusammenhang präsentiert (Hagge
2020) beispielsweise Erfahrungen mit VR in einer Geografie-Vorlesung, in der nur ein Student ein
VR-Headset verwendet und der Rest der Klasse das gestreamte VR-Video ansieht.

In ähnlicher Weise haben Hernández und Kranzlmüller (2019) eine VR-Umgebung entwickelt,
in der sich einzelne Teilnehmende in einem virtuellen Chemielabor engagieren können. Darüber
hinaus unterstreichen aktuelle Projekte wie das Erasmus+-Projekt „Virtual Reality in Higher Educa-
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tion: Application Scenarios and Recommendation“4 (2018–2020) oder das neu gestartete Projekt
„AR/VR.NRW“5 die Bedeutung und das Potenzial von VR für Hochschulszenarien.

Bestehende Ansätze in diesem Bereich decken jedoch die Aspekte der Multi-User-Kollaboration
und -Interaktion in einem VR-Setting und deren Auswirkungen auf das Lernergebnis nicht ausrei-
chend ab. In diesem Zusammenhang ist zu beobachten, dass VR bisher meist Teil der Experimen-
tier- und Entwicklungsarbeit war und nicht regelmäßig in der Lehre eingesetzt wurde. Vor allem
Pilotprojekte, in denen VR in einem Semester durchgehend eingesetzt und die Wahrnehmung der
Studierenden analysiert wird, fehlen in der Lehre an Hochschulen.

4 Forschungsfragen

Mit dem Aufkommen der VR-Technologie ist es möglich, Lehrende und Lernende in ein virtuelles
Klassenzimmer einzubeziehen, in dem Immersion und Präsenz als Schlüsselfaktoren von VR zu
Lernprozessen beitragen können, indem sie ein Gefühl des „Dabeiseins“ schaffen. Neben Immer-
sion und Präsenz hat die VR-Technologie ein hohes Potenzial, kollaborative Lernerfahrungen für
moderne Bildungseinrichtungen zu schaffen (Zheng, Xie und Liu 2018). Obwohl die Weiterentwick-
lung der VR-Technologie das kollaborative Lernen erweitert, ist die diesbezügliche Forschung (vgl.
Abschnitt 3) zum VR-basierten kollaborativen Lernen noch begrenzt. Daher ist es wichtig zu unter-
suchen, wie der Einsatz von VR sich auf das kollaborative Lernen auswirkt und wie VR die Zusam-
menarbeit und Interaktion in Lernprozessen beeinflusst. Daraus leiten wir folgende Forschungsfra-
gen und Hypothesen für diese Arbeit ab:

(F1) Wie empfinden die Studierenden den Einsatz von VR hinsichtlich der Kollaboration im Ver-
gleich zu herkömmlichen Kollaborationstools? Meine Hypothese ist, dass durch den Einsatz von VR
eine natürlichere (realitätsnahe) Form der Kollaboration ermöglicht wird und sich dies positiv in den
Aspekten wie Motivation und Spaß widerspiegelt. Hingegen könnte es sein, dass die Effizienz und
Effektivität der Zusammenarbeit darunter leiden, da VR für viele ein neues Medium ist, bei dem die
Eingabe- und Ausgabemöglichkeiten bei der Bedienung nicht familiär sind.

(F2) Wie empfinden die Studierenden den Einsatz von VR hinsichtlich der Interaktion im Ver-
gleich zu herkömmlichen Kollaborationstools? Hier ist meine Hypothese, dass VR die Präsenzwahr-
nehmung steigert, da durch die Abbildung der Teilnehmenden als 3D-Avatare und Ermöglichung
von realitätsnahen Interaktionsformen ein immersives Erlebnis unterstützt wird, das in herkömm-
lichen Kollaborationstools so nicht möglich ist.

(F3) Wie empfinden die Studierenden den Einsatz von VR hinsichtlich der Lernunterstützung im
Vergleich zu herkömmlichen Kollaborationstools? Hier ist zu erwarten, dass der Einsatz von VR
insbesondere für Lernprozesse dienlich sein könnte, wo die visuelle und räumliche Wahrnehmung
gefragt ist und durch interaktive Lernschritte untermauert werden sollte.

5 Lehrkonzept und Ablauf der Veranstaltung

Grundlage des Lehrkonzepts waren das ursprüngliche Seminarkonzept des Instituts für Informatik.
Laut Beschreibung des Modulhandbuchs erarbeiten sich in einem Seminar die Teilnehmenden ein
Thema, welches in einem Vortrag mit anschließender Diskussion und einer schriftlichen Ausarbei-
tung präsentiert wird. Hierbei liegt der Fokus auf der selbstständigen bzw. gemeinsamen Erarbei-
tung von forschungsnahen Teilgebieten der Informatik. Im Master-Informatik-Seminar „Recent Ad-
vances in Mixed Reality Software and Technology“, das sich thematisch mit den Themen Augmented
und Virtual Reality und ihren Grundlagen und Einsatzfeldern befasst, wurde erstmalig im Sommer-

4 https://www.uni-due.de/proco/erasmusplus.php
5 https://www.hshl.de/forschung-unternehmen/forschungsprojekte/forschungsprojekte-im-themenfeld-materialwissenschaften/ar-vr-

nrw/
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semester 2021 Virtual Reality als primäres Medium für die Durchführung der Veranstaltung durch-
geführt. An der Universität gibt es (nach bestem Wissen und Gewissen) kein vergleichbares Format,
bei dem Vor- und Nachteile des Einsatzes von VR hinsichtlich Kollaboration, Interaktion und Lern-
unterstützung im Detail analysiert wurden.

In der Lehrveranstaltung waren zwölf Teilnehmende angemeldet. Das Seminar wurde wie folgt
konzipiert und durchgeführt:

Auf der inhaltlichen Ebene hatten die Teilnehmenden die Aufgabe, aus einer Liste angebotener
Themen im Kontext von Augmented und Virtual Reality ein Thema auszuwählen und zu diesem
Thema eine Ausarbeitung und eine Präsentation zu erstellen. Organisatorisch wurde das Seminar
wie folgt durchgeführt.

Zunächst fing das Seminar mit einem Kick-off-Treffen über BBB an. Da dies das allererste Tref-
fen war und die meisten Teilnehmenden keine VR-Brille hatten, wurde es über BBB durchgeführt.
Der Hauptzweck dieses Treffens bestand darin, das gegenseitige Kennenlernen unter den Teilneh-
menden zu fördern sowie ihnen organisatorische Informationen und eine Liste von Seminarthemen
bereitzustellen. Außerdem wurden die Teilnehmenden über das SoTL-Projekt (Huber 2014) und
über das Vorhaben der Erforschung der eigenen Lehre zum Thema „Einsatz von VR in der Hoch-
schullehre“ informiert.

Nach dem Kick-off-Treffen wurden die VR-Teilnehmenden des Seminars zufällig ausgewählt,
da die Anzahl der verfügbaren VR-Head-Sets (Oculus Quest 2) auf sechs beschränkt war.

Nach der Ausleihe der VR-Brillen gab es eine VR-Setup- und Aufwärmphase, die dazu diente,
die VR-Umgebung einzurichten und mit den Teilnehmenden zu testen, damit alles technisch ein-
wandfrei funktioniert.

Daraufhin wurde die zweite Sitzung in VR durchgeführt, wobei die Hälfte der Teilnehmenden
sich über die VR-Brille in den VR-Lernraum „Spatial“ verbunden haben (im Folgenden als VR-Nut-
zende bezeichnet) und die andere Hälfte über ihre Desktops bzw. Laptops basierend auf der Web-
Anwendung in „Spatial“ eingeklinkt haben (im Folgenden als DVR-Nutzende bezeichnet). In dieser
Sitzung gab es einen Elevator Pitch, wo die Teilnehmenden einen (max. dreiminütigen) Kurzvortrag
zu ihrem Seminarthema halten sollten.

Daraufhin sollten die Teilnehmenden Gruppen formieren für die anstehende Arbeitsphase im
Seminar. Für die Formierung der Gruppen wurde die Methode des Speed-Datings in VR genutzt, wo
unterschiedliche Zonen bereitgestellt wurden. Bei der Bildung der Gruppen war die Vorgabe, dass
drei unterschiedliche Gruppen entstehen sollten, wo sich exklusiv BBB-Nutzende, VR-Nutzende
und DVR-Nutzende zusammenfinden. Das Ziel bei dieser Vorgabe war es, dass sich die Teilneh-
menden unterschiedlicher Mediennutzung nicht miteinander vermischen und dadurch ein besserer
Vergleich zwischen den BBB-, VR- und DVR-Nutzenden im Seminar ermöglicht wird.

Nach der Formierung der Gruppen in der zweiten Sitzung (es bildeten sich drei VR-Gruppen
à zwei Teilnehmende, eine DVR-Gruppe à zwei Teilnehmende und eine BBB-Gruppe à drei Teilneh-
mende) begann die Gruppenarbeitsphase, in der jede Gruppe eine gemeinsame Präsentation der
jeweiligen Seminarthemen erarbeiten sollte.

Für die Erstellung der finalen Präsentation bestand die Aufgabe der VR- und DVR-Teilnehmen-
den darin, eine VR-Umgebung zu schaffen, um ihre Ergebnisse zu präsentieren, während die BBB-
Teams alle in BBB zulässigen Medienformate verwenden konnten. Bei der Durchführung der Grup-
penarbeit gab es die strikte Vorgabe, dass jede Gruppe für den Gruppenaustausch als Treffen das
jeweilige Medium BBB, VR bzw. DVR nutzen sollte. Nach Abschluss der Gruppenarbeitsphase gab
es die nächste Sitzung in VR, wo die Abschlusspräsentationen der Gruppen vorgestellt wurden.

Hierbei wurden sehr kreative und interessante VR-Umgebungen genutzt, um die Ergebnisse der
Einzel- und Gruppenarbeit vorzustellen. So wurde beispielsweise von einer Gruppe eine VR-Lern-
umgebung für den medizinischen Bereich entwickelt, wo Körperteile von Menschen und Tieren in
einer virtuellen Welt exploriert und erlernt werden können. Eine weitere Gruppe hat die Funktions-
weise des 3D-Drucks und der additiven Fertigung in VR erläutert. Schließlich hat eine weitere
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Gruppe eine VR-Lernumgebung erstellt, wo die Funktionsweise von Produktempfehlungssystemen
basierend auf 3D-Produktmodellen in VR erläutert wird.

Nach Abschluss der finalen Präsentationen in VR gab es eine Peer-Review- und Feedback-Phase,
wo die Teilnehmenden eine Seminarausarbeitung eines/einer anderen Teilnehmenden lesen und
reviewen sollten. Schließlich wurde das Seminar mit der vierten Sitzung „Wrap-up“ abgeschlossen.
Diese letzte Sitzung fand über BBB statt, um alle Teilnehmenden wieder im gleichen Medium zu
sammeln und ihnen die Möglichkeit zu bieten, abschließendes Feedback über Inhalte und Organi-
sation des Seminars zu geben.

6 Evaluation

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse des Einsatzes von Virtual Reality im zugrunde liegenden
Seminar näher untersucht. Hierzu werden die Daten betrachtet, die während der Durchführung des
Seminars erhoben wurden. Innerhalb der Analyse werden jeweils die in Kapitel 4 definierten For-
schungsfragen beantwortet.

6.1 Datensatz
Im Laufe der Veranstaltung wurden verschiedene Daten gesammelt, um die jeweiligen Forschungs-
fragen zu analysieren. Zunächst wurde in der „1. Sitzung: Kick-off-Treffen (BBB)“ ein Fragebogen
von den zwölf Teilnehmenden ausgefüllt, der sich mit der Qualität der Kollaboration und Interaktion
sowie dem Empfinden der Teilnehmenden bezüglich des Lernens über BBB beschäftigt. Einen ana-
logen Fragebogen dazu gab es nach der „2. Sitzung Elevator Pitch“ für die Medien VR und DVR. Hier
gab es sechs VR- und fünf DVR- Teilnehmende. Die genannten Fragebögen enthielten außerdem
offene Fragen zu allgemeinen Vor- und Nachteilen der jeweiligen Medien (BBB, VR, DVR). Darüber
hinaus sollten die Teilnehmenden Protokolle zu ihren Gruppenarbeitstreffen in den jeweiligen Me-
dien verfassen, die ebenfalls mit in der Analyse berücksichtigt wurden. Diese Form der Vorgehens-
weise bei der Lehrforschung wurde ausgewählt, um durch die Kombination einer quantitativen und
qualitativen Analyse einen umfassenden Blick über den Einsatz von VR zu ermöglichen. Der quanti-
tative Ansatz basierend auf der Auswertung der Fragebögen ermöglicht eine gegenüberstellende
Analyse der untersuchten Medien hinsichtlich der relevanten Kriterien. Durch die offenen Fragen
und Protokolle zu den Gruppenarbeiten wurde die Möglichkeit geöffnet, die Stärken und Schwächen
der jeweiligen Medien durch eine qualitative Form der Analyse zu beurteilen.

6.2 Kollaboration
Zur Analyse der Stärken und Schwächen der jeweiligen Medien hinsichtlich der Kollaborationsmög-
lichkeiten wurde basierend auf einer Literaturrecherche zu den Themen „Usability Evaluation“ und
„Kollaboration in VR“ ein eigener Fragebogen erstellt. Dieser enthält insgesamt acht Fragen bzw.
Statements CQ1 bis CQ8, die in Abbildung 1 unten dargestellt sind und auf einer Likert Skala von
1 bis 5 beantwortet wurden. Hinsichtlich des ersten Statements „CQ1 – Die Kollaboration über die
APP fühlte sich sehr natürlich an“ wird schnell ersichtlich, dass VR im Durchschnitt das beste Resul-
tat erzielt. Den Platz zwei hinsichtlich der natürlichen Kollaboration belegt BBB, und DVR erzielt
hier die schlechtesten Ergebnisse im Durchschnitt. Dies lässt sich eventuell mit den inhärenten
Eigenschaften der modernen Interaktionstechnologie VR erklären, die den virtuellen Raum nicht
nur realistisch wiedergibt bzw. simuliert, sondern ihn auch durch Bewegung, Gestensteuerung etc.
natürlich erlebbar und anfassbar macht. Hier schneiden BBB und DVR relativ schlecht ab, da sie auf
einer 2D-basierten Benutzungsschnittstelle beruhen, die über Maus/Tastatur bedient wird.
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Evaluationsergebnisse Kollaboration

Betrachtet man die Kollaboration jedoch hinsichtlich der empfundenen Effizienz (CQ2), so wird
schnell deutlich, dass sich das Bild wendet. Hier erzielt BBB deutlich bessere Ergebnisse im Ver-
gleich zu VR und DVR, die ähnlich schlecht abschneiden. Dies lässt sich damit erklären, dass in
klassischen 2D-basierten Benutzungsschnittstellen wie BBB eine direkte Manipulation der Anzeige-
und Steuerelemente möglich ist, während in VR und DVR reale Steuerungsoperationen wie Bewe-
gungen längere Zeit in Anspruch nehmen.

Ein ähnliches Bild ist hinsichtlich der empfundenen Effektivität (CQ3) bei der Kollaboration
erkennbar, wo BBB die beste und VR die schlechteste Bewertung im Durchschnitt erzielt. Dieses
Ergebnis kann damit erklärt werden, dass präzise Eingabemöglichkeiten in VR und DVR nur einge-
schränkt möglich sind. In VR werden üblicherweise Eingaben über die Handcontroller betätigt, die
noch nicht so präzise zu bedienen sind wie eine reguläre Tastatur. In DVR hat man zwar die Tastatur
des genutzten nicht-immersiven Gerätes, allerdings ist die Bearbeitung von 3D-Elementen fehleran-
fällig und aufwendig.

Bezüglich des Statements „CQ4 – Die Kollaboration über die APP war motivierend, um meine
Konzentration auf die Seminarinhalte zu steigern“ wird ersichtlich, dass VR etwas besser abschnei-
det als BBB und DVR.

Hinsichtlich des Faktors Spaß (CQ5) bei der Durchführung des Seminars wird deutlich, dass
VR und DVR im Durchschnitt deutlich höhere Ergebnisse erzielt haben als BBB. Dies lässt sich
möglicherweise damit erklären, dass die meisten VR zum ersten Mal als neue Technologie auspro-
biert haben, während sie BBB schon länger kannten. Auch das immersive und bewegungsreiche
Explorieren und Erleben der VR-Umgebung könnte dazu beigetragen haben, den Spaßfaktor in VR
so positiv empfunden zu haben.

Bezogen auf das Statement CQ6 wird deutlich, dass BBB im Durchschnitt als hilfreicheres Me-
dium eingestuft wurde, um die Teilnehmenden und Seminarinhalte kennenzulernen. Dies könnte

Abbildung 1:
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mit der Chat-Funktion zusammenhängen, wo sich Teilnehmende unmittelbar anschreiben und
kontaktieren können. In VR/DVR war dies in der genutzten „Spatial“-Kollaborationsplattform nicht
direkt möglich und man hätte sich mit einem der Teilnehmenden zurückziehen müssen, um ein
privates Gespräch führen zu können.

Wie Statement CQ7 zeigt, können sich die meisten Teilnehmenden vorstellen, BBB und VR als
Medium für eine Gruppenarbeit im Seminar zu nutzen. Hingegen war diesbezüglich die Bewertung
bei DVR eher negativ, was zeigt, dass viele diese Lösung nicht als richtige Alternative für die Kollabo-
ration im Seminar sehen.

Schließlich wird in der Bewertung des Statements CQ8 deutlich, dass im Durchschnitt BBB als
die effektivste kollaborative Lernumgebung unter den verglichenen drei Medien gesehen wird, weil
es vermutlich einerseits bekannt ist und andererseits pragmatisch und einfach die notwendigen
Features für die Kollaboration bereitstellt.

Zusammenfassend lässt sich mit Blick auf die Forschungsfrage (F1) ableiten, dass VR und DVR
hinsichtlich der Aspekte Effizienz und Effektivität keine empfundene Verbesserung im Vergleich zu
herkömmlichen Kollaborationstools (BBB, Zoom etc.) mitbringen. Jedoch ist erkennbar, dass VR
einen Mehrwert haben kann, wenn es gezielt eingesetzt wird, um die Motivation der Teilnehmenden
zu stärken und das spielerische Lernen durch Tun mit Spaßfaktor zu fördern. Insgesamt kann also
mit Bezug auf die Forschungsfrage (F1) auch hier die Hypothese bestätigt werden.

6.3 Interaktion
Analog zum Aspekt Kollaboration wurde für die Untersuchung der Interaktionseigenschaften ein
eigener Fragebogen erstellt. Dieser enthält insgesamt vier Fragen bzw. Statements IQ1 bis IQ4, die in
Abbildung 2 unten dargestellt sind und auf einer Likert-Skala von 1 bis 5 beantwortet wurden.

Evaluationsergebnisse InteraktionAbbildung 2:
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Hinsichtlich des Statements „IQ1 – Die Interaktionen mit anderen Teilnehmenden der APP fühlten
sich den persönlichen (face-to-face) Interaktionen sehr ähnlich.“ hat VR im Durchschnitt eine deut-
lich höhere Bewertung als BBB und DVR erhalten. Dies lässt sich beispielsweise mit den 3D-Avata-
ren erklären, die jede Person von sich erstellen kann. Durch die Steuerung dieses Avatars beispiels-
weise über Hand-, Arm- und Kopfbewegungen wird der Eindruck einer Face-to-face-Interaktion in
VR stärker vermittelt. Dies ist in DVR nur eingeschränkt möglich, da der Avatar nur nach vorne,
hinten, links und rechts bewegt werden kann, aber andere Bewegungsformen nicht möglich sind. In
BBB fehlt dies komplett.

Die Ergebnisse zum Statement „IQ2 – Es fühlte sich an, als würden die anderen Teilnehmenden
und ich denselben Ort teilen, während wir in der APP interagierten.“, wo VR ebenfalls als deutlicher
Sieger empfunden wurde, lässt sich ähnlich erklären. Durch die Charakterisierung der virtuellen
Umgebung durch 3D-Objekte und Abbildung des eigenen Ichs durch einen Avatar wird das Gefühl,
mit anderen denselben Raum zu teilen, stärker vermittelt. Dies wiederum stärkt auch das Bewusst-
sein für die Wahrnehmung des virtuellen Raumes und passierender Änderungen darin (IQ3). Des-
halb wurde auch bezüglich „IQ3 - Ich war mir immer bewusst, was die Teilnehmenden während der
Sitzung gerade präsentierten oder redigierten.“ VR am positivsten empfunden. Den zweiten Platz
belegt hier jedoch BBB, da durch Benachrichtigungen und visuelle Feedbackelemente die Nutzenden
von BBB auf Änderungen im Systemzustand hingewiesen werden. Schließlich wurde beim State-
ment IQ4 erfragt, ob die Interaktionsmöglichkeiten ansprechend sind, um Ideen und Artefakte aus-
zutauschen. Auch bei diesem Gesichtspunkt wurde VR als förderlicher empfunden als BBB und
„Spatial“. Dies unterstreicht die Bedeutung der 3D-Darstellung von Artefakten für den Ideen-
austausch, wodurch eine bessere Vermittlung der Inhalte und bildliche Vorstellungen ermöglicht
werden.

Mit Blick auf die Forschungsfrage (F2) lässt sich zusammenfassen, dass VR hinsichtlich der
Interaktionseigenschaften viele Vorteile gegenüber herkömmlichen Kollaborationstools bietet und
somit eine realitätsnahe Kommunikation ermöglicht, die üblichen Präsenzveranstaltungen näher-
kommt. Auch hier kann also die Hypothese bestätigt werden.

6.4 Lernunterstützung
Um das Empfinden der Lernunterstützung durch die jeweiligen Medien (BBB, VR und DVR) zu
analysieren, wurden die Teilnehmenden im Seminar nach ihrer Einschätzung bezüglich der Lern-
förderlichkeit der Taxonomiestufen nach Bloom (Bloom 1956) gefragt. Wie in Abbildung 3 unten
abgebildet, gab es insgesamt fünf Fragen LQ1 bis LQ5. Die Frage LQ1 zielt darauf ab, das Empfinden
der Teilnehmenden bezüglich der Lernförderlichkeit der Taxonomiestufe 1 (Wissen) bewerten zu
lassen. Analog werden in LQ2 bzw. LQ3 die Taxonomiestufen 2 (Verstehen) bzw. 3 (Anwendung)
hinsichtlich ihrer Lernförderlichkeit erfragt. In LQ4 wurden die höheren Taxonomiestufen 4 bis 6,
also Analyse, Synthese und Evaluation in einer Frage zusammengefasst und bezüglich ihrer Lernför-
derlichkeit erfragt. Schließlich befasst sich die letzte Frage LQ5 damit, wie ermüdend das jeweilige
Medium ist, um neue Konzepte und Ideen zu lernen. LQ5 wurde absichtlich negiert gefragt, um die
kognitive Belastung der jeweiligen Medien explizit zu untersuchen.

Betrachtet man die Ergebnisse in Abbildung 3, so wird deutlich, dass das Angeben, Beschreiben
oder Wiedergeben von bekannten Inhalten über BBB im Durchschnitt als leichter empfunden wird
als in VR oder DVR. Dies hängt damit zusammen, dass in BBB viele bekannte Features wie Chat-
Funktion, Screensharing, Freihandzeichnen und Geteilte Notizen möglich sind, welche die Darstel-
lung und den Transfer von bekanntem Wissen vereinfachen. In der für VR/DVR genutzten Kollabo-
rationsplattform „Spatial“ waren einige der Features wie Chat-Funktion oder Screensharing nicht
möglich.
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Evaluationsergebnisse Lernunterstützung

Hinsichtlich der Unterstützung der Lernförderlichkeit der Taxonomiestufe 2 (Verstehen) wird je-
doch ersichtlich, dass VR im Durchschnitt leicht positiver empfunden wurde als BBB und DVR. Dies
lässt sich mit der dreidimensionalen VR-Umgebung erklären, die durch die Kombination von unter-
schiedlichen multimodalen Medienobjekten wie 3D-Objekte, Bilder, Audio, Video, etc. das Verste-
hen und Vergleichen unterschiedlicher Konzepte erleichtert.

Auch hinsichtlich der Unterstützung der Lernförderlichkeit der Taxonomiestufe 3 (Anwen-
dung) wurde VR deutlich positiver bewertet als DVR und BBB. Dies hängt stark mit der Interaktivität
der VR-Lernumgebungen zusammen, die das Erlernen neuer Ideen und Konzepte durch Bewegung
und Erkunden auf natürliche Weise anfassbar machen und näherbringen.

Ein ähnlicher Trend ist hinsichtlich der Unterstützung der Lernförderlichkeit der höheren Taxo-
nomiestufen 4 bis 6 (Analyse, Synthese und Evaluation) erkennbar. Auch hier ist das Empfinden der
Teilnehmenden dahingehend, dass VR bei der Analyse, Synthese und Beurteilung neuer Ideen im
Durchschnitt nützlicher ist als BBB und DVR. Dies lässt sich zum einen mit dem zuvor genannten
Punkt der Interaktivität erklären und zum anderen durch die zusätzlichen Faktoren wie Spaß und
Motivation, die bei VR die Zusammenarbeit gestärkt und damit ein positives Lernempfinden bei den
Teilnehmenden ausgelöst haben.

Bei der Betrachtung der Ergebnisse der letzten Frage LQ5 bezüglich der Lernunterstützung ist
zu erkennen, dass VR als ermüdendes Medium eingeschätzt wurde, wenn es darum geht, neue In-
halte oder Konzepte zu erlernen. Hier schneidet VR im Durchschnitt auch deutlich schlechter ab als
BBB und DVR. Dies lässt sich zum einen mit der Beschaffenheit der VR-Brille erklären, die für viele
Teilnehmende nicht als sehr ergonomisch angesehen wurde, da sie auf der Nase drückt und bei
längeren VR-Aufenthalten zu Kopfschmerzen geführt hat. Auf der anderen Seite fordert die natür-
liche Form der Eingabesteuerung in VR über Bewegung, Gesten etc. einen höheren Energieauf-
wand, der bei der Nutzung von BBB und DVR nicht notwendig ist.

Zusammenfassend lässt sich mit Blick auf die Forschungsfrage (F3) schlussfolgern, dass VR für
die Lernunterstützung der niedrigen Taxonomiestufe 1 als nicht sehr förderlich empfunden wurde.
Hingegen wurde die Lernförderlichkeit der höheren Taxonomiestufen, insbesondere die Stufen 4 bis
6, aufgrund der vielfältigen Interaktivitätsmöglichkeiten in VR positiver bewertet als BBB und DVR.

Abbildung 3:
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6.5 Allgemeines Feedback und Gruppenarbeitsprotokolle
Neben den zuvor beschriebenen Fragebögen gab es diverse offene Fragen und Gruppenarbeitsproto-
kolle, um allgemeines Feedback von den Teilnehmenden zum VR-Seminar zu sammeln. Diese wer-
den im Folgenden zusammenfassend beschrieben und mit den zuvor beschriebenen Ergebnissen in
Zusammenhang gesetzt.

Bei den Gruppenarbeitsprotokollen wurden die Erkenntnisse aus den Fragebögen hinsichtlich
des Empfindens der Kollaboration, Interaktion und der Lernunterstützung bestätigt. So wurde in
den Protokollen mehrfach deutlich, dass die Zusammenarbeit und die Gestaltung der VR-Präsenta-
tionsräume sehr aufwendig war und die Studierenden insgesamt den Eindruck hatten, dass es nicht
so effizient und effektiv läuft, wie wenn sie eine klassische PowerPoint-Folie erstellen bzw. über BBB
ein Austauschmeeting abhalten. Dennoch zeigen die Notizen der Gruppenarbeitsprotokolle, dass
die Zusammenarbeit der Teilnehmenden untereinander sehr viel Spaß gemacht hat und dass sie
ihrer Kreativität freien Lauf lassen konnten, um ihre Ideen in einer VR-Umgebung präsentieren zu
können.

Einige Teilnehmende (2 von 6 der VR-Teilnehmenden) haben jedoch angegeben, dass sie nach
längeren VR-Aufenthalten ein Unwohlbefinden hatten, das mit dem Phänomen des Cyber-Sickness
in Verbindung steht. In DVR hingegen gab es diesbezüglich keine Beschwerden. Trotz der genann-
ten Verbesserungsvorschläge war die mehrheitliche Meinung, dass VR die Kreativität steigert und
interaktive Austauschmeetings trotz physischer Distanz ermöglicht.

6.6 Rückmeldung der Studierenden
In jedem Semester werden Studierende durch eine studentische Veranstaltungskritik (VKrit) zu
ihrer Meinung zu den jeweiligen Lehrveranstaltungen befragt. Hierfür stellt die VKrit eine schrift-
liche Lehrveranstaltungsevaluation der Fakultät mit standardisiertem Evaluationsbogen bereit, den
die Studierenden online ausfüllen sollen. Die VKrit wird für jede Lehrveranstaltung anonym durch-
geführt. Zwar sind die Bewertungskriterien der VKrit allgemein gehalten und nicht auf spezielle
Veranstaltungen zugeschnitten, dennoch können einige Erkenntnisse berücksichtigt werden, die
relevant für die Forschungsfragen sind. Bei der VKrit hat das Seminar sehr gut abgeschnitten. Unter
der Rubrik Gesamteindruck haben die Teilnehmenden der Umfrage mit „sehr gut“ (der Höchstnote
auf einer Skala bestehend aus fünf Items von sehr gut bis sehr schlecht) abgestimmt. Bei der VKrit
haben elf von insgesamt zwölf Teilnehmenden teilgenommen und ihr Feedback bereitgestellt. Viele
der Teilnehmenden (insbesondere die VR-Teilnehmenden, denen eine VR-Brille zur Verfügung ge-
stellt wurde) waren positiv beeindruckt von dem Format und würden sich mehr Veranstaltungen mit
Einsatz von VR-Technologie wünschen: „Es war sehr spannend, eine Veranstaltung nahezu aus-
schließlich in VR abzuhalten. Vor allem, da der Inhalt des Seminars eng mit VR verknüpft ist, haben
sich Inhalt und Technologie sehr gut ergänzt. Auch wenn Präsenzveranstaltungen wieder möglich
sind, sollte es weiterhin Veranstaltungen wie diese geben, die VR als Medium nutzen.“ Vereinzelte
Teilnehmende gaben das Feedback, dass VR-Meetings eine schöne Alternative zu Videocalls sind,
allerdings nur bei kürzeren Meetings (bis 60 min.) genutzt werden sollten, da sie ab einem bestimm-
ten Zeitpunkt anstrengend werden („VR-Brille drückt gegen Gesicht“). Einige der Teilnehmenden
haben sich gewünscht, dass in Zukunft allen Teilnehmenden eine VR-Brille zur Verfügung gestellt
werden sollte, damit sie die Veranstaltung in voller Immersion miterleben können.

7 Erkenntnisse

In diesem Abschnitt werden verschiedene Erkenntnisse zusammengefasst, die beim Einsatz von
Virtual Reality im Informatik-Seminar gewonnen wurden. Hierbei wird auf unterschiedliche Per-
spektiven wie Organisation, Kollaboration und Interaktion sowie Lernerfolg eingegangen.
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7.1 Organisation
Aufgrund der interaktiven Diskussions- und Workshopformate (Ideenfindung, Diskussion und Prä-
sentation von Ideen) auf organisatorischer Ebene und des direkten inhaltlichen Bezugs der angebo-
tenen Seminarthemen zu VR war eine aussichtsreiche Basis gegeben, um die Qualität von VR als
Medium für das Lehren und Lernen im Hochschulkontext zu analysieren. Aus der organisatorischen
Perspektive betrachtet, hat die Organisation des Seminars mit dem Einsatz von VR verglichen mit
der Durchführung eines Seminars in Präsenz oder mit herkömmlichen Kollaborationstools wie BBB
oder Zoom jedoch deutlich mehr Zeit und Aufwand gekostet. Dies war damit verbunden, dass Teil-
nehmende mit der VR-Technologie inklusive Hardware und Software vertraut gemacht werden
mussten. Darüber hinaus mussten passende virtuelle Lernräume für die jeweiligen Sitzungen aus-
gewählt und gestaltet werden, die oft mit viel Vorbereitungszeit verbunden waren.

7.2 Kollaboration und Interaktion
Durch den Einsatz von VR konnte die Zusammenarbeit zwischen den Teilnehmenden hinsichtlich
einiger Faktoren verbessert werden. Insbesondere zeigen die Ergebnisse bezüglich der Präsenz-
wahrnehmung, dass durch die soziale Präsenz die Zusammenarbeit stark gefördert werden konnte.
Dies hängt einerseits mit der realistischen Repräsentation der Teilnehmenden durch 3D-Avatare
und andererseits mit der Möglichkeit einer realitätsnahen Face-to-face-Interaktion unter den Teil-
nehmenden zusammen. Hierdurch wurde eine Kollaborationsumgebung ermöglicht, die von vielen
Teilnehmenden als motivierend für den Lernprozess empfunden wurde.

Neben diesen positiven Erkenntnissen gab es auch einige negative Erkenntnisse, die die Kolla-
boration und somit das gemeinsame Lernen erschwert haben. So ist beispielsweise die Kollaboration
hinsichtlich der Effizienz und Effektivität in VR verglichen zu herkömmlichen Kollaborationstools
schlechter bewertet worden. Dies wurde auch als Feedback in den offenen Fragen und in den Grup-
penarbeitsprotokollen bestätigt.

7.3 Lernerfolg
Der Einsatz von VR hat gezeigt, dass das Lehr- und Lernerlebnis durch die gesteigerte Wahrneh-
mung der Präsenz verstärkt werden kann. Die Ergebnisse bezüglich der Präsenzwahrnehmung zei-
gen, dass insbesondere VR hier deutliche Stärken verglichen mit herkömmlichen Kollaborations-
tools hat und somit den Lernprozess gerade bei der Gruppenarbeit positiv fördern kann. Darüber
hinaus bietet VR die Möglichkeit des multi-modalen Lernens über unterschiedliche Medienartefakte
(Text, Bilder, Audio, Video, 3D-Modelle etc.), wodurch verschiedene Reize und Sinne angesprochen
werden. Hierdurch besteht die Möglichkeit, verschiedene Lerntypen gleichermaßen anzusprechen.
Außerdem bietet VR durch virtuelle Lernräume eine stärkere Anschaulichkeit und Erlebbarkeit von
Lerninhalten, die so in herkömmlichen Kollaborationstools nicht unterstützt werden. Diese Er-
kenntnisse wurden auch bei der Bewertung der Lernförderlichkeit insbesondere hinsichtlich der
höheren Taxonomiestufen bestätigt. Dies verdeutlicht das Potenzial der Lernförderlichkeit von VR
insbesondere bei der Anwendung, Analyse, Synthese und Beurteilung von Wissen.

Neben den zuvor genannten Chancen bestehen auch einige Risiken für den Lernerfolg. So sind
mit dem Einsatz von VR zusätzliche Kosten für die Anschaffung der Hardware verbunden. Außer-
dem gaben einige der Teilnehmenden an, dass VR insbesondere in längeren Sitzungen mit bis zu
zwei Stunden Dauer zu Schwindelgefühl und Kopfschmerzen geführt hat. Neben diesen tech-
nischen Aspekten wurde bezüglich des Lernerfolgs bei der Organisation der Veranstaltung beobach-
tet, dass allgemein Lehr-/Lernkonzepte bzw. eine konzeptionelle didaktische Grundlage für den Ein-
satz von VR fehlen. Darüber hinaus ist bei den meisten Lehrenden und Lernenden derzeit noch
nicht die curriculare Medienkompetenz für VR gegeben, sodass es einer systematischen Einarbei-
tung, Einführung, Planung und Einsatzes des VR-Mediums bedarf.
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8 Zusammenfassung und Fazit

Durch die stetige Digitalisierung von Lern- und Lehrmedien stehen Bildungseinrichtungen wie
Hochschulen vor der Herausforderung, eine Balance zwischen technischen Möglichkeiten der Me-
dien und deren didaktisch sinnvollem Einsatz zu finden. Virtual Reality wird großes Potenzial zuge-
sprochen, den Lernerfolg von Studierenden zu steigern und die Lehre positiv zu bereichern. Da der
Einsatz von Virtual Reality in der universitären Bildung und insbesondere im effektiven Einsatz in
der Lehre noch nicht tiefgehend beleuchtet wurde und konkrete Pilotprojekte in diesem Zusammen-
hang fehlen, wurde in dieser Arbeit ein Informatik-Seminar basierend auf VR als primäres Medium
durchgeführt. Hierbei wurden Plenumssitzungen für Workshops, Diskussionen und Präsentation
in VR abgehalten. Darüber hinaus gab es auch Gruppenarbeiten, die komplett in VR durchgeführt
wurden. Basierend auf dem in diesem Artikel durchgeführten Seminarablauf war es möglich, den
Einsatz von VR hinsichtlich der Faktoren Kollaboration, Interaktion sowie Lernerfolg mit herkömm-
lichen Kollaborationstools wie BBB zu vergleichen.

Die Ergebnisse zeigen, dass VR-Hardware und VR-Kollaborationstools vielen der Teilnehmen-
den noch nicht sehr bekannt sind. Dennoch hat VR das Potenzial, die Anschaulichkeit und Erlebbar-
keit von Lerninhalten durch die gesteigerte Präsenzwahrnehmung zu verstärken. Hinsichtlich der
Kollaboration konnte festgestellt werden, dass VR hinsichtlich einer effizienten und effektiven Kolla-
boration noch viel Verbesserungspotenzial enthält, um zum Beispiel die präzise Eingabe und Editie-
rung von virtuellen Räumen zu unterstützen. Nichtsdestotrotz wurden Interaktionsmöglichkeiten in
VR und insbesondere die Face-to-face-Interaktion mit anderen Teilnehmenden als sehr positiv emp-
funden, worin der größte Vorteil gegenüber herkömmlichen Kollaborationstools besteht. Außerdem
wurde auch der Faktor Spaß im Zusammenhang von VR stark hervorgehoben, da viele Teilneh-
mende den Einsatz von VR als motivierend für den Austausch und Lernerfolg empfunden haben.

Nicht unerwähnt darf bleiben, dass durchaus Einschränkungen dieser Studie bestehen. So ist
zum Beispiel die geringe Teilnehmendenzahl der VR-Teilnehmenden zu nennen. Hinzu kommt der
Aspekt, dass einige Teilnehmende Vorerfahrungen im Bereich VR hatten, was sich positiv in den
Ergebnissen der Evaluation widerspiegelt haben könnte. Außerdem ist zu erwähnen, dass die Lehr-
veranstaltung basierend auf „Spatial“ durchgeführt wurde und es darüber hinaus weitere VR-Kolla-
borationstools gibt, welche die Analyse der Ergebnisse beeinflussen könnten. Aus diesem Blickwin-
kel betrachtet sind die hier vorgestellten Ergebnisse als erste Einschätzungen zu betrachten. Jedoch
zeigen die gesammelten Erkenntnisse insgesamt, dass die Stärken von VR hinsichtlich Interaktion
und Steigerung der Lernmotivation gezielt genutzt werden können, um auch in der Post-Corona-
Zeit einen Nutzen durch das digitale Medium VR zu schaffen. Damit ist VR also nicht nur als ein
Medium zu sehen, das die realitätsnahe Interaktion und Kommunikation für Distanzlehre ermög-
licht, sondern auch als zusätzliche Anreicherung der bekannten Lehrformate.
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