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Das (Covid 19 -bedingt)

digitale Sommersemester 2020 an der Universitat
Trier

aus Studierenden- und Dozierendenperspektive

- Bericht zu einer Online-Befragung-
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HOMESTUD-20 Bildungswissenschaften

Abt. lll: Diagnostik, Differenzierung, Integration und Beratung

Prof. Dr. Christoph Schneider

Technische Kompetenzen
Inklusion in der digitalen Hochschullehre
Emotionales Wohlbefinden

Einschatzungen digitales Semester vs. frilhere Prasenzsemester

aus Studierenden- und Dozierendenperspektive
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Homestud 20

Das Projekt

Gegenstand: Studierenden- und Dozierendenbefragung an der Universitat Trier zum Thema

Homestudying / digitale Hochschullehre im Sommersemester 2020 im Homeoffice bzw.
Homelearning aufgrund Corona-Situation.

Befragungszeitraum: 26.04.2020 - 17.07.2020




Die Ausgangssituation

Theoretische Uberlegungen
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Die Ausgangssituation

Die Verbreitung des Coronavirus und die daraufhin von der Bundesregierung
auferlegten Kontaktsperren haben im Friuhjahr 2020 eine fir alle Beteiligten
unvorhergesehene und ungewohnliche Situation hervorgerufen: Studierende
und Dozierende durften die Universitat nicht betreten, der nominelle Beginn
des Sommersemesters musste auf den 20.4. verschoben werden und Lehren
und Lernen war fur die gesamte Dauer des Sommersemesters nicht in Form

von Prasenzveranstaltungen maoglich.
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Dies stellte die am Bildungsprozess beteiligten Akteure an der Universitat vor
Herausforderungen: E-Learning-Angebote bzw. Formate digitaler Lehre boten das Potenzial,
dass trotz der ungewdohnlichen Situation 90 Prozent der Veranstaltungen der Universitat Trier
im Sommersemester stattfinden konnten. Dies impliziert, dass Dozierende — unter hohem
Zeitdruck — ihre Lehrveranstaltungen in Form von Onlineseminaren umgestalten mussten —
dies zum Teil ohne Vorerfahrungen mit dem Thema digitale Hochschullehre gemacht zu haben
— und Studierende sollten diese Onlineangebote rezipieren und das moglichst ohne einen
Nachteil davon zu tragen. Lehrende mussten bei der Planung von Onlineseminaren nicht nur
technische Herausforderungen meistern, sondern spezielle didaktische, methodische und
soziale Aspekte in Ihre Uberlegungen zur Seminarplanung miteinflieRen lassen. Dazu gehort
auch, die technischen, korperlichen, kognitiven, soziokulturellen, psychologischen usw.
Voraussetzungen auf Seiten der Lerngruppen zu bericksichtigen, kurz: ein inklusives

Onlinelernangebot bereitzustellen.
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Theoretische Uberlegungen

Digitale Hochschullehre eréffnet die Moglichkeit, unter Einbezug von neuen Lehr-Lern-
Methoden, die eingesetzt werden kénnen, um den Bedtirfnissen von Studierenden gerecht
werden zu konnen, also Lerner-zentrierte Lernangebote zu implementieren, inklusive
Onlineangebote anzubieten (Islam, 2012; 2013). Jedoch ist davon auszugehen, dass
Dozierende bisher wenig Vorerfahrungen mit dem Einsatz von E-Learning-Methoden gemacht
haben (Reilly, Vandenhouten, Gallagher-Lepak, Ralston-Berg, 2012). Um digitale
Hochschullehre effektiv gestalten zu konnen, missen Dozierende nicht nur den Umgang mit
Technologie erlernen, sondern auch ihre gewohnte Art und Weise zu unterrichten
fundamental andern (Fryer & Bovee, 2016). Es bedarf umfangreichen Training, E-
Learningangebote bereitzustellen (King & Boyatt, 2014), allerdings blieb den Dozierenden
gerade in der aktuellen Situation der Corona-Pandemie kaum Vorlaufzeit fir ein solches

Training, bevor die Universitaten im Marz 2020 geschlossen wurden.
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Theoretischer Hintergrund

Aus Studierendenperspektive ist E-Learning bzw. die Teilhabe an digitalen Lehrformaten
ebenfalls mit Herausforderungen behaftet. Die Abbrecherquote bei digitalen Angeboten ist im
Vergleich zu Prasenzangeboten wesentlich hoher (Tan & Shao, 2015). Ob digitale
Hochschullehre fir Studierende erfolgsversprechend ist, hangt von zahlreichen Faktoren, wie
z.B. der Qualitat der Informationen und Instruktionen aber auch der Einstellungen der
Studierenden, ab (Fryer & Bovee, 2016). Um den situationsbedingten Einsatz von digitaler
Hochschullehre umfassend betrachten und beurteilen zu konnen, ist es wichtig, die im
Sommersemester bereitgestellten digitalen Angeboten zu evaluieren. Aullerdem kdnnen
diese Informationen —im Sinne formativen Assessments - wichtige Hinweise flr die

Gestaltung von digitaler Hochschullehre in der Zukunft generieren (Islam, 2013).

04.09.2020 10
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Stichprobenbeschreibung: Studierende

VARIABLE

Gesamtstichprobe
Mittelwert Alter
Geschlecht

Anzahl der Studierenden
nach Fachbereich

Anzahl der
Lehramtsstudierenden

Studienabschnitt

Staatsangehorigkeit

04.09.2020

TOTAL

N =635
M =23.01 Jahre
mannlich: 25.5%; weiblich: 71%

FB1:21.50%
FB1l: 11.94%
FB 11l: 10.19%
FB IV: 10.03%
FBV: 8.92%
FB VI: 5.57%
k.A.:1.12%

263

Bachelor: 65.5%
Master: 22.2%
k.A.:12.3%

Deutsch: 89.4%
andere: 7.6%
k.A.: 3%

VARIABLE TOTAL

Mittelwert der M =15.13
Semesterwochenstunden

im digitalen

Sommersemester 2020

Mittelwert der M =16.41

Semesterwochenstunden
im vorherigen Semester
(WS 2019/2020;
Prasenzsemester)

11



W Universitit Trier

Stichprobenbeschreibung: Dozierende

VARIABLE TOTAL

Gesamtstichprobe N=121
Mittelwert Alter M = 41.01 Jahre
Geschlecht mannlich: 43%; weiblich: 51.6%
Prozentualer Anteil nach Fachbereich FB1: 21,9%

FB Il: 30.5%

FBIll: 13.3%

FBIV: 14.8%

FBV: 3.1%

FB VI: 10.9%

Missing: 7%
Mittelwert der Lehrerfahrung M = 12.45 Jahre
Mittelwert der Semesterwochenstunden M =6.50

04.09.2020 12
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Einstellungen anhand des Technology Acceptance Model (TAM)
(Hawlitschek & Fredrich, 2018)

* Studierende sehen ihre persdnlichen Daten wesentlich weniger
geschutzt als Dozierende.

* Die Studierenden schatzen ihre IT-Kompetenzen hoher ein, als
Dozierende die Kompetenzen der Studierenden einschatzen.

* Beide Gruppen sind tendenziell der Meinung, dass die
Kommunikation abnimmt — zwischen den Studierenden und
zwischen Studierenden und Dozierenden.

 Beide Gruppen sind der Meinung, dass das Studium im digitalen
Semester arbeitsaufwendiger wird.

 Beide Gruppen sind sich dessen bewusst, dass nun unabhangig
von Zeit und Ort auf Inhalte zugegriffen werden kann.

04.09.2020 14
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Technikbereitschaft (Neyer, Felber & Gebhard, 2012)
der Studierenden und Dozierenden

Den Umgang mit Technik finden Studierende und Dozierende tendenziell nicht schwierig.

Ob die Nutzung technischer Neuerungen gelingt, liegt in beiden Gruppen tendenziell in eigener Hand.
Das Interesse an der Verwendung neuer Gerate ist tendenziell eher gering bei beiden Gruppen.

Die Angst, beim Umgang mit moderner Technik zu versagen ist tendenziell bei beiden Gruppen niedrig.

Bei technischen Schwierigkeiten hangt es tendenziell eher von den Studierenden und Dozierenden selbst ab, ob sie gelost

werden.

Bei Gelegenheit wiirden Studierende und Dozierende tendenziell nicht noch haufiger technische Gerate benutzen, als sie es

jetzt schon tun.
Studierende und Dozierende haben tendenziell keine Angst, technische Neuentwicklungen kaputt zu machen.

Es obliegt tendenziell der Kontrolle der Studierenden und Dozierenden, was passiert, wenn sie sich mit technischen

Neuentwicklungen beschaftigen,
Beide Gruppen kénnen sich tendenziell fiir die Nutzung von E-Learning Angeboten motivieren.

Der Erfolg der Anwendung moderner Technik hangt tendenziell im Wesentlichen von den Studierenden und Dozierenden
selbst ab.

15
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Einstellungen und Technikbereitschaft

Studierendenperspektive
Einstellungen

Empfinden die ,Wahrgenommene Nutzlichkeit” der technischen Mittel als
mittelhoch, zeigen allerdings hohe Werte bei der Subskala , Beflirchtungen®.

Bereitschaft
 Technikakzeptanz: Werte im mittleren Bereich

 Technikkompetenz: tendenziell hohe Zustimmung (positive
Selbsteinschatzung)

 Technikkontrolle (Einfluss- und Kontrollerwartungen tber technische
Prozesse und ihre Konsequenzen in der personlichen Umwelt und fir das
eigene Leben): ebenfalls hoher Bereich

04.09.2020 16



Einstellungen und Technikbereitschaft

Dozierendenperspektive
Einstellungen

Bei ,Wahrgenommene Nutzlichkeit”, aber auch bei ,Beflirchtungen®
zeigen sich hohe Werte.

Bereitschaft
 Technikakzeptanz: Werte im uberdurchschnittlichen Bereich

 Technikkompetenz: tendenziell hohe Zustimmung (positive
Selbsteinschatzung)

 Technikkontrolle (Einfluss- und Kontrollerwartungen tber
technische Prozesse und ihre Konsequenzen in der personlichen
Umwelt und fir das eigene Leben): ebenfalls hoher Bereich

04.09.2020 17
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Inklusion im Sinne differenzierender Lernangebote
in der digitalen Hochschullehre

Aus Studierendenperspektive arbeiteten die
Dozierenden im digitalen Sommersemester 2020
tendenziell ,nie” oder ,selten” mit inklusiven
MalRnahmen. Am haufigsten kamen aus

Studierendenperspektive nonverbale Lernhilfen zum
Einsatz.

04.09.2020 18
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Aus Dozierendenperspektive arbeiteten die Dozierenden im
digitalen Sommersemester 2020 tendenziell ,,eher haufig” mit
inklusiven Malinahmen wie ,Abgestufte Aufgaben und
Materialien” sowie der , Offnung des Unterrichts bzw. der
Autonomiegewahrung®. Ebenfalls ,eher haufig” warteten die
Dozierenden, bis alle Studierenden ein Thema erschlossen
hatten, bevor mit dem nachsten Thema begonnen wurde.

Tendenziell , nie”“ kamen andere inklusive MaRnahmen wie z.B.
,Leistungshomogene Gruppierung” oder ,,Helfer- und
Tutorensysteme zum Einsatz”.
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Emotionales Wohlbefinden (PANAS: Schallberger, 2005)

im digitalen Sommersemester 2020 vs. Prasenzsemester
Studierende und Dozierende fuhlten sich im digitalen Sommersemester 2020

...energieloser...
...gestresster...
...muder...
..verargerter...
...lustloser...
...nervoser...
...gelangweilter...
...besorgter...

als im vorherigen Prasenzsemester.

04.09.2020 20
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Studierende, genau wie Dozierende empfanden das digitale Sommersemester 2020

...zeitaufwendiger
...anstrengender
...belastender

...schwieriger
...unangenehmer
...schwieriger zu organisieren
...Uberfordernd.

Bei allen semantischen Adjektivpaaren (niedrigerer Mittelwert gleich positivere Einschatzung,
hoherer Mittelwert gleich negativere Einschatzung) sind die Mittelwerte bei den Studierenden
allerdings hoher, was bedeutet, dass die Studierenden das digitale Sommersemester im

Schnitt leicht negativer wahrgenommen haben, als die Dozierenden.
04.09.2020 21
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Einstellungen Technology Acceptance Model (TAM)

(Hawlitschek & Fredrich, 2018)

Subskalen:

1) Wahrgenommene Niitzlichkeit

2) Befiirchtungen

04.09.2020 23



Einstellungen Technology Acceptance Model (TAM)

(Hawlitschek & Fredrich, 2018)

Subskalen:

1) Wahrgenommene Niitzlichkeit (a = .86); 6 Items
Studierendenperspektive (M = 3.05; SD = .97)
Dozierendenperspektive (M = 3.11; SD = .75)

2) Befiirchtungen (a =.73); 7 Items
Studierendenperspektive (M = 3.13; SD =.77)

Dozierendenperspektive (M = 3.37; SD = .67)

04.09.2020 24
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Trifft gar Trifft voll
nicht zu zu

Wahrgenommene Niitzlichkeit

Befiirchtungen

Ich kann unabhangig von Ort und Zeit auf Inhalte zugreifen,
damit lassen sich Familie, Beruf und Weiterbildung besser
vereinbaren.

Durch die Kombination von unterschiedlichen Medien (z.B. Text
und Video) werden die Inhalte verstandlicher.

Ich habe jederzeit und tiberall die Méglichkeit, Inhalte zu tGben.

Der Zugang zu Materialen zur Vertiefung der Studieninhalte wird
erleichtert.

Ich kann mit meinen Kommiliton/-innen gemeinsam online an
Inhalten arbeiten.

Die Priufungsvorbereitung wird effizienter.

Meine IT-Kompetenzen reichen dafiir nicht aus.

Das Studium wird arbeitsaufwendiger.

Meine personlichen Daten sind nicht ausreichend geschiitzt.
Ich werde in meinem Studium zu sehr allein gelassen.

Ich kann mich fir die Nutzung von E-Learning-Angeboten zu
wenig motivieren.

Die Kommunikation mit anderen Studierenden nimmt ab.

Die Kommunikation mit den Lehrenden nimmt ab.

04.09.2020

Studierendenperspektive

6,6%

14,2%

8,8%

16,4%

24,7%

33,5%
48,7%
7,2%
29,1%
14,3%

22,2%

5,7%

6,6%

Einstellungen TAM

13,1%

22,8%

16,5%

20,2%

28%

23,1%
22,7%
8,2%
22,2%
19,4%

21,9%

7,1%

13,7%

11,8%

23,3%

17,3%

21,4%

16,9%

22%
12,3%
12,8%
27,4%
19,2%

21,1%

6,9%

13,7%

27,2%

20,6%

24,9%

18,7%

15,7%

9%
9,8%
31,2%
13,1%
29,4%

20,6%

27,7%

28%

38,1%

15,9%

29,1%

20,2%

11,5%

8,5%
3,5%
37,2%
4,6%
14,3%

11%

49,3%

35%
25
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Einstellungen TAM

Dozierendenperspektive

Trifft gar Trifft voll
nicht zu zu

Die Studierenden kdnnen unabhéangig von Ort und Zeit auf Inhalte
zugreifen, damit lassen sich Familie, Beruf und Weiterbildung besser
vereinbaren.

Durch die Kombination von unterschiedlichen Medien (z.B. Text und Video)
werden die Inhalte fir Studierende verstandlicher.

Die Studierenden haben jederzeit und tberall die Méglichkeit, Inhalte zu
Uben.

Der Zugang zu Materialen zur Vertiefung der Studieninhalte wird fir
Studierende erleichtert.

Wahrgenommene Niitzlichkeit

Die Studierenden kénnen mit ihren Kommiliton/-innen gemeinsam online
an Inhalten arbeiten.

Die Prufungsvorbereitung fiir Studierende wird effizienter.
Die IT-Kompetenzen der Studierenden reichen dafiir nicht aus.
Das Studium wird fiir Studierende arbeitsaufwendiger.

Die personlichen Daten von Studierenden sind nicht ausreichend
geschitzt.

Die Studierenden werden in ihrem Studium zu sehr allein gelassen.

Befiirchtungen

Die Studierenden konnen sich fiir die Nutzung von E-Learning-Angeboten
zu wenig motivieren.

Die Kommunikation mit anderen Studierenden nimmt ab.

Die Kommunikation mit den Lehrenden nimmt ab.

04.uv.2uzvu

2,3%

6,3%

5,5%

14,1%

12,5%

23,4%
17,2%
3,9%

14,1%

5,5%

7%

0%

4,7%

6,3%

25%

11,7%

17,2%

27,3%

29,7%
29,7%
8,6%

21,9%

14,8%

14,1%

5,5%

8,6%

9,4%

30,5%

17,2%

25,8%

19,5%

26,6%
21,9%
21,9%

30,5%

20,3%

34,4%

16,4%

9,4%

32,8%

16,4%

30,5%

24,2%

20,3%

7%
16,4%
38,3%

10,2%

30,5%

27,3%

35,9%

32,8%

37,5

10,2%

24,2%

7%

7,8%

1,6%
3,9%
17,2%

10,9%

18,8%7%

6,3%

30,5%

33,6%

40



trifft voll zu (M +i- SD)

trifft gar nicht zu; 5

1

5,00

4,00

3,00

2,00

1,00

Wahrgenommene Niitzlichkeit

Befiirchtungen

Studierende

Dozierende

Studierende

Dozierende
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Technikbereitschaft

(Neyer, Felber & Gebhardt, 2012)

Drei Subskalen:

1) Technikakzeptanz (o =.94); 4 Items
Studierendenperspektive (M = 2.98; SD = .95)
Dozierendenperspektive (M = 3.27; SD = .95)

2) Technikkompetenz (o = .80); 4 Items
Studierendenperspektive (M =4.10; SD = .87)
Dozierendenperspektive (M = 4.34; SD = .80)

3) Technikkontrolle (o = .74); 4 Items
Studierendenperspektive (M =3.52; SD = .77)
Dozierendenperspektive (M = 3.54; SD = .86)
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Technikkompetenz Technikakzeptanz

Technikkontrolle

Hinsichtlich technischer Neuentwicklungen bin ich sehr neugierig.

Flr mich stellt der Umgang mit technischen Neuerungen zumeist eine
Uberforderung dar.

Den Umgang mit neuer Technik finde ich schwierig — ich kann das meistens
einfach nicht.

Es liegt in meiner Hand, ob mir die Nutzung technischer Neuentwicklungen
gelingt — mit Zufall oder Gliick hat das wenig zu tun.

Ich bin stets daran interessiert, die neuesten technischen Gerate zu
verwenden.

Im Umgang mit moderner Technik habe ich oft Angst zu versagen.

Wenn ich im Umgang mit Technik Schwierigkeiten habe, hangt es
schlussendlich allein von mir ab, dass ich sie l6se.

Wenn ich Gelegenheit dazu hatte, wiirde ich noch viel haufiger technische
Produkte nutzen, als ich das gegenwartig tue.

Ich habe Angst, technische Neuentwicklungen eher kaputt zu machen, als
dass ich sie richtig benutze.

Das, was passiert, wenn ich mich mit technischen Neuentwicklungen
beschaftige, obliegt letztlich meiner Kontrolle.

Ich kann mich fiir die Nutzung von E-Learning-Angeboten motivieren.

Ob ich erfolgreich in der Anwendung moderner Technik bin, hangtim

04.C Wesentlichen von mir ab.

Technikbereitschaft

Stimmt

gar nicht

4,9%

32,1%

43%

3,3%

15,4%

41,7%

6,6%

26,6%

54%

2,2%

6,8%

1,9%

Studierendenperspektive

14,8%

34,8%

32,1%

6,9%

27,1%

29,3%

17,6%

30,4%

26,1%

9,1%

15,9%

7,7%

Stimmt
teilweise

28,8%

17,3%

13,5%

23,1%

26,9%

13,9%

33,4%

21,3%

9,4%

33,1%

32,2%

32%

29,1%

10,4%

5,7%

38,1%

18%

8,5%

28%

9,9%

4,9%

39,5%

26,9%

41,1%

19,1%

1,9%

2%

24,9%

9%

3,1%

10,9%

8,3%

2%

12,4%

14,6%

13,9%



Technikbereitschaft

“ U nive rSitat Trier Dozierendenperspektive

Stimmt Stimmt Stimmt Stimmt
gar nicht wenig | teilweise vollig
& Hinsichtlich technischer Neuentwicklungen bin ich sehr neugierig. 0,8% 6,3% 24,2% 25% 31,1%
©
E,' Fiir mich stellt der Umgang mit technischen Neuerungen zumeist eine 39,1% 28,9% 14,1% 3,9% 1,6%
= Uberforderung dar.
=
= Den Umgang mit neuer Technik finde ich schwierig —ich kann das meistens 50,8% 21,9% 9,4% 4,7% 0,8%
@  einfach nicht.
=
Es liegt in meiner Hand, ob mir die Nutzung technischer Neuentwicklungen 6,3% 5,5% 15,6% 28,1% 30,5%
gelingt — mit Zufall oder Gluck hat das wenig zu tun.
Ich bin stets daran interessiert, die nheuesten technischen Gerate zu 11,7% 17,2% 25,8% 22,7% 10,2%
.  verwenden.
c
% Im Umgang mit moderner Technik habe ich oft Angst zu versagen. 51,6% 15,6% 12,5% 6,3% 1,6%
Q.
_g Wenn ich im Umgang mit Technik Schwierigkeiten habe, hangt es 7,8% 17,2% 31,3% 19,5% 10,9%
.—E schlussendlich allein von mir ab, dass ich sie I6se.
<
$  Wenn ich Gelegenheit dazu hatte, wiirde ich noch viel haufiger technische 16,4% 22,7% 21,1% 17,2% 8,6%
~  Produkte nutzen, als ich das gegenwartig tue.
Ich habe Angst, technische Neuentwicklungen eher kaputt zu machen, als 64,8% 14,1% 6,3% 1,6% 0%
© dass ich sie richtig benutze.
Tg Das, was passiert, wenn ich mich mit technischen Neuentwicklungen 2,3% 8,6% 28,9% 31,3% 13,3%
5 beschaftige, obliegt letztlich meiner Kontrolle.
=
%‘ Ich kann mich fiir die Nutzung von E-Learning-Angeboten motivieren. 8,6% 7% 23,4% 29,7% 14,8%
i -
(8]
(V]
- Ob ich erfolgreich in der Anwendung moderner Technik bin, hangt im 3,1% 7,8% 22,7% 32% 18,8%
Wesentlichen von mir ab.
04.09.2020 30
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Technikkompetenz

Technikakzeptanz Technikkontrolle

stimmt véllig (M +- SD)

stimmt gar nicht; 5

1

1,00

Dozierende Studierende Dozierende studierende Dozierende Studierende
04.09.2020 31



Inklusion im Sinne differenzierender Lernangebote

in der digitalen Hochschullehre
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Inklusion im Sinne differenzierender Lernangebote
in der digitalen Hochschullehre

...durch den Einsatz inklusiver Maflnahmen in der

Lehre, wie z.B. Binnendifferenzierung

Studierendenperspektive

04.09.2020 33
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Projekt: ScheEILE Abt. Ill: Diagnostik, Differenzierung,
Integration und Beratung

Inklusion im Sinne differenzierender Lernangebote
in der digitalen Hochschullehre

Taxonomie der Binnendifferenzierung nach Pozas und Schneider (2019)

Dass Heterogenitat in schulischen Lerngruppen vorzufinden ist, ist unumstritten.
Heterogenitat zeigt sich dabei in ganz verschiedenen Heterogenitatsfacetten (z.B.
bzgl. des Alters, Geschlechts, der Interessen, Motivation, etc. eines jeden Schulers
bzw. einer jeden Schilerin) (Scharenberg, 2012). Um dieser Heterogenitat in der
Schiiler/-innenschaft gerecht werden zu konnen und jedes Mitglied der
Lerngruppe gemal seinen Bedulirfnissen zu férdern, ist es die Aufgabe der
Lehrkrafte, differenziert zu unterrichten (Vock & Gronostaj, 2017).

Nach Pozas und Schneider (2019) kdnnen solche binnendifferenzierende
Malinahmen, die dem Umgang mit Heterogenitat in schulischen Lerngruppen
dienen, zur besseren Ubersicht und praktikableren Anwendung, in verschiedene
Taxonomiestufen eingruppiert werden.
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Inklusion im Sinne differenzierender Lernangebote
in der digitalen Hochschullehre

Differenzierung im Homeschooling

Taxonomie der Binnendifferenzierung nach Pozas & Schneider (2019)

Kategorie | — Abgestufte Aufgaben und Materialien

Kategorie |l — Gezielt eingeteilte Schiiler/-innenarbeitsgruppen
Kategorie Il — Helfer- und Tutorensysteme

Kategorie IV — Nonverbale Lernhilfen

Kategorie V — Zielerreichendes Lernen (Mastery Learning)

Kategorie VI — Offnung des Unterrichts bzw. Autonomiegewihrung



Eher Sehr
Haufig haufig

nach der zu bearbeitenden Menge (quantitativ) abgestufte Aufgaben und
Materialien

nach der Bearbeitungszeit (quantitativ) abgestufte Aufgaben und
Materialien

nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ) abgestufte Aufgaben
und Materialien

abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ) in der
Darbietungsform unterscheiden

Heterogene Gruppen von Studierenden: Nach Leistungsvermogen
zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Studierenden: Nach anderen Kriterien (z.B.
Interessen) zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Studierenden: Nach Leistungsvermogen
zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Studierenden: Nach anderen Kriterien (z.B.
Interessen) zusammengesetzt

durch ad hoc gebildete Helfer- und Tutorensystemen innerhalb der
Lerngruppen

in den Seminaren etablierte Helfer- und Tutorensystemen innerhalb der
Lerngruppen, die fir eine gewisse (langere) Zeit bestehen bleiben

arbeiten lhre Dozentinnen/ Ihre Dozenten in diesem Onlinesemester
durchschnittlich mit nonverbalen Lernhilfen?

achten lhre Dozentinnen / Ihre Dozenten darauf, dass jeder der
Studierenden ein Thema erschlossen hat, bevor sie/er das nachste Thema
beginnt?

arbeiten lhre Dozentinnen/ Ihre Dozenten in diesem Onlinesemester
durchschnittlich mit Methoden zur AOffnung” bzw. zur
Autonomiegewdhrung (z.B. bestimmte Aufgaben und Themen kénnen von
Studierenden <elbst auscewihlt werden)?

32,2%

32,9%

34,5%

31,5%

61,9%

49,3%

67,9%

49,4%

58,4%

55,9%

12,6%

22,7%

28,8%

17%

17%

19,1%

17,5%

12%

12,4%

12,3%

10,4%

14,2%

12,8%

18,7%

22%

22,7%

18%

16,9%

18,3%

20,6%

9,9%

12%

9,1%

10,4%

10,7%

11,5%

17,6%

19,8%

17,8%

13,9% 7,6%

15% 6,8%

13,7% 4,9%

15,1% 5%

5,7% 2,5%

10,6% 6,5%

3,1% 0,3%

13,7% 6,1%

6,1% 2,4%

8,3% 3%

23,8% 12,8%

16,2% 9,6%

14,8% 6,3%

3,3%

3,3%

1,4%

1,3%

1,3%

2,5%

0,3%

3%

0,8%

0,9%

6,8%

3,1%

2,4%



Inklusion in der digitalen Hochschullehre

...durch den Einsatz inklusiver Maflnahmen in der
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Eher Sehr
Haufig haufig

nach der zu bearbeitenden Menge (quantitativ) abgestufte Aufgaben und 9,4% 7% 10,2% 14,1% 5,5% 3,9%
Materialien

nach der Bearbeitungszeit (quantitativ) abgestufte Aufgaben und 10,2% 7% 8,6% 12,5% 7,8% 3,9%
Materialien

nach Komplexitatsgrad bzw. Schwierigkeit (qualitativ) abgestufte 10,2% 9,4% 5,5% 14,8% 6,3% 3,9%
Aufgaben und Materialien

abgestufte Aufgaben und Materialien, die sich (qualitativ) in der 10,9% 10,9% 7,8% 8,6% 10,2% 1,6%
Darbietungsform unterscheiden

Heterogene Gruppen von Studierenden: Nach Leistungsvermogen 32% 9,4% 6,3% 0,8% 2,3% 2,3%
zusammengesetzt

Heterogene Gruppen von Studierenden: Nach anderen Kriterien (z.B. 18,8% 5,5% 6,3% 6,3% 7% 10,2%
Interessen) zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Studierenden: Nach Leistungsvermogen 32,8% 10,9% 5,5% 0,8% 2,3% 0,8%
zusammengesetzt

Homogene Gruppen von Studierenden: Nach anderen Kriterien (z.B. 25,8% 8,6% 5,5% 5,5% 2,3% 6,3%
Interessen) zusammengesetzt

durch ad hoc gebildete Helfer- und Tutorensystemen innerhalb der 39,8% 6,3% 2,3% 2,3% 2,3% 1,6%
Lerngruppen

in den Seminaren etablierte Helfer- und Tutorensystemen innerhalb der 39,1% 6,3% 3,1% 3,1% 1,6% 1,6%
Lerngruppen, die fir eine gewisse (langere) Zeit bestehen bleiben

Einsatz nonverbaler Lernhilfen 13,3% 8,6% 9,4% 10,2% 7% 4,7%
Ich achte darauf, dass jeder der Studierenden ein Thema erschlossen hat, 6,3% 6,3% 5,5% 18,8% 10,2% 7%

bevor ich das nachste Thema beginne.

Ich arbeite in diesem Onlinesemester mit Methoden zur AOffnung” bzw. 4,7% 5,5% 7% 16,4% 9,4% 7%
zur Autonomiegewahrung (z.B. bestimmte Aufgaben und Themen kénnen
von Studierenden selbst ausgewahlt werden)?
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Emotionales Wohlbefinden im digitalen Sommersemester 2020 vs. friihere

voller Energie
gestresst
miide
friedlich
lustlos

ruhig
begesitert

besorgt

04.09.2020

1,00

Prasenzsemester
Studierendenperspektive

Before Homestudying During Homestudying

M=3.17 M =4.08

M =3.05 M =3.39
M=3.25 M=3.67

M=2.87< M =3.60
M=3.58 > M =464

M?/ M = 3.85

M=261 M =4.07

2,00 3,00 4,00 5,00

6,00

energielos
entspannt
hellwach
verargert

hoch motiviert
nervés
gelangweilt

sorgenfrei
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Emotionales Wohlbefinden im digitalen Sommersemester 2020 vs. friihere

voller Energie
gestresst
miide
friedlich
lustlos

ruhig
begesitert

besorgt

04.09.2020

Prasenzsemester

Dozierendenperspektive

Before Homestudying During Homestudying

M =2.69 M =3.82
M=3.77
M =3.50
M=357 M=4.64

M = 2.80 ﬂg"w

M=3.13 M =354
M=2.68 M=3.72

M =3.53 \" M=4.73

2,00 3,00 4,00 5,00

6,00

energielos
entspannt
hellwach
verargert

hoch motiviert
nervos
gelangweilt

sorgenfrei
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wenig zeitaufwendig
weniger anstregend
weniger belasten
einfacher

angenehmer

einfacher zu organisieren

unterfordernd

wenig zeitaufwendig
weniger anstregend
weniger belasten
einfacher

angenehmer

einfacher zu organisieren

unterfordernd

Studierende

M=4.43

M=4.25

M =436

M=4.62

M=4.53

100 200

Dozierende

3,00

M=3.45

M=3.22

4,00

M =4.36

5,00

6,00

1,00 2,00

3,00

4,00

5,00

zeitaufwendiger
anstrengender
belastender

schwieriger
unangenehmer
schwieriger zu organisiere

iiberfordernd

zeitaufwendiger
anstrengender
belastender

schwieriger
unangenehmer
schwieriger zu organisiere

liberfordernd
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