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Joshua Weidlich, Christian Spannagel

Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom
Vorlesungsvideos versus Aufgaben

Dieser Beitrag wird im Format ,,flipped conference* umgesetzt.

Zusammenfassung

Im Flipped Classroom oder Inverted Classroom bereiten sich Studierende in
der Regel mit Hilfe von Vorlesungsvideos auf die Prdsenzveranstaltungen vor.
Problematisch daran ist, dass Videos oft nur beildufig geschaut und oberflach-
lich verarbeitet werden. In der aufgabenbasierten Vorbereitungsphase befassen
sich die Studierenden mit geeigneten Aufgaben anstelle von Vorlesungsvideos.
Dadurch sollen lernrelevante kognitive Prozesse initiiert werden, welche wiede-
rum hohere Lernergebnisse in der gemeinsamen Priasenzphase ermoglichen kon-
nen. Auf Basis der Revised Taxonomy nach Anderson und Krathwohl (2001) und
der Basismodelle nach Oser und Patry (1994) sowie Oser und Baeriswyl (2001)
wurde eine aufgabenbasierte Flipped-Classroom-Einheit mit dem Ziel konzipiert,
den auBerhochschulischen Lernraum in der Vorbereitungsphase effektiver zu nut-
zen. In einer ersten Studie zeichneten sich gewisse Vorteile der aufgabenbasier-
ten Vorbereitungsphase gegeniiber derjenigen mit Vorlesungsvideos ab.

1 Flipped Classroom

Die Hochschullehre befindet sich in einem stindigen Wandel. Aus der Kritik
an der traditionellen Vorlesung wurden jlingst die Methode Flipped Classroom,
Inverted Classroom bzw. umgedrehte Lehre entwickelt (vgl. Handke et al., 2012;
Musallam, 2010; Lage, Platt & Treglia, 2000; Strayer, 2007; Warter-Perez &
Dong, 2012; Spannagel, 2011). Hierbei werden Teile der Instruktion mit Hilfe
von Multimedia (in der Regel Vorlesungsvideos) in den auBerhochschulischen
Lernraum zum Selbststudium ausgelagert. Der erhoffte Vorteil ist, dass die
Prisenzzeit dann fiir anspruchsvollere Tétigkeiten als zur Rezeption eines
Vortrags genutzt werden kann, beispielsweise fiir Diskussionen oder das
gemeinsame Losen von Aufgaben: ,,The fundamental idea behind flipping the
classroom is that more classroom time should be dedicated to active learning
where the teacher can provide immediate feedback and assistance* (Warter-Perez
& Dong, 2012, S. 1). Die Auslagerung der Instruktion kann dabei verschiedene
Formen annehmen: An einem Ende des Spektrums finden sich Konzepte, bei
denen eine aufgezeichnete Vorlesung online zur Verfiigung gestellt wird, die
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von Studierenden im Selbststudium geschaut werden (vgl. Lampi et al., 2006).
Am anderen Ende finden sich Vorbereitungsmaterialien mit einem Medienmix
aus Texten, Videos, Folien oder Aufgaben, um beispielsweise verschiedenen
Lernstilen gerecht zu werden (vgl. Lage et al., 2000, S. 31f).

An der ausschlieBlichen Vorbereitung durch Vorlesungsvideos gibt es allerdings

einige Kritikpunkte:

* Die Informationsaufnahme aus den Videos erfolgt oft nur oberflachlich oder
beildufig (Fischer & Spannagel, 2012). Das Selbststudium im auflerhoch-
schulischen Lernraum lduft also Gefahr, ineffektiv zu sein. Dieser Tendenz
kann in gewissem Rahmen durch zusitzliche Materialien wie Worksheets
oder Quizaufgaben entgegengewirkt werden.

* Fundamentaler ist die Kritik aus fachdidaktischer Perspektive. So bietet
es sich beispielsweise beim Lernen von Begriffen in der Mathematik an,
nicht mit einer Inputphase zu beginnen, sondern die Studierenden zunichst
Erfahrungen mit Beispielen und Gegenbeispielen der Begriffskategorien
sammeln zu lassen. Diese Erfahrungen lassen sich dann anschlieBend ge-
meinsam systematisieren und auf eine formale Ebene heben. Die anfing-
liche Begriffsprasentation anhand von Definitionen in Vorlesungsvideos
mag zwar aus Zeitgriinden reizvoll sein, fiihrt aber tendenziell eher zum
Auswendiglernen von Definitionen und birgt die Gefahr der oberflichlichen
Verarbeitung.

Diesen Problemen kann durch eine aufgabenbasierte Vorbereitungsphase ent-
gegengewirkt werden. Dabei wird erstens versucht, hoherwertige kognitive
Aktivititen in den beiden Lernphasen zu ermoglichen. Zweitens sollen die fach-
lichen Lernprozesse ihrer Struktur nach besser abgebildet werden.

2 Kognitive Prozesse in der Lernzieltaxonomie

Das Konzept der aufgabenbasierten Vorbereitungsphase basiert auf der
Uberlegung, dass bei der Beschiftigung mit geeigneten Aufgaben hoherwertige
bzw. anspruchsvollere kognitive Prozesse initiiert werden als bei der Betrachtung
von Vorlesungsvideos. Zur Kldrung, was mit ,.hoherwertig® gemeint ist, konnen
Lernzieltaxonomien wie beispielsweise die Revised Taxonomy nach Anderson
und Krathwohl (2001) herangezogen werden. Diese ist geeignet, um lernrele-
vante kognitive Prozesse allgemeiner Art zu hierarchisieren. Somit ergeben sich
folgende, fachunabhiingige Uberlegungen zum Flipped Classroom:

Die iiberarbeitete und erweiterte Modifikation der Lernzieltaxonomie von Bloom
(1956) umfasst auf der Ebene der kognitiven Prozesse folgende hierarchisch
angeordnete Lernziele: remember, understand, apply, analyze, evaluate und
create. Den sechs Grundkategorien liegen spezifischere Prozesse zu Grunde. So
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konnen beispielsweise dem Lernziel analyze drei konkrete kognitive Prozesse
untergeordnet werden: differentiating, organizing und attributing (vgl. Anderson
& Krathwohl, 2001, S. 791f.).

Wendet man diese Lernzielkategorien auf die traditionelle Vorlesung an, so lasst
sich konstatieren, dass die Vorlesung in der klassischen Prisenzveranstaltung
im Wesentlichen der Informationsvermittlung dient. Den Studierenden kommt
dabei die Aufgabe zu, die Informationen aufzunehmen, zu behalten und zu ver-
stehen, was im Wesentlichen den Lernzielen remember und understand zugeord-
net werden kann. In der anschlieBenden Phase des Selbststudiums werden diese
Inhalte in der Regel auf Aufgaben angewendet (z.B. in Ubungsaufgaben zur
Vorlesung). In dieser Phase werden also iiberwiegend die Lernziele understand
und apply angesprochen. Allerdings ist oft problematisch, dass in der Vorlesung
selbst nicht alle Inhalte verstanden wurden. Gerade in Mathematikvorlesungen
gibt es das Phanomen, dass Studierende frithzeitig ,,aussteigen” und dann zu
Hause versuchen miissen, das Unverstandene nachzuarbeiten, bevor sie sich mit
den Anwendungsaufgaben befassen konnen. Durch die Tatsache, dass dieses
Selbststudium durch rudimentéres Verstindnis gekennzeichnet ist, konnen hoher-
wertige Lernziele (analyze, evaluate, create) nur schwerlich erreicht werden.

Es herrschen also ungiinstige Lernbedingungen im traditionellen Lehrkonzept,
die das Erreichen von anspruchsvolleren Lernzielen erschweren. Die Schliissel-
kategorie in der Lernzieltaxonomie stellt dabei der Prozess understand dar,
denn dieser erlaubt erst den Zugang zu den folgenden, komplexeren kogniti-
ven Prozessen, die sich auf Transferleistungen beziehen (vgl. Mayer, 2002).
Daher ist es entscheidend, dass das Erreichen dieser Kategorie gesichert ist. Das
Konzept der umgedrehten Lehre kommt der Sicherung der Lernzielkategorie
understand entgegen: Die Vorlesung ist nun nicht mehr ein fliichtiger Vortrag,
sondern steht permanent zur Verfliigung und kann in individuellem Tempo erar-
beitet werden. Bleiben noch Verstidndnisfragen iibrig, konnen diese in der
Prasenzveranstaltung gestellt werden. In der Priasenzzeit selbst konnen dann auf
dem erzeugten Vorverstindnis basierend Aufgaben zu hoherwertigen Lernzielen
bearbeitet werden. Die Schwerpunktverschiebung der Rezeption von remember
zu understand begiinstigt die Erreichung von diesen komplexeren Lernzielen in
der Prdsenzphase (apply, analyze, evaluate, create).

Es kann nun vermutet werden, dass auch die Vorbereitungsphase bereits fiir
Lernziele, die iiber remember und understand hinausgehen, genutzt werden
kann. Aktivere Vorbereitungsformen, welche nicht nur auf der Rezeption von
Vorlesungsvideos, sondern auf der Beschiftigung mit komplexen Aufgaben
basieren, konnen bereits in der ersten Phase hdhere kognitive Prozesse
wie apply, analyze, evaluate und create stimulieren. Diese Prozesse zeich-
nen sich durch einen zunehmend kreativen, produktiven Eigenanteil der
Lernenden aus (vgl. Mayer, 2002). Die Studierenden konnen dann ihre selbst
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erzeugten Ergebnisse mit in die Prdsenzveranstaltung bringen und mit den
Kommilitonen und dem Dozenten gemeinsam diskutieren. Die aufgabenbasierte
Vorbereitungsphase dient also dem Ziel, moglichst hochwertige Prozesse bereits
im Selbststudium zu initiieren, um dadurch eine intensivere Vorbereitung zu for-
cieren, ganz nach der Devise: ,,Je gehaltvoller die Vorbereitungsphase ist, desto
gewinnbringender kann die Prisenzveranstaltung genutzt werden.*

3 Basismodelle des Lernens

Je nach Lerninhalt bietet sich mitunter eine spezifische Reihung kognitiver
Aktivitdten im Sinne einer Abfolge von Lernschritten an, die zum Erlernen der
entsprechenden Inhalte dienen, sogenannte Basismodelle des Lernens (Oser &
Baeriswyl, 2001; Oser & Patry, 1994; Bescherer, Spannagel & Zimmermann,
2012). Dies wird beispielsweise im Rahmen der ,,Choreographie des Unterrichts*
nach Oser und Baeriswyl (2001) beriicksichtigt (vgl. auch Niegemann et al.,
2004): Jedem Lernprozess eines bestimmten Lernzieltyps liegt eine spezifische
Tiefen- oder Basisstruktur notwendiger Lernschritte zu Grunde. Die Sicht- bzw.
Oberflachenstruktur des Unterrichts, d.h. die Abfolge der Lehrmethoden, muss
sich an dieser Tiefenstruktur orientieren. Nicht immer sehen diese Basismodelle
die ,,Wissensvermittlung* als ersten Schritt vor. Beim Lernzieltyp Problemldsen
beispielsweise muss die Lernschrittfolge Problem generieren, Problem formu-
lieren, Losungswege vorschlagen, Losungswege testen und auswdhlen, Transfer
eingehalten werden. Ahnlich wird dies im Problem Based Learning Cycle nach
Hmelo-Silver (2004) formuliert, demgemal bei der Bewiltigung von Problemen
(oder Aufgaben) die Lernenden fiinf Schritte durchlaufen miissen: identify
facts, generate hypotheses, identify knowledge deficiencies, apply new know-
ledge, abstraction. Beim einem anderen Lernzieltyp (Begriffsbildung, vgl. z.B.
Begriffserwerb durch Abstrahieren; Franke, 2000) ist hingegen die anféngliche
Auseinandersetzung mit Beispielen und Gegenbeispielen wichtig, danach werden
die wesentlichen Merkmale des Begriffs formuliert. Es schlieit sich der aktive
Umgang mit dem neuen Begriff und die Anwendung in anderen Bereichen an. In
vielen Schritten der unterschiedlichen Basismodelle scheinen Videos, in denen
Wissen dargeboten wird, zur Férderung der entsprechenden Lernprozesse nicht
angemessen zu sein. In Mathematikvorlesungen und entsprechenden Videos wird
aber gerade dies oft gemacht: Es wird beim Basismodell Begriffsbildung gerade
nicht die aktive Auseinandersetzung mit Beispielen und Gegenbeispielen gefor-
dert, sondern eine Definition des Begriffs prasentiert.

Die Bewusstmachung der unterschiedlichen Lernzieltypen und der damit verbun-
denen Basismodelle des Lernens kann zahlreiche neue Impulse in die Durch-
fihrung des Flipped Classrooms bringen. Erstens ist die Reihung ,,Wissens-
aneignung zu Hause und ,,Wissensanwendung in der Prdsenzphase® zur
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Erreichung verschiedener Lernzieltypen nicht unbedingt angemessen. So muss
beispielsweise in einem ersten Schritt des Basismodells Problemlosen das
Problem analysiert werden. Dies verweist bereits auf das weit liber remember
und understand hinausgehende Lernziel analyze gemill der oben beschriebe-
nen Lernzieltaxonomie hin. Zweitens miissen Input-Videos nicht unbedingt am
Anfang eines Lernprozesses stehen, sondern konnen in verschiedenen Phasen
relevant sein. Drittens kann die Anwesenheit des Lehrenden ebenfalls in ver-
schiedenen Phasen notwendig sein, nicht unbedingt nur in der zweiten Phase.
Und viertens kdnnen Videos auch statt zur Wissensvermittlung zum Geben
von Impulsen fiir das eigenstdndige Durchfiihren relevanter Lernprozesse in
der Vorbereitungsphase dienen. Dabei kdnnen die Basismodelle nach Oser und
Baeriswyl eine fundierte Entscheidungshilfe darstellen, beispielsweise dar-
iiber, bei welchen Schritten des Modells Erkldrvideos oder Aufgaben sinnvoll
sein konnten oder wann eine gemeinsame Erarbeitung der Inhalte zielfithrend
wire. All dies fiihrt darauf hin, dass die Selbstlernphase zu Hause nicht nur
zum Betrachten von Input-Videos genutzt werden sollte, sondern dass der ver-
stirkte Einsatz entsprechender Aufgaben effektiver sein konnte, da diese kogni-
tive Prozesse stimulieren konnen, die den Basismodellen entsprechen.

4 Untersuchung

In einer ersten Studie wurde die Effektivitidt des Einsatzes von Aufgaben zur
Vorbereitung im Flipped Classroom getestet. Mathematik-Lehramtsstudierende,
die an der Vorlesung ,Mathematische Grundlagen I (Primarstufe) der Pada-
gogischen Hochschule Heidelberg teilnahmen, wurden zufillig zwei Gruppen
zugeordnet, von denen eine die Vorbereitung mit Aufgaben vorsah. Die zweite
Gruppe lernte mit Vorlesungsvideos. Die Untersuchung und ihre Ergebnisse wer-
den in den folgenden Kapiteln erldutert.

4.1 Teilnehmer

Probanden fiir diese Studie waren 26 Lehramtsstudierende im Fach Mathematik,
die sich in der 90-miniitigen Einheit mit dem Thema ,,Dezimalbruchentwicklung*
beschiftigen sollten. Es handelte sich um elf Studenten und 15 Studentinnen
der ersten zwei Semester, die zufillig auf beide Testgruppen verteilt wurden.
So durchliefen 13 Studierende die Vorbereitungsphase mit Aufgaben und 13
Studierende die Vorbereitungsphase mit einem Erklérvideo.
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4.2 Methode

Das Experiment umfasste vier Phasen: die Vorbereitungsphase, einen ersten Test,
die Simulation einer Prisenzphase und einen abschlieBenden zweiten Test (vgl.
Abbildung 1).

Beide Gruppen setzten sich in ihrer Vorbereitung mit dem Thema ,,Dezimal-
bruchentwicklung auseinander. In der ersten Gruppe fand dies liber Aufgaben
statt, die eine konstruktive Auseinandersetzung mit dem Thema erforderten, bei-
spielsweise: ,,Entwickle eine Methode, mit der man vom gekiirzten Bruch auf
den Typ der Dezimalbruchentwicklung schlieen kann, ohne diesen zu berech-
nen“. Um diese Auseinandersetzung zu unterstiitzen und um Uberforderung
zu vermeiden, wurden Hilfestellungen angeboten: Die Studierenden konn-
ten auf videobasierte Tipps zugreifen, die auf einen entscheidenden Aspekt des
Themas hinwiesen oder einen Zwischenschritt erkldrten. Diese wurden unter
Beriicksichtigung der Prinzipien zur Gestaltung von Multimedia (vgl. Mayer,
2003) entwickelt, sodass der Lernprozess nicht durch eine ungiinstige Gestaltung
der Hilfestellungen beeintrichtigt wurde. Die Studierenden wurden auler-
dem dazu angehalten, moglichst auf diese Hilfen zu verzichten und sie nur bei
Bedarf aufzurufen (kelp on demand; Bescherer & Spannagel, 2009). Bei die-
sen Hilfestellungen handelte es sich nicht um Erklédrvideos, wie sie im Flipped
Classroom eingesetzt werden, sondern um kurze Tipps, die fiir das vorliegende
Experiment in Videoform dargeboten wurden. Diese sollten die Lernenden beim
eigenstindigen Losen der Aufgabe unterstiitzen.

Gruppe 1 Aufgaben

,simulierte*

Test 1 > Prisenzphase

| Test 2
Gruppe 2

Erklarvideo

Abb. 1: Verlauf des Experiments fiir beide Gruppen

Die andere Gruppe bereitete sich mit einem Erklérvideo &hnlich den iiblichen
Vorlesungsvideos vor, wie es ihnen aus bisherigen Veranstaltungen bekannt war.
Dazu erhielten sie ein Worksheet, welches parallel zur Rezeption des Videos
ausgefiillt werden sollte. Die darin enthaltenen Fragen korrespondierten direkt
mit den Inhalten des Videos, sodass keine konstruktive Eigenleistung erforder-
lich war, beispielsweise: ,,Welche verschiedenen Grundtypen von Dezimalbruch-
entwicklungen gibt es? Gib jeweils drei Beispiele an.
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Beide Gruppen bearbeiteten nach der Vorbereitungsphase einen identischen Test,
der drei Fragen umfasste. Es handelte sich dabei um die Uberpriifung des unmit-
telbar vorangegangenen Inhalts.

Im Anschluss folgte der dritte Schritt, die Prédsenzphase. Eine tatsdchliche
Prisenzphase hitte den Rahmen der Studie bei weitem gesprengt und wire
in Hinblick auf die Durchfiihrbarkeit des Experiments schwer zu realisieren.
So wurde die Prisenzphase ,,simuliert”. Dies geschah in Form eines lingeren
Videos, in dem die zentralen Aspekte des Themas aufgegriffen, formalisiert und
systematisiert wurden, dhnlich wie dies in einem Unterrichtsgesprach in der
Priasenzphase moglich wire. Diese zweite Phase war fiir beide Gruppen iden-
tisch.

Zuletzt wurde ein zweiter Test durchgefiihrt, der umfangreicher war und der
die Anwendung des Wissens in mehreren Fillen erforderte. So wurden den
Studierenden unterschiedliche Briiche prisentiert, anhand derer sie den Typ
und die Form der Dezimalbruchentwicklung bestimmen sollten. Die Ergebnisse
dieses Tests zeigen, inwieweit die Studierenden die Inhalte der Einheit erfasst
haben und in der Lage sind, diese auf konkrete Beispiele anzuwenden. Auch die-
ser Test war fiir beide Gruppen identisch.

Zusitzlich zu den Ergebnissen der beiden Tests wurde das subjektive Empfinden
beziiglich der Schwierigkeit der jeweiligen Phasen erhoben. Dies wurde dadurch
erreicht, dass die Probanden in Phase 1, Phase 2 und Phase 4 auf ihrem jewei-
ligen Blatt den empfundenen Schwierigkeitsgrad der jeweiligen Phase auf einer
Skala von 1 bis 6 angeben sollten.

4.3 Ergebnisse

Die abhdngige Variable ,,Testergebnis™ ist nicht intervallskaliert. Dariiber hin-
aus ist die Gruppengrofie mit jeweils 13 Versuchspersonen relativ klein. Daher
wurde als statistisches Verfahren nicht die ANOVA gewéhlt, sondern ein nicht-
parametrisches Aquivalent (Zendler, Vogel & Spannagel, 2013). Es liegt ein
zweifaktorieller Split-Plot-Versuchsplan mit Messwiederholung auf einem Faktor
(Testzeitpunkt) vor. Mit Hilfe des Bredenkamp-Dr4-Tests kann somit auf einen
Haupteffekt bzgl. des Faktors Testzeitpunkt und auf Interaktionseffekte gepriift
werden. Das Signifikanzniveau betrdgt dabei nach einer Bonferroni-Korrektur
0=0,025. Sowohl der Test auf den Haupteffekt bzgl. des Faktors Testzeitpunkt
(¢ ,=0,15, p=0,6985) als auch der Test bzgl. der Interaktionseffekte (x2(1)=3,85,
p=0,0497) sind nicht signifikant.

Nichtsdestotrotz lassen sich gewisse Tendenzen der erreichten Punkte iiber
den Verlauf der Studie ausmachen: Die Probanden, die mit dem Erkldrvideo
gelernt hatten, konnten bei Test 1 eine durchschnittliche Punktzahl von
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8,92 erreichen. Test 2 ergab ein Ergebnis von 5,85. In der aufgabenbasier-
ten Art der Vorbereitung erreichten die Probanden im ersten Test durchschnitt-
lich 4,92 Punkte und im zweiten Test 6,23 Punkte. 7 von 13 Probanden der
Kontrollgruppe haben sich von Test 1 zu Test 2 verschlechtert, 3 verbessert, 3
weitere haben dasselbe Ergebnis erzielt. 9 der 13 Probanden der aufgabenbasier-
ten Gruppen verbesserten sich von Test 1 zu Test 2, einer stagnierte, drei erziel-
ten dasselbe Ergebnis. Abbildung 2 illustriert diese Tendenz.

A

o o Aufgaben
« + Erklarvideo

Erreichte Punktzahl
- N W b 1 O N 0 ©

Abb. 2: Die Auswirkung der Vorbereitung auf den Verlauf der Lernergebnisse

Fiir die Auswertung der empfundenen Schwierigkeit zu drei Messzeitpunkten
wurde ebenso das nichtparametrische Bredenkamp-Drd-Verfahren verwendet.
Sowohl der Test auf den Haupteffekt bzgl. des Faktors mit den drei Mess-
zeitpunkten (x2(2)=14,44, p=0,0007) als auch der Test bzgl. der Interaktions-
effekte t(xz(z):&lo, p=0,0174) sind auf einem Bonferroni-korrigierten Niveau
von 0,025 signifikant. Dies bedeutet: Die empfundene Schwierigkeit verdndert
sich liber die Zeit in der Gesamtgruppe, und es gibt signifikante Unterschiede in
der Entwicklung beider Versuchsgruppen. Die Verldufe beider Gruppen veran-
schaulicht Abbildung 3a.

Die Probandengruppe mit Erklarvideo bewertete die subjektive Schwierigkeit der
Vorbereitungsphase im Durchschnitt mit 1,85. Uber den Verlauf des Experiments
steigt dieser Wert stetig: Test 1 wurde mit einem durchschnittlichen Wert von
2,08 als marginal anspruchsvoller empfunden, Test 2 mit einem deutlich hohe-
ren Wert von 4,54. Obwohl die Streuung der Werte ebenfalls zunimmt (0,899;
0,954; 1,198), empfanden die Probanden dieser Gruppe Test 2 im Mittel als
2,46 Skalenpunkte anspruchsvoller als Test 1. Bei der subjektiven Schwierigkeit

244



Die Vorbereitungsphase im Flipped Classroom

der anderen Probandengruppe (aufgabenbasiert) verhilt es sich anders: Diese
empfand die Vorbereitung mit 3,08 als vergleichsweise anspruchsvoller als die
Kontrollgruppe. Ein tendenziell gleichbleibender Verlauf kann hier festgestellt
werden, da die subjektive Schwierigkeit von Test 1 mit 2,75 und jene von Test 2
mit 3,62 angegeben wurde.

5
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Abb. 3: a) Subjektiv empfundene Schwierigkeit zu drei Testzeitpunkten (links) und
b) Korrelation zwischen den Testergebnissen und der subjektiv empfundenen
Schwierigkeit (rechts)

Bei der Untersuchung von Korrelationen (Spearman, zweiseitig) konnte ein sig-
nifikanter (p=0,029) negativer Zusammenhang zwischen der subjektiv empfun-
denen Schwierigkeit von Test 2 und den Lernergebnissen von Test 2 gefun-
den werden. Der Korrelationskoeffizient von r=-0,43 weist daraufhin, dass ein
hohes Schwierigkeitsempfinden mit hoher Wahrscheinlichkeit mit niedrigen
Ergebnissen in dieser Testphase auftritt. Ein dhnlicher Zusammenhang ergibt
sich zwischen der subjektiv empfundenen Schwierigkeit der Vorbereitung und
den Ergebnissen von Test 1 (r=-0,42, p=0,34). Die Korrelationskoeffizienten
konnen Abbildung 3 b) entnommen werden.

4.4 Diskussion

Die Studie liefert erste Anhaltspunkte {iber die Auswirkung einer Vor-
bereitungsphase mit Aufgaben im Vergleich zur Vorbereitung mit Erklér-
videos. Die Studierenden, die mit Aufgaben gelernt hatten, nahmen die Vor-
bereitungsphase und den anschlieBenden Test schwieriger wahr als die
Studierenden der Vergleichsgruppe. Nach der ,,Prisenzphase® dreht sich die-
ses Verhdltnis um. Insbesondere ist der grofle Unterschied zwischen Vor-
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bereitungs- und Pridsenzphase bei der Gruppe mit Erklirvideo eklatant:
Wihrend die Vorbereitungsphase und der anschlieBende Test im Vergleich als
sehr leicht wahrgenommen wurden, wurde der Test nach der Prdsenzphase als
im Vergleich sehr schwer wahrgenommen. Bei der Gruppe mit der aufgaben-
basierten Vorbereitungsphase sind die Unterschiede nicht so deutlich. Dies
konnte ein Indiz dafiir sein, dass die Vorbereitungsphase mit Erkldrvideo ten-
denziell zu oberflachlicheren kognitiven Prozessen fiihrt, wodurch der zweite
Test als schwieriger empfunden wird. Die Begegnung mit anspruchsvollen
Testfragen stellt moglicherweise eine grofere Herausforderung dar, wenn in
der Vorbereitung nicht bereits hohere Lernziele angestrebt wurden. Die aufga-
benbasierte Vorbereitungsphase hingegen scheint bei den Studierenden in ein
hoheres Level kognitiver Prozesse zu fithren und damit besser auf den kogni-
tiv anspruchsvollen zweiten Test vorzubereiten. Dies schldgt sich zwar nicht in
signifikanten Unterschieden beziiglich der Testergebnisse nieder, aber auch hier
ist eine Tendenz zu erkennen: Wihrend in Test 1 die Leistung der Gruppe mit
Erklarvideo deutlich besser ist als die Leistung der aufgabenbasierten Gruppe,
gleichen sich die Ergebnisse in Test 2 an. Allerdings konnen durch die geringe
StichprobengroBle Verzerrungen der Ergebnisse, beispielsweise durch variieren-
des Vorwissen der Probanden, nicht ausgeschlossen werden.

5 Ausblick

Es ist klar, dass es sich bei der hier dargestellten Untersuchung um eine erste
Studie handelt, die nicht verallgemeinert werden darf. Hier miissen in Zukunft
weitere Experimente zum Vergleich von Vorlesungsvideos und aufgabenba-
sierten Vorbereitungsphasen im Flipped Classroom durchgefiihrt werden, ins-
besondere auch mit anderen Inhalten in anderen Disziplinen. Denkbar wiren
auch kombinierte Vorbereitungsphasen, in denen die Bearbeitung von kom-
plexen Aufgaben durch videobasierte Instruktion ergénzt wird. Fiir weitere
Untersuchungen konnte es vielversprechend sein, das erreichte Niveau kogni-
tiver Prozesse genauer zu bestimmen, eventuell {iber Kompetenzmessungen
mit unterschiedlichen Kompetenzniveaus. Damit konnten die theoretischen
Annahmen beziiglich der Erreichbarkeit von hoheren Lernzielen in aufgabenba-
sierten Vorbereitungsformen iiberpriift werden.

Ebenso sollten die Basismodelle unterschiedlicher Lernzieltypen hinsichtlich
der Vereinbarkeit mit dem Flipped Classroom gepriift werden, um die spezifi-
sche Abfolge von Vorbereitungs- und Priasenzphasen in der Praxis auf ein the-
oretisches Fundament zu stellen. Dies konnte in lernzieltypspezifische Flipped-
Classroom-Modelle miinden, in denen Selbststudium und Instruktion an
addquaten Stellen des Lernprozesses platziert werden.
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