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Ly Lutter,Sabrina A. L. Frohn,Mishael Gabrielle P. Cruz und Tobias Thelen

Förderung von Kursverständnis, Fokus, Organisation und
Motivation bei internationalen Online-Studierenden in
asynchronen Lernsettings

Zusammenfassung
Im Rahmen eines DAAD-geförderten Pilotprojektes zur Öffnung eines Präsenz-Mas-
ter-Studienganges für internationale Online-Masterstudierende wurden asynchrone
digitale Lernsettings entwickelt. Insbesondere galt es, das Kursmaterial von vier Vor-
lesungen einheitlich in Online-Kursbausteinen als Stud.IP-Courseware umzusetzen.
Mitte des Wintersemesters 2021/2022 wurde eine formative Evaluation dieser Kurse
hinsichtlich der Aspekte Kursverständnis, Fokus, Organisation und Motivation durch-
geführt. Es wurde untersucht, welche dieser entwickelten Bausteine nachhaltig in den
laufenden Lehrbetrieb integriert werden können. Es lässt sich belegen, dass besonders
Lernvideos, Quizze und Kapitelzusammenfassungen das Kursverständnis, die Orga-
nisation des Lernens und den Fokus stärken. Quizze und Kapitelzusammenfassungen
wirken motivierend, während insbesondere asynchron online Studierende Erklärtexte
und Material zur Exploration motivierend fanden. Der Artikel schließt mit Schlussfol-
gerungen für die Praxis der Digitalisierung weiterer Kurse für internationale Master-
studierende in asynchronen Lernszenarien.

1. Gestaltungsanforderungen und Kursbausteine in der Courseware

Angesichts der globalen Öffnung der Hochschulen für Online-Lehre müssen sich Uni-
versitäten neu aufstellen, um attraktiv für Studierende und international wettbewerbs-
fähig zu bleiben. Vor diesem Hintergrund agiert dieses vom DAAD gefördertes Pilot-
projekt zur Öffnung und Professionalisierung der digitalen Lehre für internationale
Online-Studierende in asynchronen Lernsettings. Dazu werden bestehende Kurse des
Masterstudiengangs Cognitive Science geöffnet, sodass Präsenz- und Online-Studie-
rende sich in den Kursen durchmischen und dieselben Kurse belegen. Das Ziel ist,
internationale Studierende zu erreichen, die aus ökonomischen, persönlichen oder
politischen Gründen nicht in Präsenz an der Universität studieren können. Um die
Kurs-Digitalisierung in diesem Szenario empirisch zu fundieren, haben wir zunächst
die Erfahrungen der regulär eingeschriebenen (internationalen) Bachelor- und Mas-
terstudierenden aus einer vom Studiendekan durchgeführten Umfrage ausgewertet.
Zentrale Befunde waren dabei Mangel an Struktur, Motivation, Fokus und Konzentra-
tionsschwierigkeiten beim Lernen mit langen Vorlesungsaufzeichnungen in der Fern-
studiensituation während der Pandemie1. Lehrende wiesen in Interviews auf sinken-
de Kursdurchschnittsnoten hin. Des Weiteren wurden die zu digitalisierenden Kurse

1 Umfrageergebnisse des in der COVID-19-Pandemie erstellten SOS-Survey.
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mithilfe der Commuity of Inquiry (Garrison et al., 1999; Garrison et al., 2010) analy-
siert, um Transformationskonzepte zu erarbeiten. Maßgebend für die Gestaltung war
die Cognitive Load Theory (Fiorella & Mayer, 2018; Paas & Sweller, 2014; Star & Sty-
lianides, 2013). Mit minimalistischen Prinzipien für Instruktionsdesign (Van der Meij
8c Carroll, 1995) und Multimedia-Prinzipien nach Mayer (2014) wurden die Digita-
lisierungsmaßnahmen so gestaltet, dass sie die Lehrpräsenz, die soziale Präsenz und
die kognitive Präsenz stärken (Garrison et al., 2010). Die Lehrpräsenz umfasst Kurs-
design und Organisation des Kurses, Hinweise und Erklärungen zum Lernen, sowie
Feedback; die soziale Präsenz meint das Ausmaß an sozio-emotionalen Kontakten
der Teilnehmenden untereinander, Vertrauen und Anerkennung für Beiträge, sowie
die Möglichkeit, sich als „echte Person“ in der Online-Community zu zeigen (Galik-
yan 8c Admiraal, 2019; Garrison et al., 1999; Garrison et al., 2010; Rubin et al., 2013).
Die kognitive Präsenz wird durch das Practical Inquiry Model beschrieben: Lernen-
de konstruieren Bedeutung, indem sie ausgelöst durch Neugierde beginnen, Themen
zu explorieren, neues und altes Wissen zu integrieren und Lösungen für Probleme
ausprobieren und Schlussfolgerungen treffen (Garrison et al., 2001). Entsprechend der
Umfrageauswertung sollten die Digitalisierungsmaßnahmen also Struktur, Organisati-
on, Kursverständnis und Motivation fördern.

Kognitive Präsenz. Um die kognitive Präsenz der Studierenden zu stärken, wur-
den aus Vorlesungsfolien und Interviews mit Lehrenden Lernziele in der ,Was-Womit-
Wozu -Struktur abgeleitet (Wunderlich 8c Szczyrba, 2016). Sie bilden die Grundlage
aller Kursbausteine. Insbesondere durch die Erläuterung der Wissensdimension eines
Lernziels haben wir Erwartungen an Studierende kommuniziert (Center for Innova-
tion in Teaching and Learning, 2021; Heer, 2021). Um den Lernerfolg in asynchronen
online Settings zu maximieren, wurden aktives Lernen und Student Engagement mit
Leitfragen, Quizzen, und automatisiertem Feedback durch die Online-Kursbausteine
in der Courseware adressiert (Brame, 2016; Kebritchi et al., 2017). Bei der Gestaltung
und Segmentierung der Lernvideos sowie deren Einbettung in die Courseware haben
wir vor allem die drei Arten der kognitiven Belastung berücksichtigt (intrinsic load,
extraneous load und germane load) (Fiorella 8c Mayer, 2018; Guo et al., 2014; Kebrit-
chi et al., 2017).

Lehrpräsenz. Die Lernvideos haben wir in kurze Erklärtexte eingebunden, die der
Einleitung dienen, die Motivation für das Thema beschreiben, eine kurze Wieder
holung und Überleitung zum nächsten Thema bieten, auf notwendige Vorkenntnis-
se verweisen, Themen zusammenfassen oder anspruchsvolle Themen näher erläutern.
Über alle Kurse hinweg haben wir eine Grundstruktur von Kapiteln mit einschlägigen
Titeln und wiederkehrenden Designelementen eingeführt, um die Navigation in der
Courseware zu erleichtern, z.B. durch Symbole und Farben, die verpflichtende Aufga-
ben, unbenotete Selbsttests, wichtige organisatorische oder inhaltliche Informationen
markieren (Brame, 2016; Martin, Ritzhaupt, Kumar 8c Budhrani, 2019). Dies ermög-
licht das „Lesen zum Auffinden“ und die Courseware als praktisches Kurshandbuch
zu nutzen (Van der Meij 8c Carroll, 1995). Des Weiteren haben wir die Aufgabenstel-
lungen so umformuliert, dass sie die Aufgabenstruktur und auch den Erwartungshori-
zont widerspiegeln (Van der Meij 8c Carroll, 1995). Sowohl Aufgaben als auch Kapitel
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in der Courseware schließen mit Checklisten und/oder Zusammenfassungen ab. Die
kurzen Lernvideos sind in größere Semesteraufgaben eingebunden (Brame, 2016) und
kuratiertes, weiterführendes Material über Links, eingebettete externe Videos, und in
die Courseware-Umgebung eingebettete externe Websites ermutigen die eigenständige
Exploration des Themas (Van der Meij & Carroll, 1995).

Soziale Präsenz. Um die soziale Präsenz in den Online-Kursen zu fördern, haben
wir eine aktive Nutzung des Stud.IP-Forums oder des Element-Chats (externe Instant-
Messaging-App) initiiert. Beide Tools ermöglichen die schnelle und informelle Kom-
munikation über Kursthemen, sollen jedoch auch Möglichkeiten geben, sich selbst als
„echte Person“ zu zeigen und andere als solche wahrzunehmen (Garrison et al., 1999).
Die Online-Diskussionen über Kursthemen dienen zudem als Indikator für die kogni-
tive Präsenz der Studierenden. Lehrende können mithilfe des Practical Inquiry Mo-
dels die Moderation der asynchronen Diskussionen gestalten (Garrison et al., 2001).
Dazu war mindestens eine Lehrperson aus dem Kurs an Wochentagen täglich online
erreichbar. Hieraus ergibt sich folgende Forschungsfrage: Welcher Zusammenhang be-
steht zwischen den entwickelten Kursbausteinen in der Courseware und (a) dem Kurs-
verständnis, (b) der Organisation des Lernens, (c) dem Fokus auf relevante Kursinhalte
und (d) der Motivation?

2. Methoden

Mithilfe eines Online-Fragebogens haben wir in einer explorativen Zwischenstands-
Umfrage untersucht, inwiefern die entwickelten Kursbausteine in der virtuellen Lern-
umgebung das Kursverständnis, die Organisation des Lernens, die Konzentration und
die Motivation der Studierenden fördern. Dadurch sollten Kursbausteine identifi-
ziert werden, die sich für internationale Online-Studierende in asynchronen Lernset-
tings als besonders hilfreich erweisen. Es soll außerdem ermittelt werden, wie sich die
entwickelten Courseware Bausteine nachhaltig, d.h. mit geringem Zeitaufwand und
durch eindeutige Methodenbeschreibungen in der Digitalisierung neuer Kurse verste-
tigen lassen. Die digitalisierten Lehrveranstaltungen wurden aufgrund der Corona-
Inzidenzlage seit Semesterbeginn als hybride Lehrveranstaltungen angeboten, d.h. in
Präsenz mit der Möglichkeit zur Online-Teilnahme und nach acht Wochen gänzlich
in Online-Settings verschoben.

Fragebogen. Die Studienvariablen wurden den Teilnehmenden auf Englisch als
Zustimmungsfragen auf einer siebenstufigen Likert-Skala (1 = stimme gar nicht zu, 7 =
stimme voll und ganz zu) pro Kursbaustein mit der Frage „Die folgenden Kursbausteine
waren...“: „hilfreich, um das Kursmaterial zu verstehen“ (Kursverständnis), „hilfreich,
um meine Aufmerksamkeit auf die relevanten Inhalte zu richten“ (Fokus), „hilfreich, um
mein Lernen zu strukturieren“ (Organisation), und „motivierend“ (Motivation) präsen-
tiert. Die Umfrage schloss mit Freitextfeldern zu kursspezifischem Feedback und Ver-
besserungsvorschlägen. Bei einer Teilnahme an mehreren digitalisierten Kursen soll-
ten die Teilnehmenden ihren Gesamteindruck angeben.
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Sample. Alle Teilnehmenden der digitalisierten Kurse wurden in der neunten Se-
mesterwoche per E-Mail über die freiwillige Online-Umfrage informiert. Es gab kei-
ne Teilnahmeanreize. Da nicht nur die internationalen asynchron Online-Masterstu-
dierenden (folgend IAO-Masterstudierende), sondern alle Teilnehmenden spätestens
ab der achten Semesterwoche online teilnahmen, werden die Antworten des gesamten
Samples zur Bearbeitung der Forschungsfrage herangezogen. Im Falle von auffälligen
Gruppenunterschieden werden diese gesondert besprochen. 60 von 95 Antworten wa-
ren vollständig und wurden für die Analyse verwendet. Sieben von neun eingeschrie-
benen IAO-Masterstudierenden nahmen teil, davon waren sechs Antworten vollstän-
dig. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden lag bei 23.7 { SA = 4.9) Jahren und
nahm über die Gruppen von Bachelor- (M = 21.7, SA = 3.1), über Master- ( M = 25.3,
SD = 4.4) zu IAO-Masterstudierenden ( M = 32.7, SA = 4.08) zu. Weitere soziodemo-
grafische Merkmale sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1: Soziodemografische Merkmale der Teilnehmenden nach Gruppen

Basismerkmal Bachelor Vollständiges
sample

Master IAO Master-
studierende

% % % %nn n n

Geschlecht

Weiblich
Männlich

Hochschulzugangs-
berechtigung

Deutschland
In Europa
Außerhalb Europas

38 63.3 16 26.7 6 10 60 100

28 73.7 68.8 2 33.3 68.311 41

10 26.3 5 31.3 4 66.7 19 31.7

36 94.7 8 50 0 0 44 73.3

2 5.3 1 6.3 0 0 3 5

0 0 7 43.8 6 100 13 21.7

Anmerkung.N = 60.Bachelor = In Präsenz eingeschriebene Bachelorstudierende,Master =In Präsenz
eingeschriebene Masterstudierende, IAO-Masterstudierende = internationale asynchron Online-Master-
studierende,die nicht in Präsenz teilnehmen können,und nicht in CET (Central EuropeanTime) an Sitzungen
teilnehmen.

3. Ergebnisse und Interpretation

Um den Unterschied zwischen den Kursbausteinen hinsichtlich ihres Effekts auf die
Bereiche Kursverständnis, Fokus, Organisation und Motivation zu untersuchen, wur-
de je eine Varianzanalyse (ANOVA) mit wiederholten Messungen und Greenhouse-
Geisser-Korrektur durchgeführt. In der Interpretation wurden nur Kursbausteinpaa-
re berücksichtigt, bei denen beide Kursbausteine über der Cut-off-Linie von 4.0 (4 =
stimme weder nicht zu noch stimme zu) und mit einer mittleren Differenz von 1.0
oder mehr bewertet wurden. Der Mittelwertunterschied von mindestens einem Punkt
wurde in Übereinstimmung mit der 7-Punkte-Likert-Skala festgelegt, die den Teilneh-
menden vorgelegt wurde. Das Stud.IP-Forum und der Element-Chat waren die einzi-
gen Kursbausteine, die in allen vier Studienvariablen als nicht hilfreich bewertet wur-
den und einen Mittelwert unter der 4.0 Cut-off Linie (stimme weder nicht zu noch
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stimme zu) hatten. Mittelwerte (M ) und Standardabweichungen (SA) pro Studienvari-
able werden in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2: Deskriptive Statistiken pro Studienvariable

Basismerkmal Kursverständnis Organisation Fokus Motivation

M SA SA M SA M SAM

Lernvideos
Quizze
Lernziele
Stud.IP-Forum

Element-Chat
Aufgabenstellungen
Aufgabenchecklisten
Erklärtexte

Kapitelchecklisten
Kapitelzusammenfassungen
Weiterführendes Material

6.0 1.0 1.35.5 1.5 5.5 4.9 1.6

6.0 1.2 5.5 1.4 6.1 1.0 5.7 1.3

4.6 1.5 4.9 1.6 4.3 1.7 1.54.4

3.7 1.5 3.0 1.2 3.3 1.5 3.5 1.6

3.9 1.4 3.3 1.3 3.5 1.5 3.5 1.3

5.3 1.0 5.0 1.21.4 5.1 4.4 1.1

5.2 5.3 4.9 1.3 1.21.1 1.4 4.7

5.6 5.0 1.5 5.2 4.61.1 1.4 1.4

5.34.9 1.5 1.4 4.8 1.5 4.6 1.4

6.0 1.0 5.6 1.5 5.7 1.4 5.2 1.5

5.9 0.9 1.8 5.2 5.2 1.54.5 1.7

Anmerkung.N= 60.

Kursverständnis. Die mittleren Bewertungen der Kursbausteine für Kursverständnis
unterschieden sich statistisch und signifikant voneinander, F( 7.02, 414.24) = 38.08,
p < .001, partieller q 2 = .39. Die Lernvideos, Kapitelzusammenfassungen und die
Quizze wurden am hilfreichsten für das Kursverständnis bewertet. Danach folgten das
weiterführende Material und Erklärtexte in der Courseware. Ein Kruskal-Wallis-Test
für den Kursbaustein „weiterführendes Material“ ergab einen statistisch signifikanten
Unterschied zwischen Bachelor- und IAO-Masterstudierenden, x2(2, N = 60) = 7.29,
p = .013 mit einem mittleren Rang für Bachelorstudierende von 27.45 und IAO-Mas-
terstudierende von 45.50, d.h. das weiterführende Material war für IAO-Masterstudie-
rende deutlich wichtiger, um die Kursinhalte zu verstehen, als für Bachelorstudieren-
de.

Fokus. Die mittleren Bewertungen der Kursbausteine für den Bereich „Fokus“ wie-
sen einen statistisch signifikanten Unterschied auf, F( 6.55, 386.25) = 28.68, p < .001,
partieller q 2 = .33. Lernziele und weiterführendes Material weisen die größte Streuung
auf, Quizze werden als am hilfreichsten für die Konzentration eingestuft. Ein Kruskal-
Wallis-Test ergab für die Erklärtexte einen statistisch signifikanten Unterschied zwi-
schen Bachelor- und IAO-Masterstudierenden, x2(2, N = 60) = -18.05, p = .013 mit
einem mittleren Rang für Bachelor-Studierende von 27.95 und für IAO-Masterstudie-
rende von 46.0. Für das weiterführende Material im Bereich „Fokus“ ergab der Krus-

kal-Wallis-Test einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den drei Gruppen
Bachelor-, Master- und IAO-Masterstudierende, x2(2, N= 60) = 9.78, p = .008. Dieser
Unterschied war zwischen Bachelor- und LAO-Masterstudierenden statistisch signifi-
kant x2(2, N = 60) = -23.19, p = .002 mit einem mittleren Rang von 26.72 für Bachelor
und 49.92 für LAO-Masterstudierende. Master- ( MR = 32.19) und IAO-Masterstudie-
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rende unterschieden sich hinsichtlich ihrer Bewertung des weiterführenden Materials
für die Konzentration ebenfalls voneinander x2(2, N = 60) = -17.73, p = .03. IAO-Mas-
terstudierende bewerteten die Erklärtexte und das weiterführende Material also deut-
lich als hilfreicher, um ihre Aufmerksamkeit auf relevante Inhalte zu richten, als Ba-
chelorstudierende.

Organisation. Die mittleren Bewertungen der Kursbausteine für den Bereich „Or-
ganisation des Lernens“ haben sich statistisch signifikant voneinander unterschieden,
F(6.20, 365.87) = 35.00, p < .001, partieller q2 = .37. Die Kapitelzusammenfassungen
werden als am hilfreichsten für die Organisation bewertet. Ein Kruskal-Wallis-Test
für die Erklärtexte ergab einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen Bache-
lor und IAO-Masterstudierenden, x2(2, N = 60) = -19.14, p = .01. IAO-Masterstudie-
rende ( M R = 46.67) bewerteten die Erklärtexte deutlich als hilfreicher, um ihr Lernen
zu strukturieren als Bachelorstudierende ( M R = 27.53). Beim Gruppenvergleich des
Kursbausteins weiterführendes Material wurde mit einem Kruskal-Wallis-Test ein sta-
tistisch signifikanter Unterschied zwischen den drei Gruppen Bachelor-, Master- und
IAO-Masterstudierenden festgestellt x2(2, N = 60) = 10.89, p = .004. Bachelorstudie-
rende ( M R = 27.03) bewerteten das weiterführende Material weniger hilfreich für die
Organisation ihres Lernens als LAO-Masterstudierende ( M R = 52.00),\2( 2, N = 60) =
-24.97, p = .001. Auch Masterstudierende ( M R = 30.69) bewerteten das weiterführen-
de Material weniger hilfreich für die Organisation ihres Lernens als IAO-Masterstu-
dierende, x2(2, N = 60) = -21.31, p = .010.

Motivation. Die Quizze waren motivierender als die folgenden fünf anderen Kurs-
bausteine um mindestens einen Skalenpunkt: Aufgabenchecklisten (MD = 1.0, p <
.001, 95% CI [.29, 1.64]), gefolgt von den Erklärtexten ( M D = 1.1, p < .001, 95% CI
[.31; 1.86]), den Kapitelchecklisten ( M D = 1.1, p < .001, 95% CI [.38; 1.75]), den Auf-
gabenstellungen ( M D = 1.3, p < .001, 95% CI [.53; 1.97]), und schließlich den Lem-
zielen ( M D = 1.3, p < .001, 95% CI [.61; 2.03]). Ein Kruskal-Waüis-Test ergab einen
statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen der Bachelor- und der
IAO-Mastertudierenden für die Erklärtexte, x2(2, N= 60) = 7.27, p = .023. Bachelor-
Studierende ( M R = 26.13) bewerteten Erklärtexte als weniger motivierend als LAO-
Masterstudierende ( M R = 42.17). Weiterhin wurde ein statistisch signifikanter Unter-
schied zwischen Bachelor- ( M R = 25.87) und IAO-Masterstudierenden ( M R = 37.83),
X2(2, N= 60) = 7.67, p = .022 bei weiterführendem Material festgestellt, d.h. für IAO-
Masterstudierende war das weiterführende Material deutlich motivierender als für Ba-
chelorstudierende.

4. Diskussion

Die Konklusionen aus der Zwischenstands-Umfrage für die Digitalisierung weiterer
Kurse sind im Folgenden pro Kursbaustein beschrieben.

Lernvideos. Die aus langen Vorlesungsaufzeichnungen in inhaltlich geschlossene
Abschnitte segmentierten Lernvideos mit visuellen Hinweisen und farblichen Markie-
rungen und Pfeilen erwiesen sich insbesondere für das Kursverständnis, doch auch
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für die Organisation, den Fokus und die Motivation der Studierenden als hilfreich.
Lehrende werden nun darauf hingewiesen, neue Lehrvortragsaufzeichnungen nach
den gleichen Prinzipien zu gestalten. Kursspezifisches Feedback ergab, dass insbeson-

dere Graphiken verbal beschrieben werden sollten, sodass das Video ohne Postpro-

duction verständlich ist.
Lernziele. Die Lernziele wurden nur als mäßig hilfreich für die Organisation

des Lernens und das Kursverständnis bewertet. Die Kapitelchecklisten, eine gekürz-

te Form der Lernziele ohne das „wozu-Element“, waren für Kursverständnis und Fo-

kus hilfreicher als die Lernziele selbst. Die Lernziele und die Wissensdimensionen, die
pro Lernziel erläutert wurden, dienen der internen Entwicklung anderer Kursbaustei-
ne wie z.B. der Kapitel- und Aufgabenchecklisten oder der Quizze. Aus diesen Grün-
den werden zukünftig nur zwei bis drei Lernziele pro Kapitel ohne das „Wozu“-Ele-
ment erstellt und den Studierenden präsentiert.

Quizze. Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden die freiwilligen Quizze nicht
nur motivierend finden, sondern dass sie auch zur Konzentration, zum Verständnis
und zur Organisation beitragen. Mithilfe der Wissensdimensionen lässt sich der geeig-
nete Aufgabentyp wählen (Multiple Choice, eine Aufgabe, die händisch errechnet wer-
den muss oder ein Lückentext), um die Inhalte eines Lernvideos oder eines Abschnitts
sinnvoll abzufragen.

Aufgabenstellungen und Aufgabenchecklisten. Wie erwartet halfen klare Auf-
gabenstellungen und die Kommunikation des Erwartungshorizonts durch Aufgaben-
checklisten den Studierenden sich zu fokussieren und die Inhalte besser zu verstehen
(van der Meij & Carroll, 1995).

Kapitelzusammenfassungen. Die Kapitelzusammenfassungen waren hilfreich in
allen vier Bereichen Verständnis, Organisation, Fokus und Motivation und bestätigen
den beabsichtigten Effekt als Übersichtselement auf die Organisation des Lernens, in-
dem sie Lernziele mit konkreten Inhalten synthetisieren. Kapitelzusammenfassungen
können leicht als mündliche Zusammenfassung in Video- oder Textformaten erstellt
werden, nachdem das primäre Kursmaterial digitalisiert ist.

Erklärtexte. Die Erklärtexte unterstützten vor allem Kursverständnis und Fokus,
wobei IAO-Masterstudierende sie zudem als deutlich motivierender und hilfreicher,
um sich zu fokussieren, einstuffen. Die Erklärtexte bieten vor allem Scaffolding-Ele-
mente wie Leitfragen und Kontext. Die Verdeutlichung der Aufgabenstruktur und
Überarbeitung der Aufgabenstellungen nach Prinzipien des minimalistischen Instruk-
tionsdesigns werden also ebenso wie die Kapitelzusammenfassungen und Erklärtexte
unverändert beibehalten.

Weiterführendes Material. Das weiterführende Material fördert das Kursverständ-
nis und hilft, sich zu fokussieren. In den Bereichen Kursverständnis, Fokus, sowie Mo-
tivation haben die IAO-Masterstudierenden das weiterführende Material als deutlich
hilfreicher bewertet als die hiesigen Studierendengruppen. Online-Studierende sind
stärker auf kuratierte Inhalte angewiesen, die durch die bewusste Ihemenauswahl den
Lernprozess lenken (Kebritchi et al„ 2017). Um alle Studierendengruppen darin zu
unterstützten sich zu fokussieren, wird weiterhin weiterführendes Material in den On-
line-Kursen eingebunden. Es wird jedoch klarer gekennzeichnet, wozu das Material
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genutzt werden kann: zur freiwilligen Vertiefung, zum Auffrischen von Grundkennt-
nissen oder zur Bearbeitung des verpflichtenden Kursmaterials.

Stud.IP-Forum und Element-Chat. Das Stud.IP Forum und der Element Chat
wurden als nicht hilfreich eingestuft. Die Erfahrung aus der Zusammenarbeit mit den
Lehrenden hat außerdem gezeigt, dass die institutioneile Unterstützung bei der Digi-
talisierung der Kurse essenziell ist. Fragen zu sozialer Präsenz und Interaktion können
erst dann bearbeitet werden, wenn das Kursmaterial erstens als onüne Kursbausteine
in die virtuelle Lernumgebung eingepflegt ist, und zweitens, wenn die Lehrenden sou-
verän mit dem digitalisierten Kursmaterial umgehen können. Gespräche mit den Leh-
renden haben ergeben, dass (a)synchrone Diskussionen keinen eindeutigen Mehrwert
für die Studierenden geboten haben.

Um die soziale und kognitive Präsenz in den neuen Online-Kursen zu fördern,
werden in Kooperation mit den Lehrenden mehrere Maßnahmen ergriffen. Erstens
werden die Schwerpunkte der Diskussionen weniger inhaltlich ausgerichtet sein, um
spontane Beiträge zu ermutigen. Vielmehr werden die Online-Sitzungen nach Impul-
sen zu wissenschaftsethischen Themen und als kollegiale Gespräche konzipiert. Hier-
durch werden Studierende eingeladen, Position zu Kontroversen und Dilemmata zu
beziehen. Die asynchrone Teilnahme wird durch verschiedene Zeitfenster morgens
und abends in ein synchrones Format übertragen, sowie durch Vörlesungsaufzeich-
nungen mit Forumsdiskussionen sichergestellt. Zweitens werden Lehrende verstärkt
Umfragen vor den Sitzungen nutzen, um die Studierenden zu aktivieren, und die Ant-
worten der Studierenden gemeinsam zu besprechen und zu reflektieren. Drittens wer-
den einige Lehrende Treffen von Kleingruppen mit der Lehrperson zur Besprechung
von Projektarbeiten zum zentralen Interaktionselement machen, um mehr Kontakt zu
den Studierenden aufzubauen.

Limitierungen. Es bleibt zu betonen, dass eine Verallgemeinerung der Ergebnis-
se für die IAO-Masterstudierendengruppe nur vorläufig sein kann, da sie im Samp-
le nicht stark vertreten sein konnten. Dies wird sich mit der Einschreibung von neuen
IAO-Masterstudierenden in zukünftigen Erhebungen angleichen. In der Interpretation
der Ergebnisse muss zudem die Störvariable der Pandemie berücksichtigt werden. Die
Ergebnisse bezüglich der Lernziele und Kapitelchecklisten müssen kritisch eingeord-
net werden, da beide Kursbausteine auf den gleichen Inhalten beruhen, aber als unab-
hängig voneinander analysiert wurden. Signifikante Mittelwertsunterschiede unter den
elf Kursbausteinen pro Studienvariable können insbesondere von den deutlich niedri-
geren Bewertungen des Forums und Element Chats ausgelöst sein, wodurch die Aus-
sagekraft der Gegenüberstellung der Kursbausteine pro Studienvariable geschwächt
wird. Dies schränkt die Aussagekraft der individuellen Bewertungen der Mittelwerte
jedoch nicht ein. Um die Selbsteinschätzungen zu Kursverständnis und Fokus zu va-
lidieren, könnte eine Folgeuntersuchung den Zusammenhang zwischen Kursverständ-
nis und Kursdurchschnittsnoten, und denen der voran gegangenen Kurszyklen ver-
gleichen.

Konklusion. Zusammengenommen erlauben die Ergebnisse dieser explorativen
Zwischenstands-Umfrage die Identifikation von Kursbausteinen, die sich für interna-
tionale Online-Studierende in asynchronen Lemsettings als besonders hilfreich erwei-
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sen. Besonders Lernvideos, Quizze und Kapitelzusammenfassungen eignen sich, um
das Kursverständnis, die Organisation des Lernens und den Fokus der Studierenden
zu unterstützen und werden in folgenden Kursen eingesetzt. Quizze und Kapitelzu-
sammenfassungen wirken motivierend, während IAO-Masterstudierende den Effekt
von Erklärtexten und weiterführendem Material für Motivation und Fokus auf rele-
vante Inhalte betonen. Die Methodenbeschreibungen zur Erstellung der Courseware
Bausteine ermöglichen eine unkomplizierte Übertragung auch in fachfremde Diszipli-
nen und werden derzeit in einer Online Toolbox für Lehrende zusammengestellt, um
sie Lehrenden zugänglich zu machen.
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