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Zusammenfassung 

Die vergleichende Fallstudie untersucht die Auswirkungen des Einsatzes von Video-
konferenzsoftware (VKS) in einer kooperativen Lernumgebung in einem Master-
seminar der Hochschule Hannover im Studiengang Unternehmensentwicklung. Es 
wurden 13 problemzentrierte Interviews mit Teilnehmenden eines Online- und eines 
Präsenzkurses geführt. Die gewonnenen Daten aus den Interviewaussagen wurden 
unter Anwendung des an der Hochschule eingesetzten Evaluationsfragebogens auf 
Plausibilität geprüft. Es wurden acht Probanden aus dem Onlinekurs und fünf 
Probanden aus dem vorherigen Präsenzkurs befragt. Die Interviews wurden über eine 
qualitative Inhaltsanalyse ausgewertet. Die zentralen Ergebnisse waren, dass das 
Teleteaching zwar funktioniert, die Onlinestudierenden aber eine niedrigere 
Aufmerksamkeit, eine gehemmte aktive Beteiligung, eine geringere Interaktion 
zwischen den Studierenden und eine erschwerte Interaktion in den Gruppenarbeiten 
wahrnehmen. Als größte Nachteile wurden die fehlenden persönlichen Kontakte und 
die niedrige Aufmerksamkeit identifiziert. Als größter Vorteil erwies sich die erhöhte 
Flexibilität durch den ersparten Anfahrtsweg. Ein für Teleteaching zentraler Erfolgs-
faktor ist, dass die Kameras auch bei den Teilnehmenden angeschaltet sein sollten, 
damit die Aufmerksamkeit und die aktive Beteiligung gefördert werden. Zwölf der 
Probanden stuften den VKS-Einsatz als sinnvolle Ergänzung für Seminare ein. 
Präsenzseminare sind aber keinesfalls durch Onlineseminare zu ersetzen. 
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1 Einleitung 
1.1 Ausgangssituation 
Die Hochschulen sind zurzeit (2020) geschlossen und die Präsenzveranstaltun-
gen abgesagt. Durch die Corona-Pandemie befindet sich ein Großteil der Deut-
schen im Homeoffice1 und die Hochschulen mussten sich auf ein Online-Som-
mersemester 2020 einstellen.2 Die Nutzerzahlen für Videokonferenzsysteme 
(VKS), wie Big-BlueButton, MS Teams, Google Meets, Google Hangouts, Zoom 
oder Adobe Connect, sind in der Pandemiezeit drastisch gestiegen.3 Viele Leh-
rende und Studierende müssen sich auf Fernunterricht einstellen und sich neue 
Fähigkeiten aneignen.4 Die Krise fungiert in der Hochschullandschaft als Be-
schleuniger der Digitalisierung.5 Diese Ausnahmesituation bietet den Hochschu-
len, den Lehrenden und den Studierenden die Möglichkeit, sich in digitalen Lehr- 
und Lernmethoden auszuprobieren und sie zu evaluieren.6 Durch die Erfahrungs-
gewinne durch digitale Lösungen in der Corona-Pandemie können die Hochschu-
len und Lehrenden ihre Lehrangebote weiterentwickeln.7 

Die anwendungsorientierte Lehre und die Vorbereitung auf die zukünftige Ar-
beitswelt sind die Leitgedanken der Hochschulen.8 Gerdentisch und Korunka for-
dern nach dem finnischen Vorbild eine Integration von ‚Zukunftskompetenzen‘ in 
der Kommunikations- und Informationstechnologie in die Lehrpläne der Hoch-
schulen.9 Die Lehrkräfte sollen verstärkt Kommunikations- und Informationstech-
nologie einsetzen, sodass die Studierenden besser auf die Anforderungen der 
digitalen Arbeitswelt vorbereitet sind.10 Neben den Vorlesungen sind speziell 
auch die interaktiven, anwendungsbezogenen Präsenzseminare ein elementarer 
Bestandteil der Hochschullehre.11 Insbesondere die Seminare, in denen kom-
plexe Thematiken durch kooperatives Lernen anwendungsbezogen behandelt 
werden, sollten beachtet werden. Schließlich ist besonders in diesem Lernformat 
die Face-to-Face-Interaktion zwischen den Teilnehmenden elementar.12 Die klei-
nen Gruppen und interaktiven Seminare sind der Wesensunterschied zwischen 
Hochschulen und Universitäten.13 Sie stellen somit aus betriebswirtschaftlicher 
Sicht eine Unique Selling Proposition14 dar, die nicht vernachlässigt werden 
sollte, damit auch zukünftig Studieninteressierte sich für ein Hochschulstudium 
entscheiden. Hier gilt es zu evaluieren, wie und wo eine sinnvolle Integration des 
VKS-Einsatzes gestaltet werden kann, ohne die hochschulische Lehrqualität ein-
zuschränken. Auch Süss et al. beschreiben, dass die aktuelle Herausforderung 
der Mediendidaktik nicht der Einsatz digitaler Medien an sich ist, sondern wie ein 
sinnvoller Einsatz in den Lehrszenarien integriert werden kann.15  

 
1 Pauly und Holdampf-Wendel (2020). 
2 Niedersächsisches Ministerium für Wissenschaft und Kultur (2020); von Elm und Löchel (2020). 
3 Demling und Kerkmann (2020). 
4 Seidel und Förtsch (2020). 
5 Von Elm und Löchel (2020). 
6 Bielawa (2020). 
7 Bielawa (2020). 
8 Von Helden et al. (2019, S. 1). 
9 Gerdenitsch und Korunka (2019, S. 49). 
10 Gerdenitsch und Korunka (2019, S. 49). 
11 Leue und Reuke (2017). 
12 Edelmann und Wittmann (2019, S. 240); Johnson und Johnson (1989). 
13 Leue und Reuke (2017). 
14 Markgraf und Esch (2020). 
15 Süss, Lampert und Trültzsch-Wijnen (2018, S. 185). 
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Wie seit den 2000er Jahren die Medienpädagogik insgesamt,16 fokussiert sich 
das Forschungsgebiet des Computer Supported Cooperative Learning (CSCL) 
zum Großteil auf Blended Learning-Konzepte.17 Diese beziehen zwar den VKS-
Einsatz mit ein, beinhalten aber insbesondere den asynchronen Medieneinsatz, 
wie Videos, Foren und Blogs.18 Dazu werden Präsenztermine integriert, die die 
Nachteile des asynchronen e-Learnings, wie soziale Isolation und Anonymität, 
sowie den Anteil des selbstregulierten Lernens senken.19 Grundsätzlich soll so 
die Abbruchquote verringert werden.20 Diese Studien werden zum Großteil als 
quantitative Studien, aber auch als qualitative und vermehrt als Mixed-Methods-
Studien durchgeführt.21 Studien zum reinen synchronen computer-mediierten 
Lernen in Seminaren sind weniger vorhanden und behandeln eher die textba-
sierte Kommunikation.22 Wenn der VKS-Einsatz in aktuelleren Studien untersucht 
wird, bestehen die Stichproben eher aus Personen der beruflichen Weiterbildung 
und Studierenden von Fernuniversitäten.23 In anderen Studien handelt es sich 
um Teilnehmende von Massive Open Online Courses (MOOC)24.25 Bei diesem 
Lernformat bestehen die Stichproben nicht zwingend aus immatrikulierten Stu-
dierenden, sondern zum Großteil aus interessierten Personen. Insbesondere bei 
diesen Kursen wurden hohe Abbrecherquoten festgestellt.26 Es ist fraglich, ob 
Erkenntnisse aus diesen Stichproben auf Vollzeit-Studierende, die an Hochschu-
len immatrikuliert sind und einen Hochschulabschluss anstreben, übertragbar 
sind. 

In der Medienpädagogik und Medienpsychologie wird über die Wirkungen von 
computer-mediierter Kommunikation kontrovers diskutiert. Im Teilbereich compu-
tervermittelte Kommunikation (c.K.) der Medienpsychologie wurden verschie-
dene Modelle entwickelt, die sich teilweise widersprechen, wie der Media-Rich-
ness-Ansatz und das Modell des sozialen Einflusses, die die Medienauswahl der 
Menschen zu erklären versuchen.27 Zusätzlich werden ambivalente soziale Ef-
fekte in der computervermittelten Kommunikation beobachtet, die sich sowohl 
positiv als auch negativ auf die Interaktion auswirken können.28 Auch Medienpä-
dagogen streiten sich über die Auswirkungen von computer-mediierter Kommu-
nikation.29 Nach Mayrberger wird aus der Perspektive der Mediendidaktik nicht 
mehr zwischen Onlinekommunikation und echter Kommunikation unterschieden. 
Schließlich könne aufgrund der netz- und computertechnologischen Fortschritte 

 
16 Süss et al. (2018, S. 11). 
17 Bernard, Borokhovski, Schmid, Tamim und Abrami (2014); Bosshardt und Chiang (2016). 
18 Bosshardt und Chiang (2016); Dowling‐Hetherington, Glowatz, McDonald und Dempsey (2020, 
S. 29-34). 
19 Ulrich (2016, S. 140). 
20 Lervik, Vold und Holen (2018, S. 2361). 
21 Gegenfurtner, Schmidt‐Hertha und Lewis (2020); Dowling‐Hetherington et al. (2020, S. 27-28); 
Lervik et al. (2018). 
22 He und Huang (2017); Weinberger, Hartmann, Katja und Rummel (2020, S. 242); Denton 
(2012, S. 39). 
23 Ertl, Fischer und Mandl (2006); Gegenfurtner, Schmidt‐Hertha und Lewis (2020); Gegenfurtner, 
Zitt und Ebner (2020); Lervik et al. (2018); Roth, Pierce und Brewer (2020). 
24 „Abkürzung für Massive Open Online Course: Ein Lernangebot im 
Internet, das kostenfrei zur Verfügung steht.“ Kerres (2018, S. 518). 
25 Yousef, Chatti, Wosnitza und Schroeder (2014, S. 78); Otto, Bollmann, Becker und Sander 
(2018, S. 203). 
26 Kergel und Heidkamp-Kergel (2020, S. 61-62). 
27 Gardner und Thielen (2015, S. 84-86). 
28 Gardner und Thielen (2015, S. 84-86). 
29 Kerres (2018, S. 131). 
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die computer-mediierte Kommunikation via Audio- und Videokonferenz störungs-
frei gelingen.30 Kerres schreibt, dass die Trennung der realen und virtuellen Welt 
nicht mehr der Wahrnehmung vieler Menschen von Technik entspräche, weil die 
Technik in deren Lebenswelt inhärent sei.31  

Die lückenhafte Forschung und die widersprüchlichen Erkenntnisse zeigen, dass 
der Einsatz von VKS in der Lehre ungenügend wissenschaftlich erforscht ist. Da-
her bietet die krisenbedingte Umstellung der Präsenzseminare auf Online-Semi-
nare eine ideale Gelegenheit eine Fallstudie durchzuführen, um die Auswirkun-
gen des Einsatzes von VKS auf die Studierenden beim kooperativen Lernen zu 
erfassen. 

1.2 Zielsetzung 
Das Ziel dieser Arbeit ist es, die Frage zu beantworten, inwiefern der Einsatz von 
VKS das kooperative Lernen der Studierenden im Vergleich zu Präsenzsemina-
ren beeinflusst. Es werden Vor- und Nachteile des Einsatzes und mögliche Er-
folgsfaktoren aus Sicht der Studierenden identifiziert. Es sollen Handlungsemp-
fehlungen für die Lehrkräfte abgeleitet werden, wie die Kursgestaltungen beim 
Einsatz von VKS verbessert werden können und weitere Fragestellungen für zu-
künftige Studien eruiert werden. Aus dieser Zielsetzung ergeben sich folgende 
Leitfragen: 

Welche Auswirkungen hat der Einsatz von VKS auf 

- die Aufmerksamkeit der Studierenden im Theorieinput, 
- die aktive Beteiligung der Studierenden während des Theorieinput, 
- die Interaktion zwischen Dozenten und Studierenden sowie unter den Stu-

dierenden,  
- die kooperative Gruppenarbeit? 

und 

Was sind die Einstellungen der Studierenden zum VKS-Einsatz?  

1.3 Vorgehen 
Für die Untersuchung wurden dreizehn Seminarteilnehmende aus dem Master-
seminar Internationales Wertschöpfungsmanagement (IWM) interviewt: acht 
Teilnehmende aus dem Online-Seminar und fünf aus dem Präsenzseminar des 
vorherigen Semesters. Das Interview wurde als problemzentriertes Interview 
(PZI) nach Andreas Witzel (1982)32 konstruiert. Die Leitfäden und die Kurzfrage-
bögen basieren auf dem Modell des kooperativen Lernens und auf Erkenntnissen 
der Medienpsychologie und -pädagogik. Die Antworten auf die Interviewfragen 
wurden mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse mit MAXQDA (VERBI Software 
– Consult – Sozialforschung GmbH) ausgewertet. Erwartet wurden ausführliche 
Ergebnisse zur Beschreibung der Wahrnehmungen, Einstellungen und Handlun-
gen der Interviewten im Seminar IWM. Zusätzlich wurden die Ergebnisse der ge-
setzlichen jährlichen Lehrevaluation von der Hochschule Hannover ausgewertet 
und mit den Erkenntnissen der qualitativen Studie abgeglichen. 

 
30 Mayrberger (2019, S. 55). 
31 Kerres (2018, S. 131-132). 
32 Witzel (1982). 



 

4 
 

2 Theoretische Grundlagen  
Das Themenfeld beinhaltet viele Sammelbegriffe, die zum Verständnis der Arbeit 
und zur Vermeidung von Irritationen eingeordnet werden. Darauf folgen das di-
daktische Modell, das Modellschema einer kooperierenden Lernumgebung am 
Beispiel des Kurses IWM und ein kurzer Exkurs zur Aufmerksamkeit als Vorrau-
setzung für das Lernen. Der Theorieteil schließt mit den aktuellen und relevanten 
Erkenntnissen zum VKS-Einsatz ab. 

2.1 Bestimmung zentraler Begriffe  
Der Begriff e-Learning (electronic Learning) ist in der Literatur nicht eindeutig 
definiert, was sich sogar in einer uneinheitlichen Schreibweise, wie eLearning, E-
Learning oder e-Learning, widerspiegelt.33 Grundsätzlich ist e-Learning ein Sam-
melbegriff unter dem sich alle Thematiken zusammenfassen lassen, die den Ein-
satz von elektronischen Medien zu Lern- oder Lehrzwecken behandeln.34  

Nach Arnold liegt der Fokus von e-Teaching (electronic Teaching, zu Deutsch 
elektronisches Lehren) anders als im Falle von e-Learning weniger auf der akti-
ven Beteiligung des Lernenden, sondern viel mehr auf der Konzeption der elekt-
ronischen Vermittlung und digitalen Präsentation von Wissen und Informationen 
mittels programmierter Lehrveranstaltungen. Der Lernende wird lediglich als pas-
siver Teilnehmer durch entworfene Lernprogramme bzw. -veranstaltungen ge-
steuert. Die nicht vorhandene direkte pädagogische Kommunikation wird bei Be-
darf entweder in ein kommunikatives e-Teaching oder in die anschließende Prä-
senzveranstaltung gelegt.35 

Unter dem Begriff Teleteaching, zu Deutsch Fern-Lehren, wird der Einsatz von 
Videokonferenzsoftware in der Lehre verstanden. Auch wenn der Begriff in heu-
tigen Publikationen seltener genutzt wird, beschreibt er präzise worum es geht: 
Beim Teleteaching sind sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden örtlich 
getrennt und können per Mikrofon, Chat und Kamera, also via Videokonferenz-
system, synchron über Breitbandinternet interagieren. Teleteaching steht also für 
eine bestimmte Art des Fernunterrichts, in dem die synchrone Interaktion zwi-
schen Lehrenden und Lernenden und die synchrone Interaktion zwischen den 
Lernenden untereinander im Vordergrund stehen.36 In dieser Arbeit wird Tele-
teaching als Vorgehensvariante im Lehr-Lernprozess determiniert.37 Anders als 
beim Webinar38, dass als reines Online-Seminar verstanden wird und nicht 
zwangsläufig eine synchrone Interaktion beinhaltet, kann Teleteaching als Kom-
ponente im Präsenzseminar eingebaut werden und ist somit ein Gestaltungsele-
ment des E-Teaching. Dies ist der erste Teil der Begründung, weshalb der alte 

 
33 Gardner und Thielen (2015, S. 17). 
34 Süss et al. (2018, S. 173); Kerres (2018, S. 6). 
35 Arnold, Kilian, Thillosen und Zimmer (2018, S. 22). 
36 Eigene Arbeitsdefinition in Anlehnung an Ehlers (2011, S. 38); Lackes, Siepermann, Bartscher 
und Nissen (2018). 
37 „Lehr-Lern-Prozesse sind die beim Lernen unter unterrichtlichen Bedingungen ablaufenden, 
miteinander komplex verflochtenen Prozesse und Interaktionen.“ Schrader und Helmke (2020, 
S. 1052). 
38 Der Begriff Webinar ist ein Kofferwort aus Web und Seminar und bezeichnet ein interaktives 
Meeting, das aber in den meisten Fällen lehrerzentriert abgehalten wird. Kergel und Heidkamp-
Kergel (2020, S. 63). 
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Begriff Teleteaching in dieser Arbeit genutzt wird: im Wesentlichen wird die syn-
chrone Interaktion über VKS im Lehr-Lernprozess untersucht. Der zweite Teil der 
Begründung folgt am Ende dieses Kapitelabschnittes. 

Im Bereich des e-Learning und e-Teaching wird zwischen den Bereichen Com-
puter Based Training (CBT) und Web Based Training (WBT) unterschieden.39 
Das WBT richtet sich an das Training einer Einzelperson an einem Arbeitsplatz. 
Beispiele dafür sind Sprachlabore an Hochschulen. Beim WBT steht die Kommu-
nikation im Vordergrund. WBT ist häufig in Learning Management Systeme 
(LMS) implementiert, die zusätzlich Schnittstellen zum Internet und den Social 
Media bieten.40 Beispiele für Learning Management Systeme sind Moodle41 oder 
ILIAS42. 

Kollaboratives bzw. Kooperatives Lernen (CL) ist eine interaktive Lernumge-
bung, in der die Lernenden in einer Gruppe an einer komplexen Aufgabe arbei-
ten. Die Studierenden können das Aufgabenziel nur in intensiver Interaktion mit-
einander erreichen und stehen in einer positiven Interdependenz zueinander.43 
Die Begriffe kooperativ und kollaborativ sind in der Literatur nicht genau definiert 
und werden häufig als Synonym benutzt.44 Weinberger et al. und Kergel & Heid-
kamp-Kergel unterscheiden die Begriffe durch die Art der Aufgabenstellung und 
der Aufgabenzielerreichung: Kooperatives Lernen erfolgt, wenn die Aufgaben-
stellung deutlich definiert ist und es mehrere Möglichkeiten zur Aufgabenlösung 
gibt. So kann die Aufgabe stellenweise in einzelne Bestandteile aufgeteilt werden 
und die Teillösungen zu einer Gesamtlösung zusammengeführt werden. Beim 
kollaborativen Lernen ist die Aufgabenstellung unklar und es existieren mehrere 
Lösungsvarianten. Deshalb müssen die Gruppenteilnehmer durchgehend zu-
sammen im Diskurs die Aufgaben begreifen und lösen.45  

Unter Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) wird das kollabo-
rative und kooperative Lernen durch Computerunterstützung verstanden.46 Damit 
beschreibt CSCL ein sehr breites Forschungsfeld. Weinberger systematisiert das 
Forschungsfeld in „ko-präsentes Lernen“ und „computer-mediiertes Lernen“. 
Beim ko-präsenten Lernen sind die Lernenden örtlich nicht getrennt und arbeiten 
gemeinsam mit Computerunterstützung in direkter Face-to-Face-Interaktion, 
bspw. beim Recherchieren und Erstellen von Präsentationen. Beim computer-
mediierten Lernen (CML) sind die Teilnehmer dagegen räumlich getrennt und 
die Interaktion erfolgt über das Internet,47 sowohl über Telefonie oder Live-Chat 
als auch über Videokonferenzen.48 CSCL-Szenarien, die mit reinem CML ver-
knüpft sind, sind wenig und unsystematisch untersucht worden, was sich auch in 
der fehlenden einheitlichen Begriffsbestimmung als Forschungsfeld zeigt.49 Die 
Kombination des CSCL und CML begründet, warum im Titel der Masterarbeit der 
alte Begriff Teleteaching genutzt wird: Im kooperativen Lernen müssen sowohl 

 
39 Modlinger (2020, S. 33-34). 
40 Arnold et al. (2018, S. 22); Modlinger (2020, S. 33-34). 
41 Moodle Pty Ltd (2020). 
42 ILIAS open source e-Learning e.V. (2020). 
43 Johnson und Johnson (1989, S. 39-56, 2009, S. 366). 
44 Hasselhorn und Gold (2017, S. 301). 
45 Kergel und Heidkamp-Kergel (2020, S. 40); Weinberger et al. (2020, S. 236-237). 
46 Stahl et al. (2006, S.409); Bodemer und Hesse (2020, S. 667). 
47 Weinberger et al. (2020, S. 230). 
48 Weinberger et al. (2020, S. 234). 
49 Weinberger et al (2020, S. 243). 
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die Lehrkraft als auch die Studierenden das Lernen bewusst mittels synchroner 
Videokonferenz initiieren, um die Aufgabenziele zu erreichen. 

Die folgende Übersicht zeigt eine zusammenfassende Einordung der relevanten 
Begriffe im e-Learning. Der Übergang zwischen Online und Blended Learning in 
der Mitte symbolisiert, dass die anderen Elemente in beiden Formen eingesetzt 
werden können (Abb.1). 

 

Abbildung 1: Zusammenfassende Einordnung von Teleteaching in die relevanten 
e-Learning-Begriffe50 

2.2 Didaktisches Modell des kooperativen Lernens  
Das kooperative Lernen ist eine Vorgehensweise des interaktiven Lernens.51 
Nach dem konstruktivistischen Lehrverständnis ist der Lernerfolg ein 
Aushandlungsprozess der im Lehr-Lernprozess beteiligten Akteure. Deshalb ist 
die Kommunikation zwischen den Akteuren zu fördern.52 Das Wissen und 
Können der Studierenden sind Ergebnisse eines sozialen und kommunikativen 
Austauschprozesses, der in Gruppen- oder Partnerarbeiten durchgeführt wird.53 
Zurückzuführen sind die theoretischen Grundlagen des Modells auf das Buch 
„Cooperation and Competition: Theory and Research“ der Sozialpsychologen 
und Brüder David W. Johnson und Roger T. Johnson aus dem Jahr 1989,54 in 
dem die beiden eine Metastudie über die überlegene Wirksamkeit von 
kooperativem Lernen im Vergleich zu kompetitivem und individuellem Lernen 
vorlegten und insbesondere die Bedeutung der positiven sozialen Interdependez 
für das gemeinsame Lernen hervorhoben.55 Das problematische an 
Gruppenarbeiten ist, dass die einzelnen Teilnehmer nicht selten den Eindruck 

 
50 Eigene Darstellung 
51 Edelmann und Wittmann (2019, S. 211). 
52 Gardner und Thielen (2015, S. 83-84). 
53 Edelmann und Wittmann (2019, S. 211). 
54 Johnson und Johnson (1989). 
55 Johnson und Johnson (1989, S. 39-56). 
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haben, dass sie mehr leisten als die anderen. Dadurch fühlen sie sich ausgenutzt 
und die Gruppenarbeit wird als Zusatzbelastung angesehen.56 Um diesem 
Umstand entgegenzuwirken, werden beim kooperativen Lernen fünf 
Basiselemente integriert (Abb. 2):57  

 

Abbildung 2: Basiselemente des kooperativen Lernens.58 

Positive soziale Interdependenz 
Soziale Interdependenz besteht dann, wenn die Ergebnisse der Individuen von 
ihren eigenen und fremden Handlungen beeinflusst werden.59 Bei der positiven 
Interdependenz fördern die Handlungen des einen Akteurs die Zielerreichung 
des anderen und umgekehrt. Bei negativen Interdepenzen stehen die 
Handlungen der Akteure zur Zielerreichung konträr zu einander.60 Die Intention 
des kooperativen Lernens ist es, grundsätzlich für alle Gruppenmitglieder 
Lernfortschritte zu erzielen. Die positive Interdependez gilt als Quintessenz 
jeglicher Kooperation.61 Hierzu wird aber keine Aufgabenteilung mit individuellen 
Leistungsprüfung beim kooperativen Lernen ausgeschlossen. Die 
Aufgabenteilung kann sogar eine Form der positiven Interdependenz sein.62 
Bespielsweise kann die Gruppe aus verschiedenen Fachleuten bestehen, die 
aufgabenteilig zusammenarbeiten müssen, um einen komplexen Fall lösen zu 
können.63 In einer CSCL-Studie zum VKS-Einsatz wurde die Zusammenarbeit 
von Studierenden der Psychologie und Humanmedizin an einem komplexen Fall 
analysiert. Es handelte sich um eine definierte Aufgabenstellung mit divergenten 
Lösungsmöglichkeiten. Die Studienergebnisse zeigten, dass die Koordination 
von Teilaufgaben, Zeit und Technik ein Erfolgsfaktor für die kooperative 
Lerngruppe waren.64 Eine weitere Form der positiven Interdependenz kann die 
Gruppenbelohnung sein, die nur dann übergeben wird, wenn alle 
Gruppenmitglieder die Mindestleistung erbracht haben. Dieselbe Funktion hat im 

 
56 Edelmann und Wittmann (2019, S. 212). 
57 Johnson und Johnson (1989, S. 57-72). 
58 In Anlehnung an Edelmann und Wittmann (2019, S. 212). 
59 Johnson und Johnson (1989, S. 23). 
60 Johnson und Johnson (2009, S. 366). 
61 Borsch (2019, S. 15); Johnson und Johnson (2009, S. 366-367). 
62 Borsch (2019, S. 28). 
63 Weinberger et al. (2020, S. 237). 
64 Meier, Spada und Rummel (2007, S. 66). 
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schulischen Kontext eine Gruppen-Note auf das Endprodukt.65 Eine positive 
Abhängigkeit kann auch geschaffen werden, indem notwendige Ressourcen, wie 
Informationen oder Materialien, auf einzelne Mitglieder aufgeteilt werden.66 Eine 
weitere Form positive Interdependenz zu induzieren besteht darin, einen 
Wettbewerb mit einer anderen Gruppe zu veranstalten.67 Die positive 
Interdependenz fördert die Bereitschaft der Lernenden ihre Ressourcen 
einzusetzen, sich gegenseitig zu unterstützen und zu ermutigen und die 
gemeinsamen Erfolgerlebnisse zu feiern.68 

Face-to-Face-Interaktion 
Die Interaktion zwischen den Lernenden sollte möglichst ohne Kommunikations-
hemmnisse ermöglicht werden. Dabei sollte der Blickkontakt und die verbale und 
nonverbale Abstimmung zwischen den einzelnen Lernenden gewährleistet 
sein.69 Die direkte Interaktion ist die Voraussetzung für das Ressourcenteilen, 
das Loben und Ermutigen, das Unterstützen und das Diskutieren.70 

Soziale/kooperative Fertigkeiten 
Das Lernszenario wird so konzipiert, dass der Lernerfolg nur durch den Einsatz 
und die Weitereinwicklung der sozialen Fertigkeiten eines jeden Lernenden 
erreicht werden kann. Hierzu können Rollen, wie Moderator, Zeitwächter oder 
Schreiber, den Lernenden übertragen 71 oder Aufträge zugewiesen werden 72. 
Zusätzlich werden auch Gruppenführungs- und Kommunikationskompetenzen, 
die Fähigkeit zur Entscheidungsfindung in Kontroversen und die 
Vertrauensbildung gefördert und gefordert.73 Zudem wird die Konfliktfähigkeit 
gefördert.74 

Übertragung/Übernahme von persönlicher Verantwortung 
Das Lernszenario sollte jedem Lernenden die Wahrnehmung seines Lernfort-
schritts ermöglichen und die Abhängigkeit seines selbst-verantworteten Lernfort-
schritts von der Gruppenleistung aufzeigen.75 Damit jeder Lernende seine per-
sönliche Leistung und damit Selbstwirksamkeit in die Gruppenleistung erkennt, 
müssen die Ergebnisse sowohl an ihn persönlich als auch an die Gruppe zurück-
gemeldet werden.76 Hierzu wird z.B. die Präsentation der Gruppenergebnisse zu-
fällig auf ein Gruppenmitglied übertragen. Alternativ kann nach einem Leistungs-
test die Erfüllung des vorher vereinbarten Leistungsfortschritts eines jeden ein-
zelnen zu einer Gruppenbelohnung führen.77 Wird nur die Gruppenleistung be-
wertet, ohne dass einzelne Beiträge sichtbar sind, kann die persönliche Wahr-
nehmung der Verantwortung verloren gehen und die Gefahr für eine ungleiche 
Belastung einzelner Gruppenmitglieder steigen, weil andere nicht mitarbeiten.78 

 
65 Borsch (2019, S. 29). 
66 Borsch (2019, S. 28). 
67 Borsch (2019, S. 28). 
68 Wehr (2020, S. 117-118). 
69 Edelmann und Wittmann (2019, S. 211). 
70 Wehr (2020, S. 120). 
71 Edelmann und Wittmann (2019, S. 213). 
72 Borsch (2019, S. 27). 
73 Borsch (2019, 29, 31). 
74 Wehr (2020, S. 120). 
75 Edelmann und Wittmann (2019, S. 212). 
76 Wehr (2020, S. 119). 
77 Edelmann und Wittmann (2019, S. 212). 
78 Borsch (2019, S. 29). 
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Dieses Phänomen wird in der Literatur häufig als „soziales Trittbrettfahren“79 oder 
einfach „Trittbrettfahren“80 bezeichnet. 

Evaluation des Lernerfolgs und -prozesses 
Neben den Lernergebnissen sollte die Gruppe auch über ihre Gestaltung der Zu-
sammenarbeit und mögliche Verbesserungen reflektieren. So kann in den zu-
künftigen Gruppenarbeiten der Lernprozess der Gruppe und eines jeden einzel-
nen und die Zusammenarbeit effektiver geplant und durchgeführt werden.81 Die 
Notwendigkeit und der Umfang einer Gruppenreflexion ist unter Fachleuten um-
stritten, weshalb in einigen kooperativen Methoden die Evaluation gar nicht als 
explizites Element aufgenommen worden ist.82 

Die Wirksamkeit ist seit Jahrzehnten erforscht. Es gibt zahlreiche Studien und 
Metastudien, die die Überlegenheit kooperativen Lernens gegenüber individuel-
lem oder kompetitivem Lernen belegen. Der Pädagoge und Erziehungswissen-
schaftler John Hattie legte im Jahr 2015 seine Metastudie „The Applicability of 
Visible Learning to Higher Education“ vor, die Daten aus über 1.200 Studien in-
kludierte. Es wurden 195 Einflüsse auf den Lernerfolg von Studenten als Ranking 
erfasst.83 Die Vergleichsstudien zum kooperativen gegenüber dem kompetitiven 
Lernen ergab eine Effektgröße nach Cohen´s d bei 0,53,84 was als mittlerer Effekt 
und damit als sichtbarer positiver Einfluss des kooperativen Lernens auf den 
Lernerfolg im Vergleich zum kompetitiven und individuellen hat.85 Auch bei den 
Vergleichsstudien, die individuelles Lernen mit kooperativem Lernen verglichen, 
war das kooperative Lernen mit mittlerer Effektgröße (Cohen´s d=0,55) überle-
gen. Die Studien zum kooperativen Lernen zeigten eine kleine Effektgröße (Co-
hen´s d=0,4).86 Die Ergebnisse zeigen, dass das kooperative Lernen grundsätz-
lich lernerfolgsversprechend ist.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 
79 Weinberger et al. (2020, S. 242). 
80 Borsch (2019, S. 29); Wehr (2020, S. 118). 
81 Edelmann und Wittmann (2019, S. 213-214). 
82 Borsch (2019, S. 31). 
83 Hattie (2015, S. 80). 
84 Hattie (2015, S. 83). 
85 Cohen (2013, S. 26). 
86 Hattie (2015, S. 82). 
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2.3 Das Modellschema einer kooperativen Lernumgebung am 
Beispiel des Kurses IWM 
Der Lehr-Lern-Prozess in einer Lernumgebung mit Außensteuerung durch eine 
Lehrkraft kann in die Phasen Vorbereitung, Durchführung und Evaluation aufge-
teilt werden (Abb. 3, S.11). Zu Beginn werden in der Vorbereitungsphase die 
Lernziele anhand des Wissens und des Könnens der Zielgruppe über einen Soll-
/Ist-Abgleich angepasst.87 Zudem werden die sozialen Fertigkeiten der Lernen-
den mit in die Planung einbezogen und die Lernbedingungen festgelegt.88 Eine 
wichtige didaktische Vorentscheidung ist die „Sozialstruktur“89, also wie die Grup-
peneinteilung und die Face-to-face-Interaktion strukturiert wird.90 Die Zusam-
mensetzung der Gruppenmitglieder, die Gruppengröße und wie die Interaktion 
gestaltet ist, sind wichtige Elemente der Gruppenzusammenarbeit und -produkti-
vität.91 Je größer die Gruppe, desto höher ist die Gefahr des Trittbrettfahrens,92 
andererseits nimmt die „Meinungs- und Erfahrungsvielfalt“ zu.93 Zudem muss die 
Initiierung der positiven Interdependenz und persönlichen Verantwortung durch-
geführt werden.94 Im Kurs IWM sind die Lernziele auf eine Zielgruppe ohne Vor-
kenntnisse des Kursthemas ISO 9001 ausgelegt.95 Zu Beginn des Kurses wurde 
den Studierenden der Lehrplan vorgestellt, der die Lehrziele, die Kursinhalte, den 
Kursablauf, die Prüfungsleistung und Notengebung, sowie die Pflichtliteratur be-
inhaltet.96 In den Lernzielen und im Abschnitt Prüfung und Notengebung wurde 
auf die Verpflichtung zur Übernahme von Moderatoren- oder Präsentatoren-Rol-
len hingewiesen.97 Zudem wurden die Studierenden darüber informiert, dass die 
Prüfungsleistung als Gruppenarbeit zu erfüllen ist.98 In der Durchführungsphase, 
wird der Lehrstoff den Lernenden durch die Lehrkraft dargeboten (präsentiert und 
ggfs. modelliert99). Bei der Darbietung verknüpft der Lernende den Lehrstoff mit 
seinem Vorwissen bzw. assimiliert ihn. Durch Beispiele aus der Praxis kann die 
Lehrkraft die Lehrinhalte sinnhafter und weniger abstrakt darstellen.100 Durch das 
Instruieren von Übungen wird der Lehrstoff vertieft und die Anwendung erlernt.101 
Im Kurs IWM wurde diese Phase als Theorieinput über einen Vortrag mit Einzel-
arbeitssequenzen, kurzen Gruppenarbeiten durchgeführt. Im Präsenzkurs wurde 
zum dem als aktivierende Methode die Kreativmethode Lego-Serious-Play 
durchgeführt. Es folgte die Fallbearbeitung, in der die Studierenden ihr neues 
Wissen und Können anwendeten. Insbesondere in den kooperativen Fallbearbei-
tungen gestaltete sich die Aneignung über das gegenseitige Erklären, Problem-
lösen und Diskutieren (Abb. 3, S.11). 

 
87 Edelmann und Wittmann (2019, S. 207). 
88 Edelmann und Wittmann (2019, 207, 212). 
89 Jank und Meyer (2014, S. 77). 
90 Jank und Meyer (2014, S. 77-79). 
91 Jank und Meyer (2014, S. 77-79). 
92 Wessner (2012, S. 202). 
93 Wessner (2012, S. 202). 
94 Edelmann und Wittmann (2019, S. 212). 
95 Anhang 1: Lehrplan des Onlinekurses; Anhang 3: Lehrplan des Präsenzkurses 
96 siehe Anhang 1: Lehrplan IWM Kombi-Block virtuell SS 2020, S. 1-3 
97 siehe Anhang 1: Lehrplan IWM Kombi-Block virtuell SS 2020, S. 3. 
98 siehe Anhang 1: Lehrplan IWM Kombi-Block virtuell SS 2020, S. 3. 
99 Unter „Modellierung“ wird das „Vormachen“ der Übungen durch die Lehrkraft verstanden. Edel-
mann und Wittmann (2019, S. 206). 
100 Edelmann und Wittmann (2019, 107, 207, 212). 
101 Edelmann und Wittmann (2019, S. 207). 
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Abbildung 3: Schematische Darstellung des kooperativen Lehr-Lern-Prozesses 
des Kurses IWM. Hervorgehoben sind die (überwiegend) eigenaktiven Anteile 
von Lernenden, unterschieden nach (a) individuell und (b) interaktiv.102 

In der Evaluationsphase werden das Wissen und Können sowie die sozialen Fer-
tigkeiten, z.B. in Form einer Präsentation der Gruppenarbeit, dargestellt und 
durch die Lehrkraft bewertet und zurückgemeldet (Abb. 3).103 Die Evaluations-
phase gestaltete sich im IWM-Kurs so, dass die Falllösungen präsentiert wurden. 
In gleicher Weise wurde die Endprüfung nach einer Wahlumfrage der Studieren-
den im Onlinekurs durchgeführt (Anhang 1).104 Anders als im Onlinekurs wurden 
in den Präsenzkursen vier von fünf Fallbearbeitungen benotet und zudem als 
Gruppenarbeit ein Auditinterview durchgeführt und in einem Auditbericht ausge-
wertet (Anhang 3).105 Anders als beim Onlinekurs bestand eine Präsentations-
pflicht für jedes Gruppenmitglied. 

2.4 Aufmerksamkeit als Voraussetzung für Lernen 
Die Aufmerksamkeit der Studierenden ist eine Voraussetzung für das Lernen.106 
Die erfolgreiche Steuerung der Aufmerksamkeit der Lernenden ist ein „Gütekri-
terium des Unterrichts“.107 Um die Rolle der Aufmerksamkeit im Lehr-Lern-Pro-
zess darzustellen, wird hier das Gedächtnis-Modell von Atkinson und Shiffrin aus 
dem Jahr 1965 erläutert, dass das menschliche Gedächtnis in drei Komponenten 
einteilt: das sensorische Register, das Arbeitsgedächtnis und das Langzeitge-
dächtnis (Abb. 4,. S.12).108 Über Rezeptoren der Sinnesorgane nimmt der 
Mensch Umweltreize und damit Informationen wahr, wie z.B. die Stimme der Do-
zentin, die Bildschirmdarstellung des Laptops und das Geräusch des Rasenmä-

 
102 In Anlehnung an Edelmann und Wittmann (2019, S.212). 
103 Edelmann und Wittmann (2019, S. 212). 
104 Anhang 1: Lehrplan des Onlinekurses 
105 Anhang 3: Lehrplan des Präsenzkurses 
106 Mietzel (2017, S. 276). 
107 Jank und Meyer (2014, S. 128). 
108 Mietzel (2017, S. 273-274). 
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hers des Nachbarn. Die eingegangenen Reize werden in dem sensorischen Re-
gister mit außerordentlicher Speicherkapazität zeitgleich gespeichert.109 Die 
kurze Speicherung gibt den Aufmerksamkeitsprozessen die Zeit einen kleinen 
Teil der Reize komprimiert an das Arbeitsgedächtnis zu leiten.110 Somit ist die 
Aufmerksamkeit die Fokussierung auf einen kleinen Teil der wahrgenommenen 
Reize des sensorischen Registers.111 Das Arbeitsgedächtnis wird als „bewusster 
Teil“ der Informationsverarbeitung beschrieben.112 Die Informationen im sensori-
schen Speicher oder Langzeitgedächtnis werden nicht bewusst wahrgenommen, 
solange sie nicht in das Arbeitsgedächtnis übertragen werden.113 Das Denken 
und letztlich das Lernen findet im Arbeitsgedächtnis statt.114 Die Metakognition 
ist das „Nachdenken über das Denken und die Fähigkeit, das Lernen selbst zu 
regulieren.“115 Die Elaboration ist die "Integration neuer Inhalte in das vorhan-
dene Wissen"116, was im Schema von Abb. 3 insbesondere mit dem Begriff der 
Assimilation im Zusammenhang stand. 

 

Abbildung 4: Das Gedächtnis-Modell von Atkinson und Shifferin (1965)117 

Auch wenn die heutige Kognitionspsychologie den menschlichen Informations-
verarbeitungsprozess differenzierter und komplexer darstellen kann,118 soll mit 
der einfachen schematischen Darstellung nur die Relevanz der Aufmerksamkeit 
für die Bewertung des VKS-Einsatzes im IWM-Kurs verdeutlicht werden. 

Ein Hauptziel der Unterrichtsgestaltung ist es, Monotonie zu vermeiden119. Mit 
dem Fordern der Teilnehmer soll die Aufmerksamkeit länger aufrechterhalten 
werden.120 Im IWM-Kurs wurden als aktivierende Elemente die Kreativmethode 

 
109 Mietzel (2017, S. 274-275). 
110 Mietzel (2017, S. 276). 
111 Mietzel (2017, S. 276). 
112 Mietzel (2017, S. 284). 
113 Mietzel (2017, S. 284). 
114 Mietzel (2017, S. 284). 
115 Imhof (2020, S. 35). 
116 Imhof (2020, S. 51). 
117 Eigene Darstellung in Anlehnung an Mitzel (2017, S.274). 
118 Krummenacher (2016). 
119 Mietzel (2017, S. 278). 
120 Langner und Eickhoff (2013, S. 870). 
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Lego-Serious-Play und Einspielervideos in die Präsenzkurse integriert. Zur Diag-
nostik der Aufmerksamkeit werden häufig Blickverfolgungsbrillen,121 EEGs122     
oder sogar MRTs123 genutzt. Weil diese Diagnoseinstrumente im Unterricht kaum 
einzusetzen sind, wird in der Pädagogik die Aufmerksamkeit häufig über die Be-
obachtung eingeschätzt.124 Problematisch ist hier, wie auch bei den Brillen, dass 
die Blickrichtung nicht unbedingt die gewollt gesteuerte Aufmerksamkeit wider-
gibt.125 Aufgrund der fehlenden Reize beim VKS-Einsatz ist die Hervorhebung 
wichtiger Aspekte der Lehrinhalte durch den Dozenten mittels Instruktion und 
Übungen von besonderer Wichtigkeit.126 Frontalveranstaltungen führen ohne in-
teraktive und aktivierende Methoden zur fortschreitenden Reduzierung der Auf-
merksamkeit.127 Auch ist der Einsatz der Kamera beim Lehrvortag, um die Mimik 
und Gestik der Lehrkraft zur Aufrechterhaltung der Aufmerksamkeit zu übertra-
gen, von Bedeutung, wie Lee et. al. in einer Fallstudie in einem Lehrszenario via 
Skype und Davis in einer Metastudie aufzeigen.128 Es ist zu evaluieren, wie stark 
sich die reizarme Lernumgebung via VKS auf die Aufmerksamkeit auswirkt. 

2.5 Aktuelle Studien zum Teleteaching und relevante Theorien 

2.5.1 Einfluss des internetbasierten Lernens auf die Lernleistung 
Hattie stellte auch in seiner Metastudie die Effektgröße des internetbasierten Ler-
nens auf die Lernleistung anhand von 17 Metaanalysen dar.129 Diese verglichen 
Hochschulkurse in Form von Online- oder Fernkursen mit traditionellem Präsenz-
kursen auf dem Campus. Die Gesamteffektgröße lag nach Cohen bei d= 0,12130 
und entspricht damit einem sehr kleinen Effekt.131 Auch Schneider und Preckel 
zeigten, dass Online-Lernen im Vergleich zu Präsenz mit einer Effektgröße von 
Cohen´s d= 0,05 den Lernerfolg der Studierenden kaum beeinflusst.132 Dies deu-
tet auf die Schlussfolgerung hin, dass die Onlinelehre an sich auf die Lernleistung 
keinen Einfluss hat. Nach Hattie sind folgende Faktoren wichtiger: die Art und 
Weise, wie die Lehrenden, unabhängig von der Unterrichtsmethode, ihre Erfolgs-
kriterien deutlich machen (Cohen´s d = 0,75)133, der Grad der Herausforderung 
und des Feedbacks (Cohen´s d = 0,73)134 sowie die Qualität der Interaktionen 
zwischen den Studierenden und zwischen Studierenden und Lehrenden.135 

2.5.2 Relevante Modelle und Ansätze aus der Medienpsychologie 
Das Forschungsfeld zur computervermittelten Kommunikation (c.K.) befasst sich 
mit der interpersonellen Kommunikation, die über den Computer ermöglicht 
wird.136 Die c.K. ist der Medienpsychologie zuzuordnen.137 Die Theorien lassen 

 
121 Chen und Wu (2015, S. 109). 
122 Kleitman (1982). 
123 Langner und Eickhoff (2013, S. 870). 
124 Mietzel (2017, S. 277). 
125 Mietzel (2017, S. 277). 
126 Ertl et al. (2006, S. 311). 
127 Heider-Lang (2019, S. 165). 
128 Lee, Hampel und Kukulska-Hulme (2019, 26 und 37); Davis (2018, S. 207). 
129 Hattie (2015, S. 86). 
130 Hattie (2015, S. 86). 
131 Cohen (2013, S. 25). 
132 Schneider und Preckel (2017, S. 570). 
133 Hattie (2015, S. 82). 
134 Hattie (2015, S. 82). 
135 Hattie (2015, S. 86). 
136 Wirtz (2020, S. 367). 
137 Wirtz (2020, S. 367). 
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sich in Selektions- und Wirkungsmodelle kategorisieren. Die Selektionsmodelle 
befassen sich mit den Faktoren zur Auswahl der genutzten Medien, die Wir-
kungsmodelle mit den Auswirkungen der c.K.138 Die relevante Theorie ist der 
Messenger-Threshold-Ansatz139 für die aktive Beteiligung und Interaktion. Er be-
sagt, dass bei Kommunikation Hemmnisse bestehen, die nach einem Kosten-
Nutzen-Kalkül entweder überwunden werden oder nicht.140 Nach dieser Theorie 
müsste die Intensität der Interaktion zwischen den Kursteilnehmern im Online-
seminar abnehmen, weil die Kommunikation im Präsenzunterricht hemmnisbe-
freiter erfolgen kann. Ein weiterer relevanter Ansatz ist der Reduced-Social-
Cues- oder auch Cues-Filtered-Out-Ansatz, der sich mit dem Problem der redu-
zierten Salienz141 in der c.K. beschäftigt. Der Ansatz wurde von Sproull und Kies-
ler 1986 begründet und bezog sich ursprünglich auf die textbasierte c.K.142. In 
der Abbildung 5 sind die theoriekonform zu erwartenden Effekten des Einsatzes 
von c.K. auf die Interaktion nach Döring143 dargestellt. 

Effekt Implikationen für den Kurs IWM 

„Beschränkte Wahrneh-
mung des sozialen Kom-
munikationskontextes“ 

Aufmerksamkeit im Online-Kurs auf den gesamten Kurs mit den 
präsentierten Lehrinhalten, den anderen Kursteilnehmenden und 
die Dozentin ist durch die beschränkten Reize geringer als im 
Präsenzkurs. 

„Beschränkte Wahrneh-
mung des Kommunikati-
onspartners“ 

Analog zum Beispiel von Döring: insbesondere bei fehlendem 
Kameraeinsatz ist es für die Teilnehmenden schwerer, den 
Emotionszustand der anderen zu erfassen. 

„Verstärkte Wahrneh-
mung der eigenen Per-
son“ 

„Da Informationen über Kontext und Gegenüber herausgefiltert 
sind, sollte die eigene Person stärker im Aufmerksamkeitsfokus 
stehen, was egozentrische Sichtweisen begünstigt, die die Ver-
ständigung erschweren, aber auch konstruktive nonkonformisti-
sche Äußerungen fördern können.“ 

„Erschwerte Regulation 
der Interaktion“ 

„Da nonverbale Signale fehlen, die Zustimmung, Widerspruch   
oder einen intendierten Sprecherwechsel anzeigen, sollte es bei 
der Online-Kommunikation häufiger zu Verunsicherung, Miss-
verständnissen, unnötigen Wiederholungen und allgemein zu ei-
nem weniger effizienten Austausch kommen.“ 

„Egalisierte Kommunika-
tion“ 

„Da Statusinformationen herausgefiltert sind, sollte ein gleichbe-
rechtigter Austausch resultieren, bei dem sich die Gruppenmit-
glieder relativ gleichmäßig beteiligen und auch Minderheitenmei-
nungen geäußert werden, die sonst eher untergehen.“ 

„Ambivalente Effekte hin-
sichtlich Gruppendyna-

mik“ 

„Egalisierungseffekte können demokratische Gruppenprozesse 
fördern, Enthemmungseffekte können Polarisierung und Feind-
bilder begünstigen.“ 

„Ambivalente Effekte hin-
sichtlich Kommunikations-

ergebnis“ 

„Filterprozesse können zu chaotischen, anomischen Gruppen-
prozessen führen und konstruktive Ergebnisse verhindern, sie 
können aber auch zu demokratischen und kreativen Gruppen-
prozessen mit qualitativ besonders gutem Ergebnis führen.“ 

Abbildung 5: Zu erwartende Effekte nach dem Reduced-Social-Cues-Ansatz von 
c.K. auf die Interaktion nach Döring144 

 
138 Wirtz (2020, S. 367). 
139 Reid, Malinek, Cliff und Evans (1996, S. 1017-1037). 
140 Gardner und Thielen (2015, S. 84-86). 
141 Die visuelle Salienz ist die „Deutlichkeit von visuellen Reizen“ und wird zur Erklärung der Zu-
wendung von Aufmerksamkeit des Menschen genutzt. Ansorge (2020). 
142 Sproull und Kiesler (1986, S. 1492-1512). 
143 Döring (2016, S. 342). 
144 Eigene Darstellung mit Inhalten von Döring (2016, S. 342). 
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Abschließend ist zum Reduced-Social-Cues-Ansatz noch festzustellen, dass 
beim VKS-Einsatz grundsätzlich durch die Übertragung von audiovisuellen Rei-
zen weniger starke Effekte als bei der textbasierten c.K. zu erwarten sind, wie 
mehrere Studien feststellten.145 Im IWM-Kurs sind die Kameras der Teilnehmen-
den während des Theorieinputs aus gewesen. Die Frage nach den Auswirkun-
gen, wie auch die Frage, ob die Kameras auch während der Gruppenarbeit sein 
sollten, sollen in dieser Arbeit aus den genannten Gründen beantwortet und dis-
kutiert werden. Dabei stellt sich auch die Frage, wie die Studierenden zum Ka-
meraeinsatz stehen. 

Das Modell des sozialen Einflusses besagt, dass die Medienauswahl und -nut-
zung weniger über objektive Entscheidungsparameter, wie Medienpotenzial und 
Aufgabenanforderungen, rational getroffen werden, sondern über die dominie-
rende Norm der Mediennutzung des sozialen Umfeldes und die persönliche 
Lernerfahrung, die die Nutzer mit dem Medium und den Aufgaben haben.146 Da-
mit steht das Modell des sozialen Einflusses im Widerspruch zum Media-Rich-
ness-Ansatz147, der eine rationale Abwägung der Nutzer als entscheidend für die 
Medienwahl ansieht.148 

2.5.3 Relevante aktuelle Studien zum VKS-Einsatz 
Wie in der Einleitung beschrieben, liegt der Forschungsschwerpunkt der CSCL, 
wie auch der Hochschuldidaktik generell, seit den 2000er auf Blended-Learning-
Szenarien und asynchroner Kommunikation. Deshalb sind aktuelle Studien zum 
Teleteaching wenig vorhanden. Studien aus den 1990er und 2000er wurden in 
dieser Arbeit nicht mit einbezogen, weil der damalige Stand der Technik nicht 
mehr mit dem heutigen vergleichbar ist. 

Bosshardt und Chiang zeigten in ihrer Studie, dass die Wahlentscheidung und 
Einstellung der Studierenden für eine Online-Vorlesung in positiver Abhängigkeit 
zu deren Vorerfahrungen mit Online-Lehre und den Vorkenntnissen zum Thema 
war.149 Die 344 in die Vorlesung eingeschriebenen Wirtschaftsstudierenden be-
kamen die Möglichkeit, sich entweder in die Präsenzsektion oder die Onlinesek-
tion mit Vorlesungs-Livestream und -aufzeichnung einzutragen. 80 Prozent ent-
schieden sich für die Onlinesektion, trotz einer 180 Dollar-"Technologiegebühr". 
An der Studie nahmen 85,8 Prozent der Onlinesektion und 96,9 Prozent der Prä-
senzsektion teil.150 Als Nachteil der Nutzung von VKS wurden fehlender sozialer 
Kontakt und geringere Interaktion mit Studierenden genannt sowie die Tendenz, 
sich zu kurzfristig auf die Prüfung vorzubereiten.151 Unterschiede konnten in den 
Prüfungsleistungen nicht festgestellt werden.152 Zu den gleichen Ergebnissen ka-
men auch Euzent et al.153. Anders als bei Bosshard und Chiang hielten die glei-
chen Dozenten die Präsenz- und die aufgezeichnete Onlinevorlesung. Die 402 
Wirtschaftsstudierenden haben zu 72 Prozent nie die Vorlesung als Livestream 

 
145 Lee et al. (2019, 26 und 37); Denton (2012, S. 39); He und Huang (2017, S. 154). 
146 Fischer (2016, S. 60). 
147 Fischer (2016, S. 53). 
148 Fischer (2016, S. 60). 
149 Bosshardt und Chiang (2016, S. 1037). 
150 Bosshardt und Chiang (2016, S. 1025). 
151 Bosshardt und Chiang (2016, S. 1025). 
152 Bosshardt und Chiang (2016, S. 1037). 
153 Euzent, Martin, Moskal und D. Moskal (2011, S. 303). 
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angeschaut haben und nur 8 Prozent gaben an, die meisten oder alle Liveüber-
tragungen angeschaut zu haben.154 Dommett et al. berichteten, dass die Studie-
renden nicht mehr zu den Präsenzvorlesungen kamen und dass sie sich weniger 
verpflichtet fühlten, sich aktiv via VKS am Unterricht zu beteiligen.155 In beiden 
Studien gaben die Probanden als Vorteil eine hohe Flexibilität im Lerntempo an156 
und waren mit dem VKS-Einsatz zufrieden.157 Zu anderen Ergebnissen kam die 
aktuelle Studie von Pierce et al.: Selbst nach Abzug des Campus- und Dozen-
teneffekts ergab die Studie, dass die Zufriedenheit und Prüfungsleistungen der 
101 Jurastudierenden im Vergleich zu ihren 67 Kommilitonen, die die Vorlesung 
in der Präsenz mitverfolgt hatten, über Videokonferenz signifikant schlechter wa-
ren.158 Studien zur synchronen kooperativen Zusammenarbeit über VKS gibt es 
im Hochschulbereich wenige. Eine Mixed-Methods-Studie, die den Einfluss von 
synchroner Onlinekommunikation via Google Hangouts in einen fünfzehnwöchi-
gen asynchronen Onlinekurs mit kollaborativen Gruppenarbeiten verglich, kam 
zu dem Befund, dass die Zufriedenheit der 30 Probanden aus dem Kurs mit syn-
chroner Kommunikation höher war als die der 43 Probanden aus dem Kurs mit 
asynchroner Kommunikation per E-Mail und dass der Einsatz von synchroner 
Kommunikation den Gruppensinn stärkt.159 Die qualitative Analyse der Studie 
ergab als Implikationen für die Didaktik eine Einführungsphase für die Gruppen, 
um in der Onlineumgebung Vertrauen aufzubauen, begrenzte Gruppengröße von 
drei oder vier Teilnehmern, die Bereitstellung eines Lehrplans mit wöchentlichen 
Ankündigungen und Aufgaben sowie das Vorhandensein eines Leitfadens für die 
Onlinearbeit mit Rolleneinteilung für die Gruppenarbeit.160 Der Lehrplan und die 
Rolleneinteilungen sind im IWM-Kurs auch vorgesehen. Hier stellt sich die Frage, 
inwiefern die Rollen auch im Onlinekurs eingenommen worden sind. Schließlich 
ist die Rollenübernahme ein Bestandteil der Basiselemente des kooperativen 
Lernens.161 Bei einer Studie, in der die Beratung durch den Lehrenden über 
Adobe Connect angeboten wurde, wurde dies von den Studierenden zwar in Hin-
blick auf Zeitersparnis durch Wegfall der An- und Abreise für gut befunden, aller-
dings gab es auch Vorbehalte gegenüber der Technik. Letztlich wurde die Bera-
tung wieder durch eine Präsenzberatung ergänzt. Die Autoren vermuten, dass 
die Vorbehalte aufgrund der fehlenden Erfahrungen entstanden.162 Richardson 
et al. kamen in einer Metastudie zur sozialen Präsenz zu den Befunden, dass 
kooperative Gruppenarbeiten und Diskussionen einen positiven Einfluss auf die 
Beteiligung und Motivation der Studierenden hatte.163 

  

 
154 Euzent et al. (2011, S. 303). 
155 Dommett, Gardner und van Tilburg (2020, S. 9). 
156 Dommett et al. (2020, S. 9); Euzent et al. (2011). 
157 Euzent et al. (2011); Dommett et al. (2020, S. 9). 
158 Roth et al. (2020, S. 302-306). 
159 He und Huang (2017, 152-154). 
160 He und Huang (2017, S. 157). 
161 2.2 Didaktisches Modell des kooperativen Lernens 
162 Van Ackeren, Kerres und Heinrich (2018, S. 421-422). 
163 Richardson, Maeda, Lv und Caskurlu (2017, S. 416). 
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3 Methodik 
3.1 Geplante Stichprobe  
Die geplante Stichprobe bestand aus zwölf Studierenden des Masterstudien-
gangs Unternehmensentwicklung der Hochschule Hannover, die an dem Kurs 
Internationales Wertschöpfungsmanagement (IWM) teilgenommen haben. Um 
die Forschungsfragen zu beantworten, sollten sechs Studierende des Onlinekur-
ses aus dem Sommersemester 2020 (A-Kurs) und sechs Studierende des Prä-
senzkurses aus dem Wintersemester 2019/2020 (B-Kurs) interviewt werden. Der 
Onlinekurs wurde spontan auf Zoom abgehalten. Für die Fallbearbeitungen 
konnten die Studierenden aus dem A-Kurs selbstständig das Kommunikations-
medium wählen. Zusätzlich zu den Interviews wurde für den Vergleich zwischen 
der Onlinelehre und der Präsenzlehre die Ergebnisse aus der regelmäßig durch-
geführten Lehrevaluation der Studierenden gemäß Paragraf 5 Absatz 1 Satz 1 
des Niedersächsischen Hochschulgesetzes (NHG)164 verglichen. Die Evaluation 
wird nur jährlich durchgeführt. Deshalb wurden die Lehrevaluationsergebnisse 
aus dem Kursdurchgang Sommersemesterkurs 2019 (C-Kurs) mit den Online-
kursergebnissen verglichen.  

Bei allen Kursteilnehmenden konnte angenommen werden, dass sie aufgrund 
eines abgeschlossenen Bachelorstudiums auf Erfahrungen aus anderen hoch-
schulischen Vorlesungen und Seminaren mit Gruppenarbeiten zurückgreifen 
konnten. Dies ist eine Voraussetzung, um die Wahrnehmungen des Theoriein-
puts via VKS mit anderen Theorievorträgen aus Präsenzveranstaltungen verglei-
chen zu können und sich eine Meinung zu dem VKS-Einsatz in Seminaren bilden 
zu können. Bei den Gruppenarbeiten können die Wahrnehmungen nicht unein-
geschränkt übernommen werden, weil das Arbeiten in Gruppen in anderen Se-
minaren nicht zwangsläufig in einer kooperativen Lernumgebung stattfindet. Es 
können aber die positive und negative Wahrnehmung bzgl. der Interaktion und 
Organisation in der Gruppenarbeit über VKS beschrieben werden. 

Das Seminar IWM wird im Regelfall als 7-tägiges Blockseminar durchgeführt. Der 
modulare Aufbau des Seminars ermöglicht auch eine Aufteilung in kürzere Un-
terrichtseinheiten und eine Streckung über mehrere Wochen. Aufgrund der ab-
rupten krisenbedingten Verlagerung des Kurses auf Zoom wurden nur wenige 
Aspekte des Kurses geändert. In der Tabelle werden die relevanten Unterschiede 
und Konstanten dargestellt (Abb. 6, S.18). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
164 Niedersächsisches Ministerium für Wissenschaft und Kultur. 
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Merkmale A-Kurs B-Kurs C-Kurs 

Kursverlauf Wöchentlich als 
Blocktag, Anfang in 
der dritten Semes-
terwoche 

3 Blocktage vor dem 
Semester, danach in 
acht 3-Stunden-Blö-
cke im Semester 

Blockseminar inner-
halb von 2 Wochen 
vor dem Semester-
start. 3 Blocktage (Mi-
Fr) und 4 Blocktage 
(Mo-Do) 

Teilnehmerzahl (Prü-
fung abgelegt) 

24 26 13 

Lehrziele Gleich Gleich Gleich 

Lehrinhalte Gleich Gleich Gleich 

Lehrkraft Selbe Person Selbe Person Selbe Person 

1-5 Fälle Gleiche Fälle, unbe-
notet, empfohlenes 
Zeitlimit: 90 Minu-
ten, Fälle 1-4 zwi-
schen den Semina-
ren bearbeitet, Fall 
5 im Seminar mit 
festem Zeitlimit 

Gleiche Fälle, 4 von 5 
benotet, festes Zeitli-
mit: 60 Minuten 

Gleiche Fälle, 4 von 5 
benotet, festes Zeitli-
mit: 60 Minuten 

Gruppeneinteilung Frei Nach Tischen Nach Tischen 

Gruppengrößen 2er bis 6er Gruppen 6er-Gruppen, eine 
7er-Gruppe 

6er-Gruppen 

Kennlernspiele Nein Ja Ja 

Kreativmethode Lego 
Serious Play 

Nein Ja Ja 

Arbeitsmittel für 
Gruppenarbeit 

Digital und frei 
wählbar 

Analog und vorgege-
ben (Kappa-Platten, 
Flipchart, Klebezettel, 
Filzstifte) 

Analog und vorgege-
ben (Kappa-Platten, 
Flipchart, Klebezettel, 
Filzstifte) 

Prüfung Fallbearbeitung 
(selbstgewählt) 

Auditinterview & -be-
richt zu den Fallnoten 

Auditinterview & -be-
richt zu den Fallnoten 

Rücklaufquote des 
Lehrevaluationsfra-
gebogens 

46% (n=11) / 77% (n=10) 

Aufzeichnung der 
Vorlesung 

Ja Nein Nein 

Rollenübernahmen in 
der Aufgabenstellung 

Ja Ja ja 

Abbildung 6: Vergleich der relevanten Merkmale der Kurse A, B und C165 

Für die Vergleichbarkeit der Aussagen der Probanden müssen vergleichbare 
Hintergründe in Bezug auf den Forschungsgegenstand bestehen.166 Dadurch, 
dass sich der IWM-Kurs über die drei Kursdurchgänge hinweg in den wesentli-
chen Lehrinhalten, den Lehrzielen und der Dozentin nicht geändert hat, ist die 
Voraussetzung gegeben. Einen Vergleich der Lernleistung über die Noten ist 
durch die unterschiedlichen Prüfungsarten nicht sinnvoll. 

3.2 Forschungsdesign  
Die vergleichende Studie wurde als Mixed-Methods-Studie durchgeführt. Es 
wurde im quantitativen Teil der Studie der an der Fakultät IV der Hochschule 
Hannover etablierte Evaluationsfragebogen zur Erfassung studentischer Lehrur-
teile (EEsL) verwendet. Dieser wurde im Präsenzkurs C und dem Onlinekurs A 

 
165 Eigene Darstellung 
166 Flick (2017, S. 180). 
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eingesetzt. Die Ergebnisse wurden von der Hochschule Hannover durch das 
Softwareprogramm EvaSys deskriptiv ausgewertet (Anhang 8 und 9) und dienen 
lediglich zur Plausibilitätsprüfung der Erkenntnisse aus den qualitativen Inter-
views. Schließlich ist die qualitative Befragung zur Evaluation von e-Learning-
Angeboten die geeignetere Methode.167 Es reicht nicht aus, subjektive Wahrneh-
mungen über vorgegebene Kriterien abzufragen oder Testergebnisse als Grund-
lage zur Bewertung der Qualität des Lernangebots zu wählen, weil die Gründe 
für die Ergebnisse auf individuellen Einstellungen und persönlichem Engagement 
beruhen können, die ohne spezifisches Nachfragen nicht erfasst werden kön-
nen.168 Der qualitative Teil wurde mit 12 problemzentrierten Einzelinterviews mit 
einer Dauer von ca. 45 bis 60 Minuten festgelegt, um ein breites Spektrum an 
Sichtweisen, Beurteilungen und Vorschlägen für alle Beteiligten zu erfassen, zu 
beurteilen und auszuwerten.169 Insbesondere um die Möglichkeit zu erhöhen, 
dass Probanden aus verschiedenen Gruppenarbeiten berichten können.170 Es 
sollten generell mehrere Akteure bzw. Quellen zur Bestätigung der Erkenntnisse 
befragt werden, um die Ergebnisse empirisch abzusichern.171 Es können zwar 
aus der beobachtbaren Häufigkeit keine gesicherte Schlussfolgerungen gezogen 
werden, aber die der Korrektheit der Rekonstruktion kann gesichert werden.172 
Um soziale Prozesse nachzuvollziehen werden häufig Gruppendiskussionen ge-
nutzt.173 Problematisch bei der Gruppendiskussion ist, dass durch die Gruppen-
dynamik und den Gesprächsablauf Minderheitenmeinungen möglicherweise 
nicht erfasst werden.174 Zudem mussten die Interviews aufgrund der Hygiene-
maßnahmen in der Corona-Krise über VKS durchgeführt werden. Es kam die 
Software Zoom zum Einsatz, weil alle potenziellen Probanden des Onlinekurses 
mit der Software vertraut waren. Mit dem Zoom-Einsatz können aber mögliche 
technische Störungen, wie Kameradefekte, Verbindungsverzögerungen oder 
Tonprobleme nicht ausgeschlossen werden.175 Es bestand die erhöhte Gefahr, 
dass Sprechbeiträge in Gruppendiskussionen in der Transkription nicht mehr 
zweifelsfrei der richtigen Person zugeordnet werden können.176 Auch die Termin-
koordination gestaltet sich bei Gruppendiskussion als schwieriger, weil mehrere 
Personen zum gleichen Termin Zeit haben müssen. Der Zeitraum der Datener-
hebung fiel in eine Zeit, in der die Kursteilnehmer mehrere Abgaben und Prüfun-
gen hatten, sodass die Bereitschaft für die Studienteilnahme als niedrig einge-
schätzt wurde. Durch die erhöhte zeitliche Flexibilität und den geringeren Auf-
wand zur Teilnahme über Zoom konnte die Wahrscheinlichkeit erhöht werden, 
dass sich trotz Zeitmangel genügend Probanden für ein Interview bereiterklä-
ren.177 Ein Risiko bestand durch die geringere Verbindlichkeit bei Online-Inter-
views: es ist einfacher, sich nicht einzuwählen und  nicht auf Mails zu reagieren, 
als unabgemeldet einem Face-to-Face-Termin an der Hochschule fernzubleiben, 
mit den sich daraus ergebenden möglichen persönlichen Konsequenzen.178 Aus 
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171 Gläser und Laudel (2010, S. 104-105). 
172 Gläser und Laudel (2010, S. 104-105). 
173 Froschauer und Lueger (2020, S. 44). 
174 Froschauer und Lueger (2020, S. 44). 
175 Froschauer und Lueger (2020, S. 48). 
176 Froschauer und Lueger (2020, S. 48). 
177 Deakin und Wakefield (2014, S. 612-613). 
178 Deakin und Wakefield (2014, S. 612). 
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ethischen Gründen ist der Videoeinsatz von Vorteil, weil der Proband entschei-
den kann, wann ihm das Interview zu unangenehm wird.179  

3.3 Evaluationsfragebogen zur Erfassung studentischer Lehrur-
teile  
Der EEsL ist ein etabliertes Instrument an der Hochschule Hannover und wurde 
lediglich als Plausibilitätskontrolle für die Aussagen aus dem Interview genutzt 
(Anhang 4). Deshalb wird in dieser Arbeit auf die theoretischen Grundlagen des 
EEsL nicht weiter eingegangen. Bei Interesse empfiehlt sich die Ausarbeitung 
von Frank Heber, in der die theoretischen Grundlagen erläutert180 und der EEsL 
nach den Gütekriterien Reliabilität, Normierung, Ökonomie, Zumutbarkeit und 
Nützlichkeit untersucht wurde.181 Der EEsL umfasst im quantitativen Teil  acht 
Fragen, die mit einer 5-Likert-Skala beantwortet werden: 

1. Die Lehrveranstaltung hat für mich eine klar erkennbare Struktur (roter Fa-
den). 

2. Ich hatte Gelegenheit mich aktiv zu beteiligen. 
3. Der Dozent/die Dozentin erklärt gut nachvollziehbar. 
4. Der Dozent/die Dozentin hat einen abwechslungsreichen Vortragsstil. 
5. Die Studierenden haben aktiv zum Erfolg der Lehrveranstaltung beigetra-

gen. 
6. In der Lehrveranstaltung herrscht eine störungsfreie Arbeitsatmosphäre. 
7. Es besteht ein angenehmes Klima zwischen Studierenden und Do-

zent/Dozentin. 
8. Ich wurde zu eigenständigem Denken angeregt. 

Die fünf Antwortoptionen sind: stimme nicht zu, stimme eher nicht zu, teils/teils, 
stimme eher zu, stimme zu. Der qualitative Teil besteht aus drei offenen Fragen, 
die dazu auffordern, jeweils drei Aspekte zu nennen, die dem Studierenden per-
sönlich gefallen bzw. nicht gefallen haben.182 

3.4 Problemzentriertes Interview 

3.4.1 Begründung und Aufbau 
Da es sich um eine vergleichende Studie zwischen Kurs A und Kurs B handelt, 
sollten in jedem Interview die gleichen Aspekte angesprochen werden. Deshalb 
eignete sich zur Erfassung der manifesten Inhalte ein themenstrukturiertes Inter-
view mit Leitfaden.183 Narrative Interviews oder Experteninterviews sind aufgrund 
der Fokussierung auf die Sicht der Studierenden ungeeignet.184 Das problem-
zentrierte Interview (PZI) wurde entwickelt, um eine Gesprächsstruktur zu schaf-
fen, die die gegenwärtigen Perspektiven von Individuen auf ein bestimmtes Prob-
lem in einer „systematischen und dialogischen Weise“ erfasst.185 Es konzentriert 
sich auf den konkreten Untersuchungsgegenstandsbereich ohne starke vorhe-
rige Festlegung durch den Forscher.186 Es zeichnet sich durch eine „Gegen-
standorientierung“ aus.187 Gegenstandsorientierung bedeutet, dass der Leitfaden 

 
179 Deakin und Wakefield (2014, S. 613). 
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183 Misoch (2015, S. 65)Flick (2017, S. 180). 
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auf einer theoretischen Grundlage entwickelt wird.188 Hierzu wurde der Leitfaden 
auf der Grundlage des IWM-Kursschemas in der kooperativen Lernumgebung 
entwickelt. Zudem wurden die Studierenden zu den theorieabgeleiteten Effekten 
der c.K. befragt: auf die Aufmerksamkeit, die aktive Beteiligung, insbesondere im 
Theorieinput, die Interaktion und die Mediennutzung. Die Sondierungsthemen 
wurden in Theorieinput/Vortrag, Gruppenarbeit, insbesondere die Fallarbeit, und 
die Prüfung eingeteilt (Abb.7). Nach den Sondierungsthemen wurde um ein Fazit 
der Probanden über den VKS-Einsatz in Seminaren gebeten. Um wichtige As-
pekte aus Sicht der Probanden nicht aufgrund der Vorstrukturierung der Themen-
bereiche durch den Leitfaden zu übergehen,189 wurde am Ende des Interviews 
noch einmal abschießend nach weiteren Aspekten gefragt, die nicht angespro-
chen worden sind (Abb.7).  

 

Abbildung 7: Ablauf der problemzentrierten Interviews in dieser Studie190 

Informationsphase 
Die Informationsphase wurde nach den Empfehlungen von Misoch durchge-
führt:191 Die Probanden sind noch einmal über die Zwecke und Ziele der Studie 
informiert worden. Sie wurden über den Datenschutz aufgeklärt: Die Aufzeich-
nung des Gesprächs erfolgte über Zoom mit lokaler Speicherung auf dem Desk-
top des Interviewers. Die Speicherung der Tonaufzeichnung erfolgte in einem 
verschlüsselten lokalen Ordner. Es wurde der vertrauliche Umgang mit der Auf-
zeichnung zugesichert: insbesondere, dass die Aufzeichnung den involvierten 
Lehrkräften nicht ausgehändigt wird. Die automatische Videoaufzeichnung von 
Zoom wurde direkt nach dem Interview gelöscht. Auch die Anonymisierung des 
Transkripts wurde zugesichert. Darauf folgte die Einverständniserklärung für die 
Zoomaufzeichnung des Gesprächs. Dies wurde nach der Erfassung der Hinter-
grunddaten mittels des Kurzfragebogens kurz nach dem Start der Aufzeichnung 
wiederholt. Nach dem Gespräch wurde die Einverständniserklärung aus der 
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Tonaufzeichnung für die Transkription entfernt, sodass jede Aufzeichnung ab der 
ersten Frage startet. 

Kurzfragebogen 
Um die zum Probandenmonolog anregende Gesprächsgestaltung nicht zu ge-
fährden, wurde für die Aufnahme der Hintergrunddaten ein Kurzfragebogen ent-
wickelt,192 den der Proband in Anwesenheit des Interviewers am Anfang des In-
terviewtermins auf einem geteilten Bildschirm ausfüllen musste (Anhang 6).193 
Der Kurzfragebogen erfasst die Personendaten: Alter, Geschlecht, Nebentätig-
keiten oder Verpflichtungen und die Bachelorhochschule. Es wird gefragt, ob die 
Dozentin oder die anderen Studierenden vor dem Kurs bereits bekannt waren. 
Außerdem enthält der Fragebogen Kontrollfragen zum Vorwissen, wie betriebs-
wirtschaftliche Vorkenntnisse und Vorkenntnisse zur ISO-Norm.194 Es wird nach 
den infrastrukturellen Voraussetzungen gefragt, wie die Möglichkeit das Seminar 
in einem störungsfreien bzw. ruhigen Raum allein zu verfolgen. Dazu braucht es 
eine störungsfreie Internetverbindung195 sowie eine Kamera, ein Mikrofon und 
ggfs. ein Headset. Zudem wird abgefragt, mit welchem Medium das Seminar ver-
folgt wurde: Handy, Laptop, Standrechner oder Tablet und falls mit mehreren 
Medien, in welcher Situation das jeweilige Medium genutzt wurde. Die B-Proban-
den wurden auch nach vorhandenem funktionsfähigem Equipment und nach der 
vorhandenen Internetverbindung befragt. Zudem konnten sie angeben, ob sie 
den Seminarraum als ruhig oder laut wahrgenommen haben.  

Warm-up 
Um in das Thema einzusteigen, wurde der Proband nach seiner Definition für 
Lernerfolg gefragt. Die Frage wurde allgemein gehalten, um dem Probanden ei-
nen leichteren Einstieg in das Gespräch zu ermöglichen. Zudem kann später eine 
Definition für den Lernerfolg aus Sicht der Studierenden erstellt werden. Nach 
dem der Proband seinen Lernerfolg und somit seine Ziele definiert und reflektiert 
hat, kann er nun nach den Anforderungen an ein Seminar, die für den Lernerfolg 
wichtig sind, befragt werden. Die geäußerten Anforderungen wurden später in 
die Bewertung der Ergebnisse aus dem Hauptteil mit einbezogen. 

Sondierungsphase 
In der Sondierungsphase werden die wichtigen Aspekte des Forschungsgegen-
stands angesprochen.196 Die Sonderungsphase ist in die drei Phasen nach der 
schematischen Darstellung des IWM-Kurses in der kooperativen Lernumgebung 
aus dem Theorieteil gegliedert (Abb. 3, S. 11). Als erstes wird der Theorieinput 
mit seinen für die Studie relevanten Bereiche sondiert. Darauf folgt der Themen-
bereich Gruppenarbeit, hier die Fallbearbeitungen. Als Letztes werden die Fra-
gen zur Prüfung gestellt. Jeder Themenbereich wird mit einer Sondierungsfrage 
eröffnet, sodass möglichst unbeeinflusst wichtige Aspekte aus Probandensicht 
zum Themenbereich erfasst werden können.197 Darauf folgen relevante Leitfra-
gen aus den Themenbereichen und ggfs. sich aus den Antworten der Studieren-
den ergebende Ad-hoc-Fragen. Der Präsenzfrage bogen wurde den didaktischen 
Unterschieden angepasst. So wurde Lego-Serious-Play mit aufgenommen, die 
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onlinespezifischen Fragen weggelassen und die Prüfungsfragen modifiziert. Die 
Interviewleitfäden sind im Anhang 5 hinterlegt.198 Im Folgenden werden die Leit-
fragen im Einzelnen vorgestellt und erläutert, je nach Gesprächsverlauf wurde 
die Fragenformulierung angepasst bzw. die Themen in anderer Reihenfolge be-
handelt: 

Theorieinput/Vortrag 
1 Wie hast du den Theorieinput/Vortag empfunden? Sondierungsfrage als offe-
ner Einstieg, um die persönlich wichtigen Eindrücke der Studierenden unvorein-
genommen zu erfassen. 

Leitfragen zur Aufmerksamkeit: 
1.1 Wie würdest du deine Aufmerksamkeit auf den Vortag beschreiben? Frage 
zur Erfassung des subjektiven Aufmerksamkeitsempfindens der Probanden auf-
grund der reduzierten Salienz, wie im Theorieteil beschrieben.199 

1.1.1 Hast du nebenbei etwas anderes gemacht als der Vorlesung zu folgen? 
Erwartet werden Erkenntnisse, inwiefern sich die Nebentätigkeiten zwischen den 
Probandengruppen unterscheiden, um Rückschlüsse auf die Aufmerksamkeit zu 
ziehen. 

1.1.2 Wie hast du die Pausen empfunden? 1.1.3 Hattest du auch Kontakt zu an-
deren Kursteilnehmenden? Erwartet werden Erkenntnisse, ob für den Online- 
und den Präsenz-Kurs unterschiedliche Pausenzeiten notwendig sind und wel-
che Auswirkungen der Onlinekurs auf die Pausenkontakte hat. 

1.1.4 Wie hast du das Einspielen von Videos wahrgenommen? Erwartete Er-
kenntnis: Erkenntnis inwiefern die Monotonie des Vortrags durch die Videos ver-
hindert wird200 und welche Einstellung die Probanden zum Videoeinsatz haben. 

1.1.5 Während der Theoriephase gab es auch Einzelarbeitssequenzen, in denen 
ihr direkt in der ISO-Norm gelesen habt und später wurden dazu Fragen gestellt. 
Wie hast du diese Einzelarbeit wahrgenommen? 1.1.6 Siehst du bei diesen Ein-
zelarbeiten Unterschiede zwischen Präsenz- und Online-Seminar? Wichtiges 
Element zur Theorievermittlung.201 Hier werden Erkenntnisse zu den Vor- und 
Nachteilen des VKS-Einsatzes erwartet, weil die Studierenden einerseits online 
keine Möglichkeit haben, sich mit ihren Kommilitonen abzusprechen, anderer-
seits vermutlich in einem reizärmeren Raum sitzen, um konzentriert zu arbeiten. 
Auch die Verfolgung der Normen-Erklärungen im Text über den geteilten Bild-
schirm könnte leichter sein. 

Leitfragen zur aktiven Beteiligung 
1.2. Wie schätzt du deine aktive Beteiligung an dem Unterricht während des The-
orieinputs ein? Wie hast du dich beteiligt (Chat, Mikrofon etc.)? Nach dem Mess-
enger-Threshold-Ansatz sollte die aktive Beteiligung Online niedriger sein als in 
Präsenz.202 Ebenfalls sollte die Verpflichtung, sich zu beteiligen, als schwächer 
empfunden werden.203  
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1.2.1 Was hast du gemacht, wenn du etwas nicht verstanden hast? Schließt sich 
der vorherigen Frage an. Hier ist von Interesse, ob die Tendenz eher in Richtung 
des Nachfragens in der Videokonferenz, zum direkten Austausch mit Kommilito-
nen oder zur Recherche im Internet geht. 

Leitfragen zur Interaktion 
Wie im Theorieinput zum kooperativen Lernen erläutert, ist die Interaktion die 
Vorrausetzung für das Lernen.204 Es wird die Einschätzung der Dozenten-Studie-
renden-Interaktion und die Interaktion der Studierenden untereinander im Theo-
rieinput betrachtet. Die Frage nach den Pausenkontakten wurde aufgrund der 
thematischen Nähe direkt nach der Pausenempfindung gestellt. 
1.3.1 Wie hat dir die Interaktion zwischen der Dozentin und den Studierenden 
gefallen?  

1.3.2 Wie hat sich die Interaktion zwischen den Studierenden untereinander ge-
staltet? 

Leitfrage zur Nutzung der Vorlesungsaufzeichnung 
1.4. Die Vorlesungen sind auf die Academic Cloud online gestellt worden. Hast 
du dir die Videos noch einmal angeschaut oder heruntergeladen?  

1.5 In welchen Fällen würdest du dir die aufgenommenen Vorlesungen an-
schauen? Der VKS-Einsatz ermöglicht eine unkomplizierte Aufzeichnung der 
Veranstaltung. Der Theoriepunkt wurde ohne die Präsentationen aufgezeichnet 
und den Studierenden zur Verfügung gestellt. Die Nachfrage nach den Aufzeich-
nungen war sehr gering, daher wurde zusätzlich die Gelegenheit genutzt, zu eru-
ieren, in welchem Fall die Studierenden den Service in Anspruch nehmen wür-
den. 

Gruppenarbeit/Fallarbeit 
Sondierungsfrage 2: Wie lief bei euch die Fallbearbeitung zwischen den Vorle-
sungen ab? Sondierungsfrage als offener Einstieg, um die persönlich wichtigen 
Eindrücke der Studierenden unvoreingenommen zu erfassen. Und die verschie-
denen Abläufe der Gruppenarbeiten zu erfahren. 

2.1 Wenn du die virtuelle Gruppenarbeit mit den Gruppenarbeiten im Präsenzun-
terricht vergleichst, welche Unterschiede hast du festgestellt? Auch wenn die Er-
fahrungen nicht ganz zu vergleichen sind, da nicht jede Gruppenarbeit in einer 
kooperativen Lernumgebung stattfindet, können hier insbesondere die Probleme 
der c.K. gegenüber einer VKS angesprochen werden.205 

2.2 Wie lief die Gruppeneinteilung für die Fallbearbeitung ab? Die Gruppenein-
teilung ist eine wichtige didaktische Entscheidung der Lehrkraft und führt insbe-
sondere in einer kooperativen Lernumgebung und sollte auf die Wirksamkeit ge-
prüft werden. 

2.3 Habt ihr in den Gruppenarbeiten nach der Lösungsbesprechung noch einmal 
über den Fall gesprochen und wie ihr eure Zusammenarbeit verbessern könnt? 

 
204 2.2 Didaktisches Modell des kooperativen Lernens 
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Mit dieser Frage soll festgestellt werden, ob die Gruppen die Evaluation der Zu-
sammenarbeit nach den Basiselementen des kooperativen Lernens durchgeführt 
haben. 

2.4 Welche Medien habt ihr für die Gruppenarbeit benutzt? 2.5 Wer war der Initi-
ator für die Medienauswahl? Mit dieser Frage sollen neben der Erfassung der 
eingesetzten Medien auch gemäß den konträren Theorien zur Medienauswahl, 
sozialer Einfluss und Media-Richness-Ansatz, der Auswahlprozess beleuchtet 
werden.206 

2.6 Habt ihr in euren Gruppenarbeiten zwischen den Vorlesungen gegenseitig 
Rollen bewusst zugeteilt? Sind die Rollen über die Zeit so geblieben? Mit dieser 
Frage soll geprüft werden, ob die Studierenden in den Gruppenarbeiten die Rol-
len verteilt haben und die aus dem kooperativen Lernen intendierte Förderung 
der sozialen Fertigkeiten umgesetzt haben.207 

2.7 Wie schätzt du die Effektivität der Online-Gruppenarbeit zwischen den Vorle-
sungen im Vergleich zu Präsenzgruppenarbeiten ein? Mit der Frage soll eruiert 
werden, ob die Effektivität der Gruppenarbeiten vergleichbar ist und ob die Stu-
dierenden mit dem Produkt zufrieden sind. 

2.8 Welche Probleme sind bei der Gruppenarbeit aufgetreten? Mit dieser Frage 
sollen die Probleme aufgedeckt werden, die noch nicht thematisiert worden sind. 

2.9 Was hat bei den Gruppenarbeiten besonders gut geklappt? Mit dieser Frage 
sollen die möglichen Vorteile des VKS-Einsatzes aufgedeckt werden, die noch 
nicht thematisiert worden sind. 

2.10 Wie viele Personen wart ihr in der Gruppe? Diese Faktenfragen wird relativ 
zum Schluss gestellt, um den Gesprächsfluss nicht zu stören. Sie fungiert als 
Absicherung für den Interviewer, falls die Gruppengröße noch nicht bei der Grup-
peneinteilung genannt wurde.  

2.11 Wie hast du die Besprechung der Gruppenarbeiten, die zwischen den Se-
minaren stattgefunden haben, am Anfang des Seminars empfunden? Wie im 
Theorieteil beschrieben, ein Basiselement für den Lernprozess der Studieren-
den.208 

2.12 Hattet ihr die Kameras während der Gruppenarbeit zwischen den Vorlesun-
gen an? Faktenfrage zur Mediennutzung. 

2.13 Hast du zwischen Fall 5 (Begrenzung auf 90 Minuten) im Vergleich zu den 
Gruppenarbeiten zwischen den Seminaren Unterschiede wahrgenommen? Mit 
dieser Frage soll eruiert werden, welchen Einfluss die Zeitbegrenzung auf die 
Gruppenarbeit hatte. Anders als in den Fällen eins bis vier wurde im fünften Fall 
die Zeit durch die Dozentin überprüft.  

Prüfung 
Leitfragen 3 und 3.1: Die Evaluation des Lernerfolgs ist ein Basiselement des 
kooperativen Lernens und wird deshalb mit eruiert209: Die A-Studierenden hatten 
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die Möglichkeit zwischen drei Prüfungsoptionen auszuwählen: 1. Fallbearbei-
tung, 2. Auditinterview führen und Bericht schreiben, 3. Auditvideo vorgegeben 
und nur Bericht schreiben.210 Im Fragebogen werden die drei Optionen den Pro-
banden noch einmal genannt und der A-Proband nach seiner Entscheidung und 
seiner Begründung gefragt, um herauszufinden, inwiefern der VKS-Einsatz die 
Entscheidung beeinflusst hat. Die weiteren Fragen 3.2 bis 3.5 dienen zur weite-
ren Rekonstruktion der Prüfung.211 

Fazit und Ausklang 
4 Ist für dich der Einsatz von Videokonferenzsoftware für Seminare nur ein Pro-
visorium, gar eine Dauerlösung oder eine sinnvolle Ergänzung? Es wird nach der 
Beantwortung um eine Begründung gefragt und bei der Ergänzung, wie diese 
aussehen soll. Drauf folgte die Frage zur Sicherstellung, dass keine Aspekte zum 
Thema unberücksichtigt bleiben.212 

Ergänzte Frage 6 
Aufgrund der Erkenntnisse aus dem ersten und vierten Interview wurden zwei 
Fragen in den Fragebogen mit aufgenommen: die erste Frage wurde am Ende 
des Interviews gestellt, um zu erfassen, ob der Studierende den Aspekt von al-
leine angesprochen hätte. Es wurde nach der Wichtigkeit der Partizipation der 
Dozentin während der Gruppenarbeiten gefragt. Die Partizipation war sowohl im 
Präsenzseminar wie auch im Onlineseminar nicht vorgesehen, da es sich in den 
Fallbearbeitungen um eine Eigenleistung der Studierenden handeln sollte, die 
ohne Unterstützung der Lehrkraft durchgeführt wird. Trotzdem war dem Proban-
den A1 wichtig in der Gruppenarbeitsphase noch Fragen klären zu können. Diese 
Rollenanforderung entsprach den Beschreibungen Wessners, der das Gelingen 
der Kooperation als wesentliche Aufgabe beschreibt.213  

Postskriptum 
Nach dem Interview wurde ein kurzes Postskriptum verfasst, um die ersten Ein-
drücke über den Probanden, den Interviewverlauf und die Themenschwerpunkte 
festzuhalten.214 

3.4.2 Transkription  
Für die Transkription gibt Witzler für das PZI keine Vorgaben. Der Forscher soll 
seine Entscheidung lediglich nach der Methode der Analyse richten.215  Weil es 
sich hier um ein Leitfadeninterview handelt und eine themenstrukturierte und eva-
luative Inhaltsanalyse für die Datenauswertung mit MAXQDA festgelegt wurde, 
wurden die Transkripte nach dem Regelsystem von Fuß und Karbach 2019 in 
Anlehnung an Kuckartz216 erstellt:217 Die Transkription erfolgte Wort für Wort in 
leichter Sprachglättung. Die Sprachglättung bestand aus der Korrektur des „brei-
ten“ Dialekts, wobei umgangssprachliche Ausdrucksweisen, fehlerhafte Ausdrü-
cke, sowie fehlerhafter Satzbau beibehalten wurden.218 Zudem wurde das Füll-
wort ähm nur bei auffälliger Betonung transkribiert. Bei Unterbrechungen und 
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Störungen wurden die Ursachen in Klammern dargestellt.219 Aufgrund der Fokus-
sierung auf die inhaltliche Ebene wurde auf die Zuhörerlaute, wie mhm oder aha, 
des Interviewers verzichtet.220 Die einzelnen Interviews und Probanden wurden 
nach dem jeweiligen Kurs und einer Nummer anonymisiert. Genannte Personen 
wurden mit ihrer kontextrelevanten Rolle angegeben, z.B. Gruppenmitglied oder 
Dozent. Pausen wurden ab einer Länge von drei Sekunden in Klammern mit Zeit-
angabe in Sekunden angegeben, z.B. (6) für 6 Sekunden.221 Der Sprachklang 
wurde nur bei auffällig betonten Worten durch Unterstreichung angegeben.222  
Wort- und Satzabbrüche werden mit einem – dargestellt.223 Bei der Zeichenset-
zung wurde nach der Intonation des Sprechers gesetzt.224 Die Transkription 
wurde mit der Transkriptionssoftware f4225 durchgeführt und nach Empfehlung 
von Kuckartz Zeitmarken nach jedem Sprecherwechsel gesetzt,226  um eine 
Überführung der Transkripte mit Tonaufzeichnung in MAXQDA227 zu ermögli-
chen, sodass auch bei der Analyse auf die Tonaufzeichnung bei Bedarf zurück-
gegriffen werden konnte. Die Sprecherwechsel wurden mit einem Absatz verse-
hen und nummeriert, sodass eine Zitation über die Absatznummer erfolgen 
konnte. 

3.4.3 Qualitative Inhaltsanalyse 
Auch bei der Methode der Datenanalyse gibt es keine Vorgaben zum PZI und 
sollte nach Forschungsfrage ausgewählt werden.228 Nach Flick wird bei verglei-
chenden Studien ein Verfahren mit Kategorien und Codierung empfohlen.229 
Schließlich werden die Aussagen der einzelnen Fälle in einer vergleichenden 
Studie gegenüber den bestimmten Dimensionen analysiert.230 Das Kategorien-
system wurde nach einer Mischform aus deduktivem und induktiven Vorgehen 
erstellt und in mehreren Schritten mit verschiedenen Verfahren durchgeführt: Die 
Hauptkategorien wurden nach Kuckartz über den Leitfaden deduktiv festgelegt, 
da dieser die Themen vorstrukturierte.231 Zur Analyse wurde die induktive Kate-
gorienbildung nach Mayring verwendet.232 Hierzu wurden in der ersten Durch-
sicht die Antworten auf die Fragen paraphrasiert oder besonders treffende Worte 
aus dem Text übernommen und induktiv zu Kategorien zusammengefasst ( An-
hang 10).233 Zudem wurden mehrere Themen in einer evaluativen Kategorisie-
rung mit ordinalen Skalenniveaus erfasst,234 z.B. die subjektive Aufmerksamkeit 
mit den Skalenstufen: niedrig, mittel, hoch oder Pausen mit angemessen, unan-
gemessen (Abb.8, S. 28; Anhang 11).235 Die Kategorien wurden auf Häufigkeiten 

 
219 Fuß und Karbach (2019, S. 31). 
220 Fuß und Karbach (2019, S. 63). 
221 Fuß und Karbach (2019, S. 22). 
222 Fuß und Karbach (2019, S. 21). 
223 Fuß und Karbach (2019, S. 22). 
224 Fuß und Karbach (2019, S. 59). 
225 Dr. dresing & pehl GmbH (2020) www.audiotranskription.de 
226 Kuckartz (2018, S. 167-168). 
227 VERBI GmbH (2020) www.maxqda.de 
228 Witzel und Reiter (2012, S. 99-118). 
229 Flick (2017, S. 180). 
230 Flick (2017, S. 180). 
231 Kuckartz (2018, S. 64). 
232 Mayring (2015, S. 85-87). 
233 Anhang 10: Beispiele für die induktive Kategorisierung 
234 Kuckartz (2018, S. 34); Mayring (2015, S. 106-114). 
235 Anhang 11: Beispiel für evaluative Kategorien mit ordinalen Kategorien als Einordnung 
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und Überschneidungen mittels Fall- und Kreuztabelle in MAXQDA verglichen.236 
Viele Aussagen waren klar zuzuordnen. Wenn die Antwort auf eine Frage nicht 
eindeutig zuordenbar war oder gar nicht beantwortet wurde, wurde diese mit 
keine Angabe (k.A.) gekennzeichnet. Das gesamte Kategoriensystem befindet 
sich im Anhang 9.237 

Subkate-
gorien zu 
Aufmerk-
samkeit 
im Theo-
rieinput 

Kurzde-
finition 

Beispielformulierungen aus Transkript Codierregel 

niedrige 
Aufmerk-
samkeit 

Aussa-
gen, die 
eine 
niedrige 
Aufmerk-
samkeit 
beschrei-
ben 

"Ich war sehr oft abgelenkt, muss ich ganz ehrlich sagen. Wie 
gesagt, durch die Gründe, die ich zuvor schon gesagt habe. 
durch dieses ganze online Ich fühle mich nicht richtig gezwungen 
oder verpflichtet dazu zuzuhören. Obwohl man weiß okay, das 
ist jetzt die timeperiod, wo man eigentlich zuhören muss. War 
das ziemlich schwierig für mich muss ich ehrlich sagen. Da war 
ich ähm, da muss ich sehr oft sehr, sehr oft während einer 
Stunde schon mich zusammenreißen. Und mich immer wieder 
dran erinnern, ich muss jetzt zuhören. […] Aber wenn du jetzt 
quasi zu Hause bist, dann hast du viele Sachen. Ich habe ja mal 
mein Fenster angeschaut und habe gesehen, es ist dreckig und 
habe es geputzt, während ich zuhöre.“ A1, Pos. 10, 14 

Aussagen, 
die konstant 
eine niedrige 
Aufmerk-
samkeit be-
schreiben 
und Neben-
tätigkeiten 
benennen, 
die auf hohe 
Ablenkung 
schließen 
lassen, z.B. 
Kochen, 
Fensterput-
zen etc. 

Abbildung 8: Beispiel für evaluative Kategorienzuordnung238 

Die Vorgehensweise kann im Anhang 12 (Einblicke in die qualitative Datenana-
lyse mit MAXQDA) anhand von weiteren Beispielen nachvollzogen werden.239 

3.5 Durchführung 
Die Interviews wurden zwischen 5. Juni und 1. Juli 2020 durchgeführt, sodass 
zwischen der Prüfungsleistung und Notenvergabe des Onlinekurses und den In-
terviews mindestens zwei Wochen Zeit vergangen war. Dadurch sollte ausge-
schlossen werden, dass das Antwortverhalten der Studierenden von einer aus-
stehenden Notenvergabe beeinflusst wird oder dass durch einen zu langen Zeit-
raum die Probandenerinnerungen zu eingeschränkt sind. 

Die Ansprache der Studierenden erfolgte drei Wochen vor dem Erhebungszeit-
raum durch eine persönlich adressierte E-Mail und durch eine kurze Vorstellung 
der Studie durch den Autor und der Dozentin in einer Online-Vorlesung des IWM-
Kurses. Sowohl in der E-Mail als auch in der Online-Vorlesung wurden die Stu-
dierenden über die ethischen Standards240 aufgeklärt: Die Teilnahme der Pro-
banden ist auf freiwilliger Basis mit informierter Einwilligung erfolgt. Sie wurden 
über die relevanten Aspekte, den Auftraggeber, den Zweck und den erwarteten 
Erkenntnisgewinn neutral aufgeklärt. Nach den Empfehlungen Bellers wurde den 
Teilnehmern der vertrauliche Umgang sowie die Anonymisierung der Daten zu-
gesichert.241 Auch eine Aufklärung über die Dauer und das Vorgehen erfolgte.242 

 
236 Kuckartz (2018, S. 77). 
237 Anhang 9: Kategoriensystem 
238 Eigene Darstellung 
239 Anhang 12 Einblicke in die qualitative Datenanalyse mit MAXQDA 
240 Misoch (2015, S. 19). 
241 Beller (2016, S. 65); Misoch (2015, S. 19). 
242 Beller (2016, S. 65); Misoch (2015, S. 19). 



 

29 
 

Zudem wurden alle Studierenden des Präsenzkurses über eine Mail und einige 
noch zusätzlich über eine andere Online-Vorlesung angesprochen und informiert. 
Unter den Teilnehmenden wurde als zusätzliche Motivation ein Amazon-Gut-
schein im Wert von 25 Euro verlost. Zudem wurde den Studierenden bei erfolg-
reicher Teilnahme an der Studie eine Einsicht in den Beurteilungsbogen der Mas-
terarbeit angeboten. Insgesamt wurden noch zwei weitere Mails an alle potenzi-
ellen Probanden verschickt, da sich die Teilnahmebereitschaft der Studierenden 
als zu gering herausstellte. Als Grund wurden Abgaben und Prüfungen genannt, 
weshalb auch der Großteil der Interviews erst am Ende des Erhebungszeitraums 
durchgeführt werden konnte. Trotz „Reminder-Mails“243 entspricht die Pro-
bandenverteilung zwischen Präsenzkurs und Onlinekurs nicht ganz den Planun-
gen, da es zu Nichterscheinen und kurzfristigen Absagen kam. Dazu kam der 
Sonderfall, dass zwei Probanden in einer dyadischen Gruppenarbeit gearbeitet 
haben, sodass die Gruppenarbeit schlecht mit den 6er-Gruppenarbeiten ver-
gleichbar war. Deshalb wurden zwei weitere Probanden im Onlinekurs befragt. 
Insgesamt wurden 13 Interviews mit einer durchschnittlichen Dauer von ca. 60 
Minuten durchgeführt, wobei die Informationsphase nicht mit einbezogen worden 
ist. Insgesamt wurden 766 Minuten und 38 Sekunden transkribiert. Acht Proban-
den wurden aus dem Onlinekurs A interviewt und fünf Probanden aus dem Prä-
senzkurs B.244 

Pretest 

Um die Funktionalität und Verständlichkeit des Interviewleitfadens zu testen 245 

und dem Interviewer gemäß Witzel ein Training zu ermöglichen, wurden zwei 

Studierende gesondert interviewt.246 Die Testprobanden hatten selbst auch an 

Online-Seminaren via Zoom im Sommersemester 2020 teilgenommen. Die Test-

probanden waren anders als die Zielgruppe Studierenden der Sozialen Arbeit 

und der Pflegewissenschaften. Die Seminare waren mit einer ähnlichen Teilneh-

merzahl, sowie Gruppenarbeiten im Seminar durchgeführt worden. Deshalb wa-

ren beide Testprobanden geeignet, die Fragen zu verstehen und zu beantwor-

ten.247 Lediglich der Themenbereich Prüfung wurde nicht behandelt, weil die 

Testpersonen eine Hausarbeit und eine Klausur als Prüfungsleistung durchfüh-

ren mussten. 

  

 
243 Misoch (2015, S. 145). 
244 Zur vereinfachten Lesbarkeit werden die Probanden aus dem Onlinekurs im Ergebnisteil als 
A-Probanden und die Probanden aus dem Präsenzkurs als B-Probanden bezeichnet. Wenn Pro-
banden aus beiden Kursen einbezogen werden, werden diese lediglich als Probanden bezeich-
net. 
245 Gläser und Laudel (2010, S. 107). 
246 Witzel und Reiter (2012, S. 55-59). 
247 Gläser und Laudel (2010, S. 108). 
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4 Ergebnisse und Diskussion 
Die Ergebnisse der qualitativen Interviews werden in der Reihenfolge der The-
menbereiche des Leitfadens dargestellt. Die Ergebnisse des EEsL folgen auf die 
qualitative Ergebnisdarstellung und dienen zur Plausibilitätsprüfung der Ergeb-
nisse aus den Interviews. 

4.1 Ergebnisse der qualitativen Interviews  

4.1.1 Kurzfragebogenergebnisse 
12 Probanden waren zwischen 23 und 27 Jahren, lediglich ein Proband war älter 
als 30 Jahre. Grundsätzlich sind die Altersunterschiede zwischen den Probanden 
der beiden Kurse gering. Daher wurden auch keine weiteren Analysen mit dem 
Merkmal Alter durchgeführt. Die Geschlechterverteilung zeigt, dass an den Inter-
views zum Onlinekurs dreimal mehr Männer als Frauen teilnahmen, während für 
den Präsenzkurs der Frauenanteil leicht höher war (Abb. 9).  

 

Abbildung 9: Geschlechterverteilung der Probanden248 

62 Prozent der Probanden hatten im Zeitraum des Kursdurchgangs einen Ne-
benjob oder andere zusätzliche Verpflichtungen von mehr als 8 Stunden in der 
Woche (Abb. 10). In den Interviews hat lediglich ein Proband seine zusätzliche 
Arbeitsbelastung mit mehr als 32 Stunden pro Woche angesprochen.249 Es wur-
den die zusätzlichen Verpflichtungen an der Hochschule oder im Studentenjob 
im Kontext der Gruppenarbeiten genannt, sodass Gruppenmitglieder nicht an der 
Fallbearbeitung im Unterricht teilnehmen konnten.250 

 

Abbildung 10: Anteil der Studierenden mit Nebenjobs oder anderen zusätzlichen 
Verpflichtungen neben dem Studium251 

Alle Probanden hatten einen Bachelorabschluss mit betriebswirtschaftlichem 
Hintergrund.252 Mit 75 Prozent hatte die Mehrzahl der A-Probanden ihren Ba-
chelor an anderen Hochschulen absolviert (Abb. 11, S. 31). Dementsprechend 
kannten sie zu Anfang des Semesters in den meisten Fällen keinen anderen 
Kursteilnehmer und hatten keine Vorlesung bei der Dozentin belegt. Da der A-
Kurs aber in der dritten Woche begann, lernten sich die A-Probanden des ersten 
Semesters bereits in anderen Veranstaltungen kennen. Demzufolge wurde in der 
freien Gruppeneinteilung auch in allen Fällen die zuvor gebildeten Arbeitsgrup-
pen aus den Veranstaltungen der ersten zwei Wochen erneut gebildet.253 Die 
Koordination lief über die zuvor gebildeten WhatsApp-Gruppen, sowohl über eine 

 
248 Eigene Darstellung 
249 B1, Pos. 16  
250 B4, Pos. 107; B2, Pos. 50 
251 Eigene Darstellung 
252 Anhang 11: Ergebnisse des Evaluationsfragebogen zur Erfassung studentischer Lehrurteile 
des IWM-Kurses Sommersemesters 2020 
253 A1, Pos. 65, 67; A2 Pos. 120,122; A3 Pos. 102, A5 Pos. 106; A7, Pos. 122; A8, Pos. 92 
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große WhatsApp-Gruppe des Jahrgangs254 als auch in kleineren WhatsApp-
Gruppen aus anderen Vorlesungen.255 Zwei Probanden, die aus höheren Semes-
tern kamen, kannten die restlichen Kursteilnehmenden nicht und waren nicht in 
die koordinierenden WhatsApp-Gruppen integriert. Sie bildeten eine 2er-
Gruppe.256  

Vier von fünf B-Probanden hatten ihren Bachelorabschluss an der Hochschule 
Hannover absolviert. Demzufolge kannten diese B-Probanden mehrere Teilneh-
mende aus dem IWM-Kurs. Lediglich ein B-Proband kannte keinen anderen aus 
dem Kurs, aber hatte, wie auch die anderen, den Lehrstil der Dozentin in einer 
anderen Veranstaltung kennengelernt (Abb. 11). 

 

Abbildung 11: Vorkenntnisse zu Hochschule, Kursteilnehmenden und Dozen-
tin257 

Alle A-Probanden hatten zur Zeit des Onlinekurses einen funktionierenden Lap-
top mit Mikrofon und Kamera zur Verfügung (Abb. 12). Ein Proband hatte eine 
instabile Internetverbindung, was sich auch im Interview herausstellte. Die ande-
ren hatten keine Probleme. Die B-Probanden gaben an, alle eine problemfreie 
Internetverbindung und eine vollständige Ausrüstung zur Verfügung zu haben. 
Alle A-Probanden haben den Onlinekurs in einem ruhigen Raum allein verfolgt. 
Die B-Probanden haben den Seminarraum als grundsätzlich ruhig beschrieben. 
Phasenweise sei es aber durch den Zugverkehr, die Baustelle und durch die 
Gruppenarbeitsphasen im Seminarraum laut gewesen. Alle A-Probanden gaben 
an, das Seminar über den Laptop verfolgt zu haben, nur A5 benutzte für einen 
Seminartermin sein Smartphone als Notfalllösung.258 

 

Abbildung 12: Lerninfrastruktur der Probanden259 

38 Prozent der Probanden hatten vor der Corona-Krise keine Erfahrungen mit 
Videokonferenzen im beruflichen oder hochschulischen Umfeld gemacht (Abb. 

 
254 A8, Pos. 96; A3, Pos. 108 
255 A8, Pos. 96; A1, Pos. 69; A5, Pos. 108; A3, Pos. 106; A2, Pos. 122; A1, Pos. 61 
256 A4, Pos. 54; A6, Pos. 72 
257 Eigene Darstellung 
258 A5, Pos. 190 
259 Eigene Darstellung 
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13). 62 Prozent sind im beruflichen Kontext mit Videokonferenzsystemen in Form 
einer Telefonkonferenz in Kontakt gekommen. Bei den Telefonkonferenzen wur-
den lediglich Themen besprochen oder präsentiert, ohne dass in einer Gruppe 
etwas erarbeitet worden war. Vorkenntnisse zur ISO Norm 9001 waren bei kei-
nem der Probanden vorhanden (Abb. 13). 

Abbildung 13: Vorerfahrung zu VKS und Vorkenntnisse zur ISO Norm 9001260 

Die vollständigen Tabellen sind im Anhang 6 aufgelistet.261  

4.1.2 Ergebnisse der Einstiegsfragen 
Die Fragen, wie die Probanden Lernerfolg definierten und was ein Seminar zum 
erfolgreichen Lernen den Probanden bieten muss, wurden allgemein gehalten, 
unabhängig vom IWM-Kurs und lediglich zur Einführung in das Thema und als 
Hilfestellung für die Interviewführung und spätere Bewertung des VKS genutzt. 
Deshalb werden die Ergebnisse des A-Kurses und B-Kurses zusammengefasst 
und nicht separat analysiert. 

Definition des Lernerfolgs 
Als Einleitung in das Thema wurden die Probanden gefragt, was sie persönlich 
als Lernerfolg definieren: Neun der Probanden nannten die Fähigkeit, die Lehrin-
halte im beruflichen oder privaten Umfeld eigenständig anwenden zu können.262 
Acht Probanden definierten den Lernerfolg erst als gegeben, wenn die Lehrin-
halte über die Prüfungsleistung hinaus in Erinnerung geblieben sind.263 Die Note 
der Prüfungsleistung wurde von sechs Probanden als Indikator für den Lernerfolg 
genannt.264 Vier Probanden beschrieben den Lernerfolg mit einen Wissenszu-
wachs, der entweder durch neue Lernthemen oder Vertiefung des vorhandenen 
Wissens definiert wurde.265 Ein Proband definierte die Wahrnehmung der eige-
nen Leistung als ein Element für den Lernerfolg.266 

Anforderungen an ein Seminar zum erfolgreichen Lernen 
Aufbauend auf die persönliche Lernerfolgsdefinition wurden die Probanden ge-
fragt, was ein Seminar bieten muss, damit sie erfolgreich lernen können: Fünf 
Probanden nannten die Möglichkeit zur aktiven Beteiligung am Unterricht durch 
Umfragen, Gruppendiskussionen oder Fragen durch die Lehrkraft an das Plenum 
als Anforderung267 sowie die Möglichkeit durch Übungen, wie Fallstudien, die 
Lehrinhalte praktisch anzuwenden.268 Zwei Probanden sagten, dass die Prü-

260 Eigene Darstellung 
261 Anhang 7: Ergebnisse des Kurzfragebogens 
262 A1, Pos. 2; A3, Pos.2; A4, Pos.4; A5, Pos.5-6; A7, Pos. 2; A8, Pos. 2; B3, Pos. 24, B4, Pos. 
2; B5, Pos. 2 
263 A5, Pos. 4 und 12; A7, Pos. 2; A8, Pos. 2; B1, Pos. 2; B2, Pos. 2; B3, Pos. 2; B4, Pos. 2; B5, 
Pos. 2 
264 A2, Pos. 2; A3, Pos. 2 und 6; A4, Pos. 2; A6, Pos. 2 und 4; A8, Pos. 2, 4; B3, Pos. 2 
265 A1, Pos. 2; A3 Pos. 2; A3, Pos. 2; B2 Pos. 2; B4, Pos. 2 
266 A2, Pos. 2 
267 A1, Pos. 4; A5, Pos. 14-18; A6, Pos. 16, A8, Pos. 6; B4, Pos.14 
268 A4, Pos. 8-10; A6, Pos. 8; B1, Pos. 4; B2, Pos. 4, B4, Pos. 14 
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fungsleistung des Seminars aus einer individuellen intensiven Auseinanderset-
zung mit dem Lehrstoff bestehen sollte, wie eine Hausarbeit oder eine Klausur.269 
Jeweils einmal wurden eine ruhige Arbeitsatmosphäre,270 ein „harmonisches 
Gruppenklima“271 und eine abwechslungsreiche Darbietung genannt.272 Zusätz-
lich zu diesen Anforderungen wurden Anforderungen an den Dozenten beschrie-
ben: Sechs Probanden war ein interaktiver verständlicher Präsentationsstil wich-
tig, indem der Dozent den Studierenden Fragen stellt und auf Verständnisfragen 
ausführlich eingeht.273 Vier Probanden nannten die Darstellung des Praxisbe-
zugs durch Praxisbeispiele durch den Dozenten.274 Drei Probanden sagten, dass 
der Dozent die Unterrichtsgestaltung dem Lerntempo der Studierenden anpasst 
und urteilsfrei auf Wissens- und Verständnisdefizite eingehen soll.275 Zwei Pro-
banden war die Erklärung der Lehrziele und des geplanten Vorgehens, sowie die 
Nützlichkeit der Theorie wichtig.276 Jeweils einem Proband war ein klares Feed-
back für die Arbeitsergebnisse 277 wichtig und dass der Dozent im Vortrag Empa-
thie und Humor zeigt.278 

4.1.3 Ergebnisse zum Theorieinput 
Die wahrgenommene eigene Aufmerksamkeit der Probanden 
Die Abbildung 14 auf dieser und nächster Seite zeigt, dass die subjektive Auf-
merksamkeit von 62,25 Prozent der A-Probanden als niedrig eingeschätzt wor-
den ist. Von den B-Probanden waren es zwei, wobei B1 zum Zeitpunkt in Vollzeit 
tätig war und dadurch stellenweise parallel zum Kurs mobil gearbeitet hat. Ohne 
diese Zusatzbelastung hätte sie ihre Aufmerksamkeit als mittel eingeschätzt.279 
Ohne die Zusatzbelastung von B1 hätte die niedrige Aufmerksamkeit bei 20 Pro-
zent der B-Probanden gelegen. Alle A-Probanden gaben an, dass sie dem Se-
minar via VKS weniger aufmerksam folgen konnten als in Präsenz. 

Pro-
band 

Ge-
schlecht 

subjektive Auf-
merksamkeit 
während des 
Theorieinputs 

Bsp. für Nebentätigkeiten Einschätzung des Ein-
flusses des VKS-Ein-
satzes auf die Aufmerk-
samkeit 

A1 m niedrig Fenster geputzt, gekocht negativ 

A2 m niedrig Nachrichten gelesen, Com-
puterspiel gespielt 

negativ 

A3 m niedrig Tetris gespielt negativ 

A4 w mittel WhatsApp negativ 

A5 m mittel auf Amazon geguckt, 
Nachrichten gelesen 

negativ 

A6 m niedrig Abwasch gemacht, Wä-
sche aufgehängt 

negativ 

A7 m mittel gefrühstückt, Kaffee ge-
macht 

negativ 

 
269 A6, Pos. 4, 6; B5, Pos. 30 
270 B4, Pos. 14 
271 A4, Pos. 11-12 
272 B2, Pos. 4 
273 A7, Pos. 8; A5, Pos. 14, A2, Pos. 14; A4, Pos.8; A1, Pos. 4; A2, Pos. 8 
274 A3, Pos.12; A5. Pos. 14; A6, Pos. 8; B1, Pos. 6 
275 A7, Pos. 4; B5, Pos. 6-8; B1, Pos. 6 
276 B4, Pos. 8 und B3 Pos. 8-10 
277 B4, Pos. 14 
278 A2, Pos. 10, 16 
279 B1, Pos. 16 
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A8 w niedrig Essen gekocht, gefrüh-
stückt 

negativ 

B1 w niedrig parallel mobil gearbeitet - 

B2 w niedrig Gespräch mit Tischnach-
barn, Instagram, WhatsApp 

- 

B3 m hoch keine - 

B4 w mittel keine - 

B5 m mittel häufig aus dem Fenster ge-
schaut 

- 

Abbildung 14: Die subjektive Aufmerksamkeit der Probanden, sowie genannte 
Nebentätigkeiten und Einschätzung des Einflusses des VKS-Einsatzes280 

Die Abbildung 15 zeigt die ersten Statements, die die Probanden zur Sondie-
rungsfrage für den Theorieinput gegeben haben. Hier zeigt sich, dass sieben 
Probanden die ISO-Normen angesprochen haben und davon sechs die ISO-
Norm als nicht anregend281 und anstrengend empfunden haben. Auch die State-
ments der Probanden A3, A4 und A5 sprechen hinderliche Aspekte an. Lediglich 
Proband A5 und B3 sprechen als erstes Statement positive Aspekte an. 

Pro-
band Erstes Statement zur Empfindung des Theorieinputs 

Position 

A1 ISO-Norm ist „trockenes Thema“ 8 

A2 ISO-Norm ist „erschlagend“ 20 

A3 Blockunterricht ist „sehr anstrengend“ 18 

A4 „über Zoom ungewohnt nur vorm Laptop zu sitzen ohne Kontakte“ 14 

A5 Dozentin sowohl in Präsenz als auch online „stark“ im Präsentieren 22 

A6 „Präsenz wäre besser gewesen“ 12 

A7 Gegenfrage gestellt 16 

A8 ISO-Norm oberflächlich interessant, „in der Tiefe sehr anstrengend“ 10 

B1 ISO-Norm ist „trockenes Thema“ 10 

B2 ISO-Norm ist „trockenes Thema“ 10 

B3 ISO-Norm ist „interessant“ 24 

B4 ISO-Norm ist „trockenes Thema“ 20 

B5 „Frontalunterricht“, aber viele Fragen gestellt 12 

Abbildung 15: Übersicht über das erste Statement zum Theorieinput. Die Pro-
banden in weißer Schrift haben Onlineerfahrung282 

Die Pausenlänge und -abstände wurden von elf Probanden als angemessen 
empfunden283 und sollten nicht verändert werden. Lediglich zwei A-Probanden 
gaben konträre Verbesserungen an: einerseits lange Pause kürzen und dafür 
mehr kleine284, andererseits weniger kleine und dafür längere Pausen.285 Als ne-
gative Einflussfaktoren für die Aufmerksamkeit wurden die Länge der Seminar-
tage,286 die reizarme Lernumgebung der VKS,287 die Anonymität,288 die fordernde 

 
280 Eigene Darstellung 
281 Bedeutung von trocken: "sehr nüchtern, allzu sachlich, ohne Ausschmückung, Fantasie und 
daher oft ziemlich langweilig; nicht anregend, nicht unterhaltsam" Duden (2020). 
282 Eigene Darstellung 
283 A1, Pos. 16; A2, Pos. 44; A3, Pos. 36,38; A4, Pos. 24, A7, Pos. 44, A8, Pos. 20, 22; B1, Pos. 
30; B3, Pos. 44; B4, Pos. 28; B5, Pos. 38 
284 A5 Pos. 42 
285 A6, Pos. 22 
286 A3, Pos. 18; A5, Pos. 174-176; A6, Pos. 12; A8, Pos. 10; B2, Pos.12 
287 A4, Pos. 18, A6, Pos. 14, A8, Pos. 16 
288 A4, Pos. 18 
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Selbstregulierung des Online-Lernens 289 und die vielen Ablenkungsquellen zu-
hause genannt.290 Als positive Einflussfaktoren wurden die Einspielervideos 
empfunden: Vier A und drei B-Probanden haben sie als „gute Auflockerung“ emp-
funden,291 vier A-Probanden beschrieben, dass die Inhalte aus dem Video besser 
im Gedächtnis geblieben sind.292 Zwei A- und ein B-Proband gaben einen positi-
ven Einfluss auf ihre Aufmerksamkeit an 293 und zwei B-Probanden beschrieben 
einen Erholungseffekt.294 B1 und B5 sagten, dass die Videos nicht zu lang sein 
sollten.295 Ein weiterer Faktor sei die Vermeidung von zu langen Vortragsphasen 
und mehr Zeit für aktives Arbeiten durch interaktive Parts, wie Gruppenarbeiten 
und -diskussionen, sowie Fragerunden.296 Drei A-Probanden gaben basierend 
auf Erfahrungen aus einem anderen Online-Seminar an, dass, wenn die eigene 
Kamera an sei, die Aufmerksamkeit gefördert wird.297 A5 und A7 haben die Grup-
pennote als Anreiz beschrieben.298 Die Kreativmethode Lego-Serious-Play 
wurde von den B-Probanden als gute Auflockerung empfunden. Sie kritisierten 
aber den zu geringen Bezug zu den Lehrinhalten.299 B3 und B4 werteten die Me-
thode als interessantes Zusatzwissen für das Berufsleben.300  

Die wahrgenommene eigene aktive Beteiligung der Probanden 
Wie in Abbildung 16 auf der nächsten Seite dargestellt, gab es in der Einschät-
zung der aktiven Beteiligung zwischen den Kursen wenige Unterschiede: 75 Pro-
zent der A-Probanden und 80 Prozent der B-Probanden schätzen ihre aktive Be-
teiligung im Theorieinput als mittel oder hoch ein. Vier A-Probanden beschrieben 
einen negativen Einfluss durch den VKS-Einsatz: Sie gaben an, durch die Ano-
nymität sich weniger verpflichtet zu fühlen, sich zu beteiligen.301 A8 wollte sein 
Gesicht als einziger nicht über die Kamera zeigen: „man hat sich da so ein biss-
chen bloß gefühlt.“302 Alle A-Probanden haben als Hauptkommunikationskanal 
das Mikrofon angegeben, weil der Chateinsatz zu langsam303 und zu distan-
ziert304 sei. Die aktiven Probanden fragten meistens direkt die Dozentin, während 
die Probanden mit einer niedrigeren aktiven Beteiligung eher die Sitznachbarn 
gefragt oder selbst recherchiert haben. 

 

 

 

 
289 A1, Pos. 10 
290 A1, Pos. 8 
291 A1, Pos. 20; A2, Pos. 58; A7, Pos. 28; A8, Pos. 28; B2, Pos. 36; B3, Pos. 60; B4, Pos. 50 
292 A1, Pos. 20; A4, Pos. 36; A6, Pos. 24; A8, Pos. 28 
293 A3, Pos. 42; A4, Pos. 38, B1, Pos. 40 
294 B3, Pos. 60; B4, Pos. 50 
295 B1, Pos. 40; B5, Pos. 52 
296 A2, Pos. 22, A3; Pos. 48 und 50; A8, Pos. 12; B2, Pos. 12 
297 A3, Pos. 98, A7, Pos. 42, A8, Pos. 48 
298 A5, Pos. 26, 28; A7, Pos. 22 
299 B1, Pos. 42, B2, Pos. 18-22; B4, Pos. 36-44; B5, Pos. 32-36 
300 B3, Pos. 35-42; B4, Pos. 36-44 
301 A4, Pos. 42, A5, Pos. 56, A6, Pos. 30; A8, Pos. 40 
302 A8, Pos. 40 
303 A8, Pos. 58; A2, Pos. 90 
304 A3, Pos. 64; A5, Pos. 68; A7 Pos. 80 
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Pro
ban
d 

Eingeschätzte  
aktive Beteiligung 
im Theorieinput 

Hauptkom-
munikati-
onskanal 

Einfluss des VKS-Ein-
satzes auf die aktive Be-
teiligung 

Nachfrageverhalten bei 
Unverständnis 

A1 hoch Mikrofon neutral Direkt Dozentin gefragt 

A2 hoch Mikrofon neutral Direkt Dozentin gefragt 

A3 hoch Mikrofon neutral Direkt Dozentin gefragt 

A4 mittel Mikrofon negativ Gruppenpartner gefragt 

A5 Mittel Mikrofon negativ Direkt Dozentin gefragt 

A6 niedrig Mikrofon negativ Recherchiert, Gruppen-
partner gefragt 

A7 hoch Mikrofon neutral Direkt Dozentin gefragt 

A8 niedrig Mikrofon negativ Keine Fragen gehabt 

B1 hoch - - Erst Gruppentischnach-
barn, dann Dozentin 

B2 niedrig - - Sitznachbarn gefragt 

B3 hoch - - Direkt Dozentin 

B4 mittel - - Direkt Dozentin 

B5 hoch - - Direkt Dozentin 

Abbildung 16: Einschätzung der aktiven Beteiligung der Kurse A und B305  

Bei den Einzelarbeitssequenzen haben A1 und A2, anders als die restlichen A-
Probanden, keine Unterschiede zu Einzelarbeiten in Präsenzseminaren festge-
stellt. Neben den vorher genannten negativen Einflüssen des VKS-Einsatzes 
wurde insbesondere, wenn es Fragen zur ISO-Norm gab, die erschwerte versi-
chernde Absprache vor dem Antworten mit den Kommilitonen, als Nachteil ge-
nannt.306 Als Vorteil wurde die leichte Verfolgung der angesprochenen ISO-Nor-
men in der Besprechungsphase über den geteilten Bildschirm der Dozentin ge-
nannt.307 A3 schätzte „die sehr viel ruhigere Arbeitsatmosphäre“ ohne Kommili-
tonen zuhause.308 

Wahrgenommene Interaktion im Kurs durch Probanden 
Die Interaktion mit der Dozentin wurde insgesamt positiv wahrgenommen. Sie-
ben A-Probanden und zwei B-Probanden haben jeweils den Praxisbezug309 und 
die Fragen an die Studierenden als positiv hervorgehoben.310 A1, A2, und A3 
sowie B1 und B2 haben eine niedrige Antwortbereitschaft der Studierenden 
wahrgenommen. Als Gründe wurden „Unaufmerksamkeit“,311 sodass die Frage-
stellung oder der Kontext nicht verstanden wurde, „Faulheit“,312 „fremd in der The-
matik“313 und die Angst sich bei Wortmeldungen „zu blamieren“314 genannt. Alle 
B-Probanden und zwei A-Probanden empfanden den Theorieinput als zu frontal 
und zu wenig interaktiv.315 

Die Interaktion zwischen den Studierenden lief parallel zur Zoomkonferenz über 
WhatsApp in der Jahrgangsgruppe und in den kleinen Teamgruppen.316 Es wur-

 
305 Eigene Darstellung 
306 A5, Pos. 56 
307 A4, Pos. 43-44; A5, Pos. 60; A7, Pos. 62 
308 A3, Pos. 54-56 
309 A1, Pos. 8, A2, Pos. 102; A3, Pos. 18; A5, Pos. 22; A7, Pos. 20; B1, Pos. 6; B4, Pos. 20 
310 A1, Pos. 36, A5, Pos. 22 und 74; A7, Pos. 82; A8, Pos. 64; B1, Pos. 63; B3, Pos. 72  
311 A2, Pos. 84 (direkt zitiert); A6, Pos. 36, B1, Pos. 59  
312 B2, Pos. 40 (direkt zitiert); B1, Pos. 57 
313 B2, Pos. 40 
314 B1, Pos. 57 
315 A2, Pos. 22; A3, Pos. 72 und 74; B1, Pos. 14; B2, Pos. 10 und 12; B4, Pos. 20; B5, Pos. 12 
316 A1, Pos. 18; A2, Pos. 100; A3, Pos. 78; A5, Pos. 76; A7, Pos. 92; A8, Pos. 72 
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den vereinzelt Fragen zu Prüfungsleistungen oder Verständnisfragen ausge-
tauscht,317 die den Fragenden zu „peinlich“ vor dem gesamten Kurs bzw. der Do-
zentin waren.318 Zwei A-Probanden gaben an, dass die Einspielervideos den 
Austausch zwischen den Studierenden förderten.319 Alle Probanden, außer 
A1,320 beschrieben, dass die Interaktion zwischen den Studierenden im Theo-
rieinput kaum vorhanden war. Einen eindeutigen Unterschied zwischen den Kur-
sen stellte die Pausengestaltung dar, insbesondere in der Mittagspause: Die A-
Probanden beschrieben Tätigkeiten, wie „Mittagsschlaf“ oder „trainiert“ und ver-
brachten die Pausen allein mit gelegentlichen WhatsApp-Kontakten321, während 
alle B-Probanden von Kennenlerngesprächen mit privaten und teils kursrelevan-
ten Themen beim gemeinsamen Mittagessen in der Mensa oder auch in den klei-
nen Pausen berichteten. A3, A4 und A8 gaben an, dass sie die persönlichen Ge-
spräche in den Pausen vermissten.322 

Nutzung der Vorlesungsaufzeichnungen 
Ein Proband gab an, die Aufzeichnungen als Prüfungsvorbereitung in einer „er-
höhten Geschwindigkeit“ angesehen zu haben.323 Die anderen sieben A-Proban-
den gaben an, dass sie bei allen Vorlesungen waren. Alle A-Probanden gaben 
an, dass sie die Aufzeichnungen angeschaut hätten, wenn es Unsicherheiten in 
der Klausurvorbereitung gab oder wenn sie die Vorlesung verpasst hatten. Die 
fünf B-Probanden hielten Aufzeichnungen für ein nützliches Hilfsmittel zur Erstel-
lung des Auditinterview und -berichts.  

4.1.4 Ergebnisse zu den Gruppenarbeiten 
Alle A-Probanden nutzten WhatsApp zur Planung der Gruppenarbeitstermine. 
Während der Gruppenarbeiten wurden verschiedene VKS genutzt (Abb.17, S. 
38). Die Entscheidung für die jeweilige Software wurde in allen Fällen aufgrund 
von Vorerfahrungen des Gruppenmitglieds spontan festgelegt.324 A8 gab an, 
dass das geteilte Whiteboard, Miro, von der Dozentin vorgestellt wurde und des-
halb später ergänzt wurde.325 A1, A2 und A3 sagten, dass in ihrer Gruppe in der 
Arbeitsphase die Kameras angeschaltet waren, wobei die Gruppe von A3 nur in 
der Diskussionsphase die Kameras an hatte.326 Der Rest der A-Probanden hatte 
die Kameras aus. A7 und A8 hätten die Kamera gerne angeschaltet, haben sich 
aber den anderen Gruppenmitgliedern angepasst.327 Sieben A-Probanden gaben 
an, die vorgegebene Bearbeitungszeit der Fälle zwischen den Terminen überzo-
gen zu haben. Die Zusammenarbeit in der Gruppe wurde zum Großteil sowohl in 
Kurs A als auch Kurs B reflektiert. A3, A6 und B3 gaben an, keine Reflexion 
durchgeführt zu haben.328 

317 A1, Pos. 18; A2, Pos. 100; A5, Pos. 76; A7, Pos. 92; A8, Pos. 72 
318 A5, Pos. 76 
319 A1, Pos. 20; A5, Pos. 48 
320 A1, Pos. 42 
321 A2, Pos. 46 (direkt zitiert); A3, Pos. 36 (direkt zitiert); A1, Pos. 18, A4, Pos. 28; A7, Pos. 46; 
A8, Pos. 74 
322 A3, Pos. 169; A4, Pos. 30; A8, Pos. 78 
323 A3, Pos. 18, 22 
324 A1, Pos. 69; A4, Pos. 71-78; A5, Pos. 126; A6, Pos. 88-90; A7 Pos. 157-159; A8, Pos. 109-
116 
325 A8, Pos. 112 
326 A3, Pos. 96 
327 A7, Pos. 110-114; A8, Pos. 152-156 
328 A3, Pos. 110-112; A6, Pos. 82-84; B3, Pos. 104 
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Pro-
band 

Grup-
pen-
größe 

Medien zur 
Kommunikation 
in Gruppenar-
beiten 

Kamera während 
der Gruppenarbeit 

Bearbeitungs-
zeit 

Reflexion der Zu-
sammenarbeit 

A1 5 MS-Teams an überzogen Durchgeführt 

A2 6 Zoom an eingehalten Durchgeführt 

A3 6 Zoom Diskussion: an 
Aufschreiben: aus 

überzogen Nicht durchgeführt 

A4 2 Telefon aus überzogen Durchgeführt 

A5 3 Skype mit digita-
lem Zeichenpad 

aus überzogen Durchgeführt 

A6 2 Telefon aus überzogen Nicht durchgeführt 

A7 4 Skype mit Miro aus eingehalten Durchgeführt 

A8 4 Skype mit Miro aus überzogen Durchgeführt 

Abbildung 17: Überblick über die Arbeitsorganisation der Gruppenarbeiten der A-
Probanden329 

Die Rollenverteilung zwischen den Kursen unterschied sich darin, dass die A-
Probanden in der Gruppe einen Schriftführer eingesetzt hatten. 330  

Wie im Kapitelabschnitt Kurzfragebogenergebnisse beschrieben, ergab sich die 
freie Gruppeneinteilung nach dem Schema, dass die Erstsemester des Masters 
die Gruppenkonstellation aus anderen Modulen zum Großteil übernommen ha-
ben und über die WhatsApp-Gruppe des Jahrgangs weitere Anpassungen koor-
diniert haben. Fünf A-Probanden waren nicht zufrieden mit der Gruppeneintei-
lung, weil die Gruppen nicht gleich groß waren und dies ein Nachteil für die Prü-
fungsleistung darstellte.331 Die zwei A-Probanden aus anderen Semestern hatten 
Schwierigkeiten bei der Kontaktaufnahme, weil sie nicht in der WhatsApp-Gruppe 
waren und über Mail und Telefon nur eine zögerliche, abweisende Resonanz ge-
kommen sei.332 Auch die drei Probanden, die zu diesem Phänomen befragt wur-
den, gaben an, dass sie die Externen zu Anfang gar nicht wahrgenommen haben 
und generell keinen Überblick über die Gruppen im Kurs hatten.333 A5 gab an, 
dass die Anfragen über Mail einfacher zu ignorieren seien.334 Als Verbesserungs-
vorschläge wurde eine zufällige Gruppeneinteilung,335 eine Ansprache der Grup-
peneinteilung im Plenum 336 und das Anschalten der Kameras im Seminar ange-
geben 337. Alle B-Probanden waren mit der Gruppeneinteilung nach Tischen zu-
frieden. 

Die Gruppenarbeiten wurden von allen Probanden als effektiv und zufriedenstel-
lend bewertet. Die Beteiligungsbereitschaft wurde von allen B-Probanden und 
fünf A-Probanden als hoch eingeschätzt.338 A2 gab an, dass zwei Gruppenmit-

 
329 Eigene Darstellung 
330 A1, Pos. 73-79; A3, Pos. 116; A4, Pos. 94; A5, Pos. 96; A6, Pos. 91-96 
331 A4, Pos. 96; A5, Pos. 106; A6, Pos. 102; A7, Pos. 125; A8, Pos. 104 
332 A4, Pos. 81; A6, Pos. 76 
333 A5, Pos. 109; A7, Pos. 135; A8, Pos. 100 
334 A5, Pos. 116 
335 A7, Pos. 138; A8, Pos. 104 
336 A4, Pos. 83 
337 A6, Pos. 78; A8, Pos. 98 
338 A3, Pos. 83-86; A5, Pos. 30-32; A6, Pos. 34; A8, Pos. 126; A4, Pos. 108 
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glieder sich weniger engagiert haben, aber dies keine Auswirkungen auf die Stim-
mung und Note der Gruppe gehabt habe.339 A7 beklagte eine fehlende Bereit-
schaft der Gruppenmitglieder, die Ergebnisse zu präsentieren.340 A1 gab eine 
Schwankung der Bereitschaft je nach Thema des Falls an.341 

Die Zeitbegrenzung wurde von fünf A-Probanden, sowie B1 und B2 als Förde-
rung für die effiziente Zusammenarbeit angesehen.342 A2 und A7 haben keinen 
Unterschied festgestellt, weil ihre Gruppen die Bearbeitungszeit auch in den vor-
herigen Fällen eingehalten hatten.343 Die Präsentationspflicht im Präsenzkurs 
wurde von 80 Prozent der B-Probanden als positiv und sinnvoll bewertet.344 Die 
Präsentator-Rolle wurde gleichermaßen in der Gruppe aufgeteilt. A7 berichtete, 
dass es bei der Besprechung der Gruppenarbeiten vermehrt dazu kam, dass sich 
Gruppenmitglieder kurz vor dem Präsentationsmoment gedrückt haben und er 
mehrfach kurzfristig übernehmen musste.345 

Alle B-Probanden sowie A6 beschrieben keine Probleme in der Gruppenarbeit. 
Sechs A-Probanden gaben die erschwerte Regulation der Interaktion346 als Prob-
lem an.347 Technikprobleme hatten vier Probanden.348 Zwei A-Probanden be-
schrieben das Trittbrettfahren349 als Problem.350 A7 sagte, dass er kritische Mei-
nungen wegen der erschwerten Kommunikation weniger geäußert hat.351 A5 be-
mängelte einen stellenweise „rauen“ Umgangston, wenn der Schreiber die An-
weisung nicht verstand und Zeitdruck herrschte.352 A1 nannte eine anfänglich 
„dramatisch[e]“ Anfangsphase der Organisation der digitalen Gruppenarbeit mit 
Softwarewahl, Aufgaben- und Rollenverteilung, was aber letztlich zu einer „wirk-
lich hohen Lernkurve“ führte.353 Die Mehrheit der A-Probanden sagte, dass die 
Interaktionshemmnisse und Technikprobleme im Vergleich zu Präsenzgruppen-
arbeiten zu einem ineffizienteren Arbeiten geführt haben.354 

Besonders positiv wahrgenommen haben A4 und A8 die Erfahrung, dass die Zu-
sammenarbeit online gut funktioniert und dass sie gelernt haben, worauf in der 
digitalen Gruppenzusammenarbeit geachtet werden muss.355 A2 und A3 nahmen 

 
339 A2, Pos. 114-117 
340 A7, Pos. 153 
341 A1, Pos. 57 
342 A1, Pos. 107; A3, Pos. 120; A4, Pos. 112; A5, Pos. 154; A8, Pos. 122-126; B1, Pos. 114; B2, 
Pos. 82 
343 A2, Pos. 148; A7, Pos. 177 
344 B1, Pos. 90; B2, Pos. 98-100; B4, Pos. 125; B5, Pos. 122 
345 A7, Pos. 167 
346 2.5.1 relevante Modelle und Ansätze aus der Medienpsychologie 
347 A1, Pos. 59; A3 Pos. 82, 122; A4, Pos. 133; A5, Pos. 98-104, 132; A7 Pos. 162-175, 118-120, 
A8, Pos. 90 
348 A1, Pos. 83-85, 59; A4, Pos. 72-74; A5, Pos. 140-142; A8, Pos. 132 
349 2.2 Didaktisches Modell des kooperativen Lernens 
350 A2, Pos. 114-117; A7, Pos. 153, 162-175 
351 A7, Pos. 167-173 
352 A5, Pos. 140-142 
353 A1, Pos. 53 
354 A1, Pos. 59; A3 Pos. 82, 122; A4, Pos. 133; A5, Pos. 98-104, 132; A7 Pos. 162-175, 118-120, 
A8, Pos. 90 
355 A4, Pos. 105; A8, Pos. 138 
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besonders positiv wahr, dass durch weniger Privatgespräche effizienter gearbei-
tet wurde356 und dass durch das fehlende Wahrnehmen, wenn ein Gruppenmit-
glied nicht mitarbeitet, das Gruppenklima geschont wird.357 Zudem gab A3 an, 
dass viel offener kontroverse Themen in der Gruppe angesprochen worden 
seien.358 A1 und B5 gaben die hohe Gruppenmotivation an.359 

Die Partizipation der Dozentin in den Gruppenarbeiten wurde von 80 Prozent der 
B-Probanden und 50 Prozent der A-Probanden als wichtig erachtet, um Unklar-
heiten bei der Aufgabenstellung zu klären 360 und um bei falscher Denkrichtung 
einzugreifen, damit der Fall nicht grundsätzlich falsch bearbeitet wird.361 

4.1.5 Ergebnisse zur Prüfung 
Nur A3 gab bei seiner Entscheidung für eine Prüfungsvariante einen Grund an, 
der auf den VKS-Einsatz zurückzuführen ist, indem er aufgrund seiner instabilen 
Internetleitung keine Fallbearbeitung durchführen wollte. Vier A-Probanden ha-
ben sich für das Auditvideo entscheiden,362 weil sie nicht so unter Zeitdruck ge-
standen hätten, wie in der Fallbearbeitung und das Auditinterview 363 sowie den 
Auditbericht kennenlernen wollten.364 Fünf A-Probanden entschieden sich für die 
Fallbearbeitung365 wegen des vermeintlich geringen Risikos aufgrund bekannter 
Aufgabenvariante.366 A5 und A7 gaben an, das selbstständige Auditinterview 
nicht gewählt zu haben, weil sie noch nie ein Beispielinterview gesehen haben.367 
B2 und B3 gaben als Verbesserungsvorschlag ein Beispielinterview an.368 Die 
Prüfungsvorbereitung lief bei allen A-Probanden nach dem gleichen Schema ab, 
indem jeder einzelne die ISO-Normen durchgearbeitet hat und vor der Prüfung 
jede Gruppe in separaten Terminen die Zusammenarbeit festgelegt und restliche 
Fragen geklärt hat. Im Vergleich zum fünften Fall gaben vier A-Probanden an, 
besser fachlich und organisatorisch vorbereitet gewesen zu sein,369 A4 und A6 
beschrieben den hohen Zeitdruck,370 sowie auch A2, der als Schreiber der 
Gruppe keine Zeit mehr gehabt habe, seine eigenen Gedanken einzubringen.371 
A1 stellte keinen Unterschied fest.372 Alle A-Probanden hielten die Prüfungsleis-
tung für angemessen. 

 

 

 
356 A3, Pos. 124; A2, Pos.138 
357 A3, Pos. 126 
358 A2, Pos. 92 
359 A1, Pos. 88; B5, Pos. 112 
360 A1, Pos. 153; A2, Pos. 178; A4, Pos. 161; A5, Pos. 202; A7, Pos. 205; B2, 130; B4, Pos. 155; 
B5, Pos.156 
361 A1, Pos. 153; A2, Pos. 178; A4, Pos. 161; A6, Pos. 146; A7, Pos. 205; B5, Pos.156 
362 A3, Pos. 149; A6, Pos. 124; A7, Pos. 183; A8, Pos. 172 
363 A3, Pos. 155; A6, Pos. 124; A7, Pos. 185 
364 A3, Pos. 151; A8, Pos. 174 
365 A1, Pos. 115; A2, Pos. 152; A4, Pos. 120; A5, Pos. 158 
366 A1, Pos. 119; A2, Pos. 154; A4, Pos. 126; A5, Pos. 160 
367 A7, Pos. 187; A5, Pos. 162 
368B2, Pos. 112; B3, Pos. 138 
369 A3, Pos. 157, A5, Pos. 166; A7, Pos. 189, 191; A8, Pos. 178 
370 A4, Pos. 127,129; A6, Pos. 128 
371 A2, Pos. 158,160 
372 A1, Pos. 123 
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4.1.6 Ergebnisse zur abschließenden Bewertung des VKS-Ein-
satzes in Seminaren durch Probanden 
Es wurden alle Probanden um eine Bewertung gebeten. B2, B3, B5 gaben an, 
während des Semesters selbst Teleteaching-Erfahrung in anderen Seminaren 
gesammelt zu haben. B1 hatte VKS-Erfahrungen durch eine Weiterbildung ohne 
Gruppenarbeiten. Nur B4 hatte keine Erfahrung mit VKS in Lernumgebungen. 

Zwölf Probanden werten den VKS-Einsatz als eine sinnvolle Ergänzung für hoch-
schulische Seminare. Nur A3 gab an, dass er den VKS-Einsatz nur als Proviso-
rium wertet, weil ihm der persönliche Austausch mit den Kommilitonen und der 
„andere Flair“ der Face-to-Face-Vorlesung mit den Lehrenden fehle.373 Drei A-
Probanden konnten sich den IWM-Kurs als Onlineseminar nicht vorstellen:374 Ein 
Blockseminar sei wegen der Terminlänge zu fordernd für die Aufrechterhaltung 
der Aufmerksamkeit der Studierenden.375 Die Lehrinhalte erfordern eine durch-
gehende Konzentration376 und seien „ziemlich methodisch“, weniger kreativ und 
schwer vermittelbar, weshalb die Dozentin das Thema in Präsenz lehren sollte.377  

Die zwölf Probanden mit positiver Einschätzung haben folgende Einsatzmöglich-
keiten vorgeschlagen, wie VKS in Seminaren genutzt werden kann: 

- Aufzeichnungen zur Prüfungsvorbereitung378 
- Flexible Ersatzlösung, anstatt eines Unterrichtsausfalls379 
- Blended-Learning-Szenarien, indem die erste Hälfte aus Präsenzterminen 

zum Kennenlernen besteht und die zweite Hälfte online weitergeführt 
wird380  

- Kurze zweistündige Vorlesungen ohne Gruppenarbeiten, weil sich die An-
reisezeit und -kosten nicht lohnt381 

- Kurze Informationstermine, z.B. Fragerunden vor der Prüfung, online hal-
ten, weil sich die Anreisezeit und- kosten nicht lohnt382 

- Fernzuschaltung zum Präsenzseminar383 
- Gruppenarbeiten virtuell abhalten, um zeitlich flexibler zu sein384 

Als Vorteil der VKS wurde von fünf Probanden die gesparte Anreise genannt.385 
Als Nachteil nannten sechs Probanden den fehlenden sozialen Kontakt386 und 
den negativen Einfluss auf die Aufmerksamkeit.387 Zudem sprach sich die Mehr-
heit der A-Probanden dafür aus, dass die Seminarteilnehmenden von der Dozen-
tin aufgefordert werden, ihre Kameras anzuschalten.388 Drei A-Probanden waren 
dagegen, weil sie sich entweder unwohl vor der Kamera fühlen würden oder aus 
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385 A5, Pos. 182; A6, Pos. 16; A7, Pos. 203; A8, Pos. 192; B3, Pos. 168 
386 A2, Pos. 168; A3, Pos. 167; A4, Pos. 30; A8, Pos. 188; B1, Pos. 156; B5, Pos. 42, 44 
387 A2, Pos. 20, 104; A5, Pos. 196; A134; A7, Pos. 86; A8, Pos. 48 
388 A2, Pos. 20,104; A5, Pos. 196; A134; A7, Pos. 86; A8, Pos. 48 
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Bequemlichkeitsgründen, weil man sich nicht umziehen muss oder man beim 
nichts tun kontrolliert wird.389 

4.2 Ergebnisse des Evaluationsbogens 

Abbildung 18: Profildiagramm zu den Skalenfragen des EEsL des Onlinekurses 
SS20 im Vergleich zum Präsenzkurs SS19 mit den Mittelwerten als verwendete 
Werte.390 

Das Profildiagramm zeigt, dass die Lehrqualität des Onlinekurses (A-Kurs) im 
Vergleich zum Präsenzkurs (C-Kurs) in allen Aspekten schlechter bewertet 
wurde (Abb.18). Die Mittelwerte sind alle noch in den ersten beiden Quantilen. 
Die höchste Abweichung ergab die Einschätzung, wie abwechslungsreich der 
Vortragstil der Dozentin war. Auch die Skalafragen, die die aktiven Parts für die 
Studierenden bewerten, zeigen deutlichere Abweichungen zwischen den Kursen. 
Die Ergebnisse der Skalafragen zeigen eine höhere Abstimmungsheterogenität 
zwischen den A-Kursteilnehmenden im Vergleich zu den Einschätzungen der C-
Kursteilnehmenden: In den A-Kursergebnissen ergaben sich Standardabwei-
chungen von 0,5 bis 1,1,391 während der C-Kurs vier Skalafragen mit einer Stan-
dardabweichung von 0 und die anderen vier Skalafragen Standardabweichungen 
von 0,3 bis 0,6 aufweisen.392  

Die Befunde der Freitextauswertungen entsprachen den Befunden aus der qua-
litativen Analyse: Die Kursverlaufsplanung wurde von den Onlinekursteilnehmen-
den aufgrund der langen Blocktage mit phasenweise zu langen Monologen kriti-
siert. Der Lehrinhalt als zu „trocken“ befunden. Auch die Gruppeneinteilung 
wurde kritisiert. Gefallen haben die Fälle, die Praxisbeispiele und die Kompetenz 
der Dozentin. Zudem wurde bei der Organisation die schnelle Umstellung auf das 
Onlineangebot gelobt. Gegensätzlich zum Onlinekurs befand der Präsenzkurs in 
der Mehrheit das Blockseminar als positiv. Der Kontrast in der Kategorie Lehrin-
halt beruht auf dem Einsatz der Kreativmethode Lego-Serious-Play und die we-
niger kritischen Aussagen zur ISO-Norm durch die Präsenzteilnehmenden. Die 

389 A3, Pos. 98; A4, Pos. 148-157; A6, Pos. 80 
390 Eigene Darstellung 
391 Anhang 13: Ergebnisse des Evaluationsfragebogen zur Erfassung studentischer Lehrurteile 
des IWM-Kurses Sommersemesters 2020/Kurs A 
392 Anhang 14: Ergebnisse des Evaluationsfragebogens zur Erfassung studentischer Lehrurteile 
des IWM-Kurses Sommersemesters 2019/Kurs C 
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Abbildung 19 auf der nächsten Seite gibt einen Überblick über die Kategorien-
nennungen zu den Aspekten, die den EssL-Teilnehmenden gefallen haben bzw. 
nicht gefallen haben. Die auffällige Organisationskritik des C-Kurses ist für die 
Studie irrelevant. Die genauere Auswertung mit allen genannten Aspekten befin-
det sich im Anhang 15.393 

Abbildung 19: Summe der Kategoriennennungen, wobei die Kategorienennung 
bei Gefallen mit 1 und bei Nicht-Gefallen mit -1 bewertet wurde.394 

4.3 Diskussion 
In Rahmen der Diskussion werden die aus den Ergebnissen gezogenen Erkennt-
nisse zu den Leitfragen vorgestellt, mit den Befunden aus der Literatur verglichen 
und hinsichtlich der limitierenden Faktoren diskutiert. Durch die geringe Stich-
probe können die Erkenntnisse nicht generalisiert werden, aber es lassen sich 
Implikationen für den Kurs IWM und ähnlich aufgebaute Seminare ableiten. 

4.3.1 Relevante Hintergründe der Probanden
Die erfassten Hintergrunddaten aus dem Kurzfragebogen zeigen, dass die Infra-
struktur für die Onlinelehre bei mehr als 90 Prozent der Probanden vollständig 
vorhanden war und die A-Probanden sich somit ohne technische Einschränkun-
gen am Seminar beteiligen konnten. Hier ist einschränkend zu erwähnen, dass 
die Probanden sich freiwillig für ein virtuelles Interview gemeldet haben. Ein ruhi-
ger Raum, eine stabile Internetverbindung und ein funktionierendes Mikrofon sind 
Grundvorrausetzungen zur Interviewteilnahme, sodass sich vermutlich Studie-
rende, die nicht die Vorrausetzungen erfüllen, gar nicht gemeldet haben. Eine 
weitere Auffälligkeit aus den Daten des Kursfragebogens ist auch, dass keiner 
der Probanden vor der Corona-Krise Vorerfahrungen mit VKS im hochschuli-
schen Kontext vorwies und keine virtuellen Gruppenarbeiten durchgeführt hatte. 
Fünf der Probanden gaben an, nicht einmal im beruflichen Kontext VKS-Erfah-
rungen gesammelt zu haben. Die Probanden entsprechen somit der in der Ein-
leitung beschriebenen Zielgruppe der Studie: Personen, die sich nicht für ein 
Fernstudium freiwillig gemeldet und keine Vorkenntnisse mit Teleteaching haben 
sollten. 

393 Anhang 15: Auswertung der Freitextfelder des EEsL 
394 Eigene Darstellung 
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4.3.2 Auswirkungen des VKS-Einsatzes auf die Aufmerksamkeit 
im Theorieinput 
Die Ergebnisse der Interviews zeigen, dass die wahrgenommene eigene Auf-
merksamkeit von den Onlinestudierenden deutlich niedriger ist als bei den Prä-
senzstudierenden. Bis auf zwei Probanden haben alle Probanden die Längen 
und Intervalle der Pausen als angemessen empfunden, somit wird die Pausen-
zeit als Faktor nicht weiter thematisiert. Ein relevanterer Einfluss auf die Aufmerk-
samkeit der Studierenden scheint, unabhängig vom VKS-Einsatz, die Wahrneh-
mung des Lehrinhalts zu sein: Von den sieben Probanden, die ihre Aufmerksam-
keit als niedrig beschrieben haben, sagten fünf Probanden, dass die ISO-Normen 
„trocken“ bzw. „sehr anstrengend“ zu verstehen seien. B3, der einzige Proband 
der die ISO-Normen als „interessant“395 beschrieb, gab auch als einziger seine 
Aufmerksamkeit als hoch an.396 Insbesondere die Onlinestudierenden nannten 
als weiterer Faktor die Länge der Blocktage. Auch in der abschließenden Bewer-
tung wurden diese beiden Faktoren noch einmal von drei A-Probanden als Be-
gründung angeführt, weshalb der IWM-Kurs für den VKS-Einsatz ungeeignet sei. 
Diese Ergebnisse zum Lehrinhalt entsprechen auch den Ergebnissen des EssL 
und stützen die Befunde von Gegenfurtner, Zitt und Ebner, in deren Studie die 
Probanden auch den Theorieinput von schwerverständlichen Themen in Präsenz 
vermittelt bekommen sollten.397 Auch die Befunde der Studie von Roth et al., dass 
die Zufriedenheit und die Prüfungsleistungen der 101 Strafrechtsstudierenden im 
Vergleich zu ihren 67 Kommilitonen, die den Unterricht in der Präsenz mitverfolgt 
hatten, über Videokonferenz signifikant schlechter waren,398 sind plausibel. 
Schließlich ist die Aufmerksamkeit entscheidend für die Elaboration der Lehrin-
halte und das Lernen von Normen ist mit dem Lernen von Gesetzen vergleichbar. 

Wie im Theorieteil beschrieben, ist eine wichtige Maßnahme zur Steuerung der 
Aufmerksamkeit die Vermeidung von Monotonie. Die Einspielervideos wurden 
auch im Onlinekurs als Auflockerung wahrgenommen und förderten nicht nur die 
Aufmerksamkeit, sondern regten auch die Interaktion zwischen den Studieren-
den im Theorieinput an. Die beschriebenen Effekte sprechen für einen Ausbau 
des Videoeinsatzes im Onlinekurs, wobei weiterhin auf den Themenbezug und 
die Länge der Videos geachtet werden sollte. Als Verbesserungsvorschlag wur-
den die Vermeidung von zu langen Vortragsphasen und mehr Zeit für aktives 
Arbeiten durch interaktive Parts, wie Gruppenarbeiten und Diskussionen, ge-
nannt, was auch den Empfehlungen von Heider-Lang entspricht.399 Die Wirkung 
des Kameraeinsatzes des Dozenten zur Förderung der Aufmerksamkeit 400 
wurde von den Probanden bestätigt und sollte auf die Studierenden im Kurs aus-
geweitet werden. A5 und A7 gaben die Gruppennote als wichtigen Anreiz zum 
aufmerksamen Zuhören an. Im Präsenzkurs wurden alle Fälle benotet, sodass 
die Studierenden unmittelbar am Seminartagende eine Prüfungsleistung unter 
Zeitdruck durchführen mussten. Dieses Vorgehen könnte auch im nächsten 
IWM-Kurs durchgeführt werden, um diesen Effekt zu verstärken. Die Kreativme-
thode Lego-Serious-Play wurde zwar von den A-Probanden und B-Probanden 

395 B3, Pos. 24 
396 4.1.3 Ergebnisse zum Theorieinput 
397 Gegenfurtner, Zitt und Ebner (2020, S. 17). 
398 Roth et al. (2020, S. 302-306). 
399 Heider-Lang (2019, S. 165). 
400 Lee et al. (2019, 26 und 37); Davis (2018, S. 207). 
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und den EssL-Teilnehmenden des C-Kurses positiv und als Auflockerung emp-
funden, aber von den B-Probanden als eine optionale Variante eingeschätzt. 
Demzufolge kann ein Einsatz im Onlineseminar erfolgen, sollte aber gegenüber 
dem Aufwand abgewogen werden. 

4.3.3 Auswirkungen des VKS-Einsatzes auf die aktive Beteili-
gung im Theorieinput 
Die aktive Beteiligung wurde von den Probanden in der Mehrzahl als hoch oder 
mittel eingeschätzt. Das Verhältnis der hoch- und mittelaktiven Probanden in der 
Stichprobe spiegelt aber gemäß fünf Probandenaussagen nicht das Verhältnis in 
den beiden Kursdurchgängen wider, weil die Fragen der Dozentin meistens von 
denselben wenigen Personen beantwortet worden seien und der Großteil des 
Kurses passiv gewesen sei. Das überproportionale Verhältnis von hohen Ein-
schätzungen der aktiven Beteiligung kann an der Auswahl der Stichprobe liegen. 
Es ist zu vermuten, dass sich die engagierten und selbstbewussten Personen 
aus dem Kurs freiwillig gemeldet haben. Schließlich ist eine Interviewteilnahme, 
wie auch Fragen in hochschulischen Seminaren zu beantworten oder zu stellen, 
ein zusätzlicher Aufwand, der nicht unmittelbar belohnt wird und auch gewissen 
Mut erfordert. Eine andere Erklärung ist der Effekt der „verstärkten Wahrneh-
mung der eigenen Person“401, sodass die eigene Beteiligung im Seminar von den 
A-Probanden stärker wahrgenommen wurde, als die der anderen Kursteilneh-
menden. Gegen diese Erklärung spricht, dass die A-Probanden im Interview er-
klärten, auch in anderen Präsenzkursen aktiver zu sein. Zudem wurde auch von 
den B-Probanden die aktive Beteiligung höher eingeschätzt. Der VKS-Einfluss 
wurde von den hochaktiven Probanden als neutral bezeichnet. Die mittel und we-
nig aktiven Probanden gaben einen negativen VKS-Einfluss an. Die als Gründe 
genannte Anonymität und das fehlende Pflichtgefühl bestätigen die Befunde von 
Dommet et al.402 Eine mögliche Lösung, um die Anonymität aufzulösen, den 
Gruppensinn zu stärken 403 und letztlich die Beteiligung zu erhöhen,404 wäre die 
Kameras anzuschalten, was von der Mehrheit der Probanden auch befürwortet 
wurde. Dass die Probanden als Hauptkanal das Mikrofon nutzten, weil der Chat 
zu langsam und umständlich gewesen sei, entspricht zwar der Logik des Messan-
ger-Threshold-Ansatzes, könnte in diesem Fall aber wieder mit der erwähnten 
Stichprobenzusammensetzung zusammenhängen. Schließlich ist der Chat die 
diskretere Möglichkeit sich zu beteiligen, als das Mikrofon anzuschalten. Auch ist 
es aufgrund des fehlenden Augenkontaktes mit der Dozentin nötig, dieser in das 
Wort zu fallen, um verzögerungsfrei eine Frage zu stellen. Zudem können alle 
Kursteilnehmenden die Stimme hören und diese wird auch noch mit aufgezeich-
net. Die Ergebnisse zum Nachfrageverhalten zeigen, dass die hochaktiven Pro-
banden direkt die Dozentin gefragt haben und die niedrigaktiven Probanden die 
Gruppenmitglieder oder selbst nachrecherchiert haben. Insbesondere im Hinblick 
auf die beschriebene schweigende Mehrheit besteht die Gefahr, dass im Online-
seminar Unklarheiten in geringerem Maße im Plenum angesprochen werden, 
weil anders als im Präsenzseminar die Dozentin keine Möglichkeit hat, Unklar-
heiten bei Studierenden durch Blickkontakt oder Mithören erkennen zu können. 

 
401 Döring (2016, S. 341-343). 
402 Dommett et al. (2020, S. 9). 
403 He und Huang (2017, 152-154). 
404 Richardson et al. (2017, S. 416). 



 

46 
 

Dieser Umstand spricht erneut für einen Kameraeinsatz auch bei den Teilneh-
menden. 

Die Ergebnisse der Einzelarbeitssequenzen zeigen, dass VKS für Einzelarbeiten 
in der Arbeits- und Besprechungsphase vorteilhaft ist. Die ruhigere Arbeitsat-
mosphäre und die Besprechung am geteilten Bildschirm der Dozentin ermögli-
chen ein fokussiertes Arbeiten ohne Störungen durch Kommilitonen. Um die Vor-
teile auszuschöpfen, muss der Studierende in einem ruhigen Raum allein sitzen 
können, was in dieser Studie jedem Probanden möglich war. Um dies zu verall-
gemeinern, müsste es hierzu aber eine repräsentative quantitative Umfrage ge-
ben. Der Nachteil der fehlenden versichernden Absprache unter den Studieren-
den kann durch einen kurzen von der Lehrkraft angekündigten Absprachezeit-
raum zwischen der Aufgabenbearbeitung und Besprechung behoben werden.  

4.3.4 Auswirkungen des VKS-Einsatzes auf die Interaktion im 
Theorieinput 
Die Interaktion mit der Dozentin wurde mehrheitlich von den Probanden positiv 
wahrgenommen. Der Befund kann mit den definierten Anforderungen an die Do-
zentin aus den Ergebnissen aus der Einstiegsphase der Interviews erklärt wer-
den: Die meistgenannten Anforderungen decken sich mit den Beschreibungen 
der Lehrkraft in den Interviews, dass viele Verständnisfragen gestellt oder aus-
führlich beantwortet wurden und dass durch die Praxisbeispiele das Verständnis 
gefördert wurde.405 Der auffälligste Unterschied zwischen den Online- und Prä-
senzstudierenden war die Kritik an der Balance zwischen Frontalunterricht und 
interaktiven Parts. Während alle B-Probanden die Balance kritisierten, waren es 
bei den A-Probanden nur 25 Prozent. Dieser Verhältnisunterschied kann durch 
die Interviewdynamik oder Stichprobezusammensetzung entstanden sein. 
Schließlich widersprechen die Ergebnisse des EEsL diesem Verhältnis. Der Vor-
tragsstil der Dozentin wurde von den Onlinekursteilnehmenden als weniger ab-
wechslungsreich gewertet als von den Präsenzkursteilnehmenden des C-Kurses. 
Die Bewertung des Vortragsstils war die größte Differenz zwischen den einzelnen 
Skalafrageergebnissen der beiden Kurse.406 Die Problematik ist auch plausibel, 
weil durch die reduzierte Reizübertragung über VKS ein abwechslungsreicher 
Vortragsstil erschwert ist, wie Ertl et al. feststellten407 Folglich sollte die Vortrags-
länge gekürzt und die Theorie durch mehr aktive oder interaktive Parts für die 
Studierenden oder über Medienwechsel, wie Einspielervideos, vermittelt werden. 

Die Interaktion zwischen den Studierenden des Online-Kurses fand überwiegend 
in den WhatsApp-Gruppen der Arbeitsgruppen und der Jahrgangsgruppe statt, 
wo sich u.a. auch über klausurrelevante Themen oder Verständnisfragen ausge-
tauscht wurde. Die externen Studienteilnehmer hatten auf diese Informationen 
jedoch keinen Zugriff. Im Präsenzseminar ist es für die Externen einfacher, sich 
mit den übrigen Studiereden auszutauschen, da die Studierenden auch in den 
Pausen persönlichen Kontakt haben und sich besser kennenlernen können. So 
können auch die Externen einfacher Anschluss an die Gruppe finden. Dieser 
Nachteil des Onlinekurses könnte durch eine vorgegebene Gruppeneinteilung 
durch die Lehrkraft reduziert werden, sodass die Externen zumindest an einer 
größeren WhatsApp-Gruppe beteiligt sind. Alternativ könnte die Dozentin, um 

 
405 4.1.2 Ergebnisse der Einstiegsfragen 
406 4.2 Ergebnisse des Evaluationsbogens 
407 Ertl et al. (2006, S. 311). 



 

47 
 

das Problem sichtbar zu machen, die parallele Kommunikation im Plenum an-
sprechen, sodass Lösungen gefunden werden, wie ein paralleler Chat ohne Do-
zentenzugriff stattfinden kann. 

4.3.5 Auswirkungen des VKS-Einsatzes auf die kooperative 
Gruppenarbeit 
Die A-Probanden waren mit den Gruppenarbeiten zufrieden und beschrieben die 
Gruppenarbeit als effektiv. Diese Aussagen entsprechen den Befunden von He 
und Huang.408 Die A-Probanden gaben neben Technikproblemen bekannte Prob-
leme der c.K. an, wie die „erschwerte Regulation der Interaktion“409 oder die „[b]e-
schränkte Wahrnehmung des Kommunikationspartners“410, sodass es keine 
Übersicht über die Gruppen und Kursteilnehmenden gab. Auch das erwartete 
Kosten-Nutzen-Kalkül des Messenger-Threshold-Ansatzes,411 wurde beschrie-
ben: A7 erklärte, dass er kritische Meinungen nicht geäußert habe, um die er-
schwerte und zeitaufwendige digitale Diskussion zu vermeiden. Der hohe Anteil 
an A-Probanden, die die Bearbeitungszeit der Fälle überzogen haben, ist weniger 
mit den Problemen in der digitalen Zusammenarbeit zu erklären, sondern eher 
mit der fehlenden Kontrolle über die einzuhaltenden Zeiten. Schließlich wurde 
der 5. Fall als Effizienz fördernd und deshalb mehrheitlich von den A-Probanden 
als positiv bewertet. Nur die kleinen Gruppen hatten Zeitprobleme, was erneut 
für eine vorgegebene Gruppeneinteilung spricht. Gemäß den Basiselementen 
des CL wurden die Rollenzuteilung und die Reflexion der Zusammenarbeit auch 
in der Online-Gruppe übernommen und mehrheitlich durchgeführt. Vermutlich 
wurde in den Online-Gruppen aufgrund des Technikeinsatzes über die Arbeits-
gruppenorganisation noch intensiver reflektiert. Für die Rollenübernahme zur 
Verbesserung der sozialen und kooperativen Fertigkeiten empfiehlt sich jedoch 
die Präsentationspflicht auch im Onlinekurs einzuführen, damit das von A7 ge-
schilderte Trittbrettfahren, indem sich Gruppenmitglieder vor der Präsentation 
drücken, verhindert wird und auch die Trittbrettfahrerenden ihre sozialen Fertig-
keiten verbessern können. Die insgesamt hohe Bereitschaft in den Gruppenar-
beiten mit VKS unterstützen die Befunde von Richardson et al.412 Auch wenn A2 
und A7 von Trittbrettfahrern in ihrer Gruppe berichteten, wurde in der Fallbear-
beitung mit Zeitbegrenzung ein hohes Engagement auch von A2 und A7 geschil-
dert. Daher kann das Problem auch mit dem fehlenden zeitlichen Druck und der 
Notengebung zusammenhängen. Schließlich war die soziale Interdependenz 
erst ab dem 5. Fall intensiv wahrnehmbar.  

Wie im Ergebnisteil beschrieben, ergaben sich durch die freie Gruppeneinteilung 
Probleme, wie ungleiche Gruppe und der Ausschluss der externen Studierenden. 
Der pragmatische Lösungsvorschlag der Probanden ist, die Gruppen durch die 
Dozentin zufällig in gleichgroße Gruppen einteilen zu lassen. Letztlich ist diese 
Variante für Studierende, die niemand kennen fairer als die Einteilung nach Ti-
schen (wie im Präsenzkurs), weil sich in letzterem Fall die Studierenden, die ihren 
Bachelor an der HSH abgeschlossen haben und womöglich schon besser auf 
einander abgestimmt sind, nach Sympathie an einen Tisch setzen und sich 
dadurch automatisch in einem Team zusammenfinden. Zudem empfiehlt es sich 

 
408 He und Huang (2017, 152-154). 
409 Döring (2016, S. 342). 
410 Döring (2016, S. 342). 
411 Gardner und Thielen (2015, S. 84-86). 
412 Richardson et al. (2017, S. 416). 
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bei einer zufälligen Zuteilung Raum und Zeit für das gegenseitige Kennenlernen 
mit Hilfe von Breakoutsessions zur Verfügung zu stellen. 

Die Ergebnisse zum Medieneinsatz geben die im Kurzfragebogen festgestellte 
Unerfahrenheit der Studierenden in der digitalen Zusammenarbeit wieder: Es 
zeigte sich eine hohe Diversität in den eingesetzten Medien, wobei nicht alle ge-
wählten Medien den Anforderungen der Aufgabenstellung, die Fälle in Koopera-
tion in einer kurzen Zeit zu bearbeiten, gerecht wurden. Dies zeigte sich beispiels-
weise beim Telefongebrauch, wobei der visuelle Echtzeitabgleich des Arbeits-
tands der PowerPoint-Folien ohne geteilten Bildschirm nicht möglich war und so-
mit Zeit für die Absprache vergeudet wurde. Zudem haben drei A-Probanden an-
gegeben, in der Gruppenarbeit ihre Kamera nicht angeschaltet zu haben. Die 
visuelle Übertragung mit Mimik und Gestik der Gruppenteilnehmenden ist ein 
Vorteil der VKS, der die Verständigung verbessert.413 Dieser Vorteil wurde aus 
sozialer Unsicherheit nicht genutzt und rückblickend von den Probanden für die 
Gruppenarbeiten gewünscht. Die beschriebene Medienwahl entspricht nicht dem 
Media-Richness-Ansatz, sondern dem Modell des sozialen Einflusses, da nicht 
die Anforderungen der Aufgabe, sondern die Erfahrungen und Einstellungen der 
Studierenden wahlentscheidend waren.414 B4 schlug vor, den Technologieein-
satz im Plenum zu besprechen. Dieser Vorschlag ist im Hinblick auf die Unerfah-
renheit der Studierenden zum Zweck der Medienkompetenzverbesserung und 
des gemeinsamen Lernens zu empfehlen. Durch die Verlagerung der Fallarbei-
ten in Breakoutsessions über Zoom, gesteuert durch die Lehrkraft, können zwar 
die Probleme behoben werden, es geht aber auch die Möglichkeit verloren, dass 
die Studierenden sich selbständig mit der Medienauswahl beschäftigen, sich ge-
meinsam im Plenum ein breiteres und reflektierteres Wissen über die Optionen 
auf dem Softwaremarkt aneignen und die Vor- und Nachteile diskutieren. Wie in 
der Einleitung beschrieben, ist und wird die digitale Zusammenarbeit zu einer 
Kompetenz, die im Berufsleben gebraucht wird.415 Auch die von A4 und A8 be-
schriebene positive Erkenntnis, dass Online-Gruppenarbeiten funktionieren und 
die von A1 betonte „hohe Lernkurve“, stützen die Empfehlung, in Zukunft die 
Kompetenzen zur digitalen Zusammenarbeit auszubauen. 

Wie die Ergebnisse zur Prüfung zeigen, ist der Einfluss von VKS auf die Prü-
fungswahl gering gewesen. Für den IWM-Kurs lässt sich ableiten, dass ein Bei-
spielauditinterview für die Studierenden hilfreich wäre. Vermutlich wäre auch ein 
Auditinterview mit Bericht aus technischer Sicht risikoärmer, weil ein Internetver-
bindungsabbruch weniger Auswirkungen hätte als bei der 90-minütigen Fallbear-
beitung. So begründete auch A3 seine Entscheidung. Auch hätten die Studieren-
den die Möglichkeit, eine Prüfung durchzuführen, die noch näher an der Praxis 
ist und einer längeren intensiven Auseinandersetzung mit dem Lehrstoff bedarf. 
Die Prüfungsleistung würde sich so mit den eingangs des Interviews definierten 
Anforderungen an das Seminar und der Prüfung decken: Intensive individuelle 
Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten und noch realere Praxisanwendung. 

4.3.6 Die Einstellung der Studierenden zum VKS-Einsatz 
Auch wenn die Studierenden den VKS-Einsatz als Provisorium in der Corona-
Krise lobten, sind sie diesem gegenüber generell kritisch eingestellt: In der ab-
schließenden Bewertung stuften zwar zwölf von dreizehn Probanden den Einsatz 

 
413 Davis (2018, S. 207). 
414 Fischer (2016, S. 60). 
415 Gerdenitsch und Korunka (2019, S. 49). 
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von VKS in Seminaren als sinnvolle Ergänzung ein, betonten jedoch die Bedeu-
tung der sozialen Kontakte und der persönlichen Gesprächen in den Präsenzver-
anstaltungen an der Hochschule und in den Pausen. Der Befund entspricht auch 
den Ergebnissen von Bosshardt und Chiang.416 Dieser Nachteil des Online-Kur-
ses ist plausibel und stellte sich in den Interviews am deutlichsten bei der Be-
schreibung der Mittagspause heraus, in der jeder B-Proband mit den anderen in 
der Mensa gemeinsam essen ging und diese besser kennenlernen konnte, wäh-
rend die A-Probanden in der Mittagspause nur sporadisch Kontakt mit ihren Kom-
militonen hatten. Als zweiter Nachteil wurde der negative Einfluss des VKS-Ein-
satzes auf die Aufmerksamkeit genannt. Als Vorteil wurden lediglich die gesparte 
Anreise und die damit verbundene Flexibilität genannt, was die Befunde der Stu-
die von Vanslambrouck et. al. stützt, in der die Probanden ebenfalls die Flexibilität 
als bedeutenden Vorteil identifizierten.417 Die Vorschläge, wie eine Ergänzung 
des Online-Angebots aussehen sollte, belegen die kritische Einstellung der Pro-
banden gegenüber dem VKS-Einsatz: Der am meisten genannte Vorschlag, 
mehrheitlich von den B-Probanden, war, dass eine Aufzeichnung zur Prüfungs-
vorbereitung zur Verfügung gestellt werden könnte. Dies ist aber eigentlich nur 
eine Präsenzveranstaltung, die aufgenommen wird. Hierzu wäre eine VKS gar 
nicht nötig. Der zweitmeist genannte Vorschlag ist, die VKS als flexible Ersatzlö-
sung, anstatt eines Unterrichtsausfalls einzusetzen, also als Provisorium zu nut-
zen. Erst der dritte Vorschlag sieht eine Variante vor, die Teleteaching beinhaltet: 
ein Blended-Learning-Szenario, in dem die erste Hälfte aus Präsenzterminen 
zum Kennenlernen besteht und die zweite Hälfte online weitergeführt wird. Die-
sen Vorschlag haben nur drei A-Probanden gemacht. Die nächsten beiden Vor-
schläge entsprechen der gleichen Logik, dass bei kurzen Terminen der Anreise-
weg gespart werden könnte: Kurze zweistündige Vorlesungen ohne Gruppenar-
beiten und kurze Informationstermine, z.B. Fragerunden vor der Prüfung, online 
zu halten. Die letzten beiden Vorschläge zielen ebenfalls auf eine höhere Flexi-
bilität ab: Fernzuschaltung zum Präsenzseminar sowie Gruppenarbeiten virtuell 
abhalten, um zeitlich flexibler zu sein. 

Die Pandemie und der Lockdown können die Einstellung zum Teleteaching ne-
gativ beeinflusst haben, weil in dem Seminarzeitraum generell kein Präsenzun-
terricht an der Hochschule stattfand und anzunehmen ist, dass durch das Kon-
taktverbot im privaten Bereich der Studierenden auch weniger persönliche Kon-
takte stattfanden. Somit könnten die Probanden für den fehlenden sozialen Kon-
takt außerordentlich sensibilisiert gewesen sein und diesen überbewertet haben. 
Die psychische Belastung der Studierenden in Deutschland während der Corona-
Krise im Onlinesemester wurde in einer aktuellen Studie der Social Media Agen-
tur an 3.237 Studierenden untersucht.418 Durch die coronabedingte Isolation fühl-
ten sich 62,7 Prozent der Befragten im „Home-Studium einsam“.419 Aufgrund die-
ser Ausnahmesituation sollte die Einstellung der Studierenden zum Einsatz von 
VKS und insbesondere zur digitalen Zusammenarbeit zu einer späteren Zeit noch 
einmal abgefragt werden, wenn der Präsenzbetrieb in den Hochschulen wieder 
seit mindestens einem Semester läuft und die soziale Isolation aus dem Lock-
down und dem Kontaktverbot nicht mehr von den Studierenden mit Online-Semi-
naren assoziiert wird.  

 
416 Bosshardt und Chiang (2016, S. 1025). 
417 Vanslambrouck, Zhu, Lombaerts, Philipsen und Tondeur (2018, S. 39). 
418 YZ Media (2020, S. 3). 
419 YZ Media (2020, S. 7). 



 

50 
 

5 Fazit 

5.1 Auswirkungen des Teleteachings 
Das Ziel dieser Masterarbeit war, die Einflüsse des VKS-Einsatzes auf das ko-
operative Lernen aus Sicht der Studierenden zu identifizieren. Hierzu wurden auf 
individueller Ebene die Bereiche Aufmerksamkeit und die aktive Beteiligung an-
hand der Selbsteinschätzung der Studierenden evaluiert. Zusätzlich wurden auf 
Kursebene die Wahrnehmungen der Studierenden bezüglich der Interaktion im 
Kurs zwischen der Dozentin und den Studierenden sowie der Interaktion unterei-
nander erfragt. Auch wurden die Auswirkungen auf die Gruppenarbeit eruiert. 
Aus den Schilderungen wurden Vor- und Nachteile sowie Erfolgsfaktoren identi-
fiziert und Handlungsempfehlungen für Lehrkräfte abgeleitet: 

Die Ergebnisse der Interviews und des EEsl zeigen, dass das Teleteaching als 
Provisorium in einer kooperativen Lernumgebung grundsätzlich funktioniert hat. 
Die Onlinestudierenden waren mit der digitalen Zusammenarbeit und den Grup-
penarbeitsergebnissen zufrieden und waren in der Lage die ISO-Normen in den 
Fallbearbeitungen erfolgreich anzuwenden. Trotzdem lässt sich die Präsenzlehre 
nicht ohne weiteres durch Teleteaching ersetzen: 

Es zeigte sich, dass der individuelle Lernprozess im Theorieinput durch den VKS-
Einsatz negativ beeinflusst wurde: Den Studierenden fällt es schwerer ihre Auf-
merksamkeit auf den Theorieinput zu fokussieren. Lediglich bei Einzelarbeiten 
führt die Möglichkeit, die Aufgaben allein in einem ruhigeren Arbeitsraum zu be-
arbeiten und die Besprechung auf dem geteilten Bildschirm der Lehrkraft zu ver-
folgen, zu fokussiertem Arbeiten. Die Hälfte der Probanden des Onlinekurses gab 
an, dass ihre aktive Beteiligung durch den VKS-Einsatz gehemmt wurde. 

Auf Kursebene wurde bei der Interaktion zwischen der Dozentin und den Studie-
renden eine allgemeine Passivität der Studierenden beschrieben. Die Interaktion 
zwischen den Studierenden fand im Onlinekurs parallel zur Zoomkonferenz, so-
wie vor- und nachher, über WhatsApp-Gruppen statt. Es gab eine Jahrgangs-
gruppe und jeweils eine Gruppe für die Teams der Fallbearbeitung. Problema-
tisch ist bei dieser Kommunikationsorganisation, dass wenn Kursteilnehmende 
nicht in diesen Gruppen sind, sie von der Kommunikation abgeschnitten sind. 
Dabei gehen diesen Teilnehmenden Informationen über klausurrelevante The-
men oder Verständnisfragen verloren. Auch ist das Gefühl der Isolation stärker. 
Insgesamt war die Interaktion zwischen den Studierenden außerhalb der Grup-
penarbeiten kaum vorhanden. Der fehlende persönliche Kontakt wird von den 
Studierenden als größter Nachteil beschrieben, gefolgt von der niedrigeren Auf-
merksamkeit. Durch die eingeschränkte Wahrnehmung fehlt den Onlinestudie-
renden der Überblick über die Kursteilnehmenden und die Gruppen. Die fehlende 
Übersicht wirkt sich besonders negativ bei freien Gruppeneinteilungen aus. Da-
her wird hier empfohlen, die Gruppeneinteilung durch die Lehrkraft vornehmen 
zu lassen oder zumindest im Plenum zu besprechen und eine visuelle Übersicht 
über die Gruppen zu erstellen. Die kooperativen Gruppenarbeiten sind via VKS 
durch die reduzierten sozialen Reize ineffizienter. Anders als in der Face-to-
Face-Interaktion ist die non-verbale Kommunikation reduzierter und es kommt 
häufiger bei Diskussionen vor, dass die Studierenden durcheinander sprechen 
oder sich missverstehen. Der Vorteil bei digitalen Gruppenarbeiten ist, dass we-
niger Privatgespräche geführt werden. Als Vor- oder auch Nachteil kann sich die 
beschränkte Wahrnehmung der Gruppenmitglieder auswirken: so können Grup-
penmitglieder ungesehen nicht mitarbeiten, gleichzeitig fällt dies den anderen 
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Gruppenmitglieder aber nicht so schnell auf, sodass das Gruppenklima geschont 
wird.  

Der meistgenannte Vorteil des VKS-Einsatzes war die wegfallende Anfahrt und 
die damit gewonnene Flexibilität. Zudem haben die Studierenden, die alle keine 
Vorerfahrung mit Teleteaching hatten, ihre Kompetenzen in der digitalen Zusam-
menarbeit und dem gemeinsamen interaktiven Lernen verbessert. 

Die Einstellungen der Studierenden zum VKS-Einsatz waren kritisch. Grundsätz-
lich wurde der Einsatz als sinnvolle Ergänzung begrüßt, aber mehr als Ersatzlö-
sung anstelle eines Terminausfalls oder als Ergänzung im Präsenzseminar zur 
Aufzeichnung oder Fernzuschaltung. 

5.2 Implikationen für die didaktische Gestaltung von Seminaren 
mit kooperativer Lernumgebung 
Ein Anliegen dieser Arbeit ist es, Hochschullehrenden mithilfe der detaillierten 
Schilderungen des Kursaufbaus und der Wahrnehmungen der Studierenden ei-
nen Erfahrungsbericht aus Sicht von Studierenden ohne VKS-Kenntnisse zu er-
möglichen und Handlungsempfehlungen bereitzustellen. 

Die zentrale Maßnahme ist die Aufforderung seitens der Lehrkraft, dass die Kurs-
teilnehmenden auch ihre Kamera anschalten sollen. Zum einen, um den Gemein-
sinn unter den Studierenden zu stärken und zum anderen, um die Anonymität 
aufzulösen und damit die aktive Beteiligung und Aufmerksamkeit zu erhöhen. Um 
die Akzeptanz zu erhöhen sollte diese Maßnahme begründet werden.  

Um die Aufmerksamkeit aufrecht zu erhalten, sollte auf lange Vorträge verzichtet 
werden und der Theorieinput abwechslungsreich mit Einspielervideos, Vortrag, 
und vielen interaktiven und aktivierenden Elementen, wie Einzelarbeiten, kleinen 
Gruppenarbeiten und -diskussionen, gestaltet werden. Bei Fragerunden sollte die 
Anonymität durchbrochen werden, indem die Dozentin auch direkt einzelne Stu-
dierenden fragt. Zudem sollten die Blocktage gekürzt werden. 

Die Gruppeneinteilung sollte durch die Lehrkraft zufällig zusammengestellt wer-
den, mit gleichen Gruppengrößen, um gleiche Chancen in den Gruppenarbeiten 
zu ermöglichen. Aufgrund der beschränkten Wahrnehmung der Kursteilnehmen-
den untereinander sollte die Lehrkraft Raum und Zeit für Breakoutsessions zur 
Verfügung stellen, damit sich die Kursteilnehmer besser kennenlernen.  

Um die sozialen Fertigkeiten bei jedem Studierenden zu fördern, sollte eine Prä-
sentationspflicht bestehen. So könnte auch das Trittbrettfahren unterbunden wer-
den. Hierzu kann auch eine Notengebung schon bei ersten Fällen beitragen, in-
dem so die positive soziale Interdependenz von Anfang an wahrnehmbarer ist. 
Zusätzlich bieten die Benotungen eine bessere Orientierung für die Studieren-
den.  

Wie in der Einleitung beschrieben, sind Kompetenzen in Informations- und Kom-
munikationstechnologie für die Studierenden in der heutigen und zukünftigen Be-
rufswelt eine wichtige Vorrausetzung. Insbesondere für Unternehmensentwickler 
können Vorerfahrungen und ein breites Wissen über Collaboration-Tools von 
Vorteil sein. Die Ergebnisse der Befragung zeigen, dass die Gruppen mit unter-
schiedlichen Medien gearbeitet haben. Teilweise waren diese für die Aufgaben-
stellung ungeeignet oder die Tools wurden nicht mit vollem Potenzial genutzt. 
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Der Kurs hat es den Studierenden ermöglicht, Erfahrungen mit verschiedenen 
Medien zu sammeln und die Kompetenzen in der digitalen Zusammenarbeit zu 
verbessern. Deshalb sollte weiterhin auf eine freie Medienwahl gesetzt werden. 
Die Medienauswahl und der Medieneinsatz, sowie die digitale Zusammenarbeit 
sollten im Plenum diskutiert werden, um digitale Kenntnisse zu fördern und ein 
breiteres Wissen über die vorhandenen Softwares auf dem Markt den Studieren-
den zu ermöglichen, damit diese besser auf das Berufsleben vorbereitet sind. 

5.3 Limitationen 
Die erste Limitation dieser Studie ist die kleine Stichprobe. Die Ergebnisse sind 
nicht zu verallgemeinern für die Anwendung von Teleteaching in den hochschu-
lischen Seminaren in kooperativer Lernumgebung. Es ist zu vermuten, dass auf-
grund der freiwilligen Teilnahme und dem ungewohnten Interviewsetting über 
Zoom eher die engagierten und aufgeschlosseneren Studierenden des Kurses 
teilgenommen haben.  

Eine weitere Limitation stellt der Zeitpunkt des Kurses und der Studie dar: Die 
Pandemie und der Lockdown können die Einstellung zum Teleteaching beein-
flusst haben, weil in dem Seminarzeitraum gar kein Präsenzunterricht mehr statt-
fand und auch im privaten Bereich durch das Kontaktverbot weniger persönliche 
Kontakte bei den Studierenden anzunehmen waren. Somit können die fehlenden 
sozialen Kontakte überbewertet und die Einstellung der Studierenden verzerrt 
worden sein. 

Die Ergebnisse sind durch Selbsteinschätzungen der Studierenden entstanden. 
Demensprechend bilden sie nicht zwangsläufig die wahre Aufmerksamkeit, ak-
tive Beteiligung oder Interaktion ab. 

5.4 Ausblick 
Ein wesentlicher Punkt war der Lehrinhalt, der von den Studierenden als zu 
schwierig und zu wenig kreativ für Teleteaching beschreiben wurde. Die ISO-
Normen erfordern ein analytisches formales Vorgehen und sind vergleichbar mit 
Gesetzestexten. Die Studie von Roth et al. mit den Strafrechtsstudierenden kam 
zu denselben Ergebnissen.420 Hier stellt sich die Frage, ob nicht die Aufzeichnung 
des Theorieinputs bei solchen Lehrinhalten wie Gesetzen und Normen besser 
geeignet ist, als ein Live-Vortrag, weil so die Studierenden die Möglichkeit haben, 
das Video anzuhalten und den Theorieinput an das individuelle Lerntempo und 
die individuelle Konzentrationsfähigkeit anpassen können und den Vortrag in kür-
zere Episoden teilen können. Die Aufzeichnung nach dem Live-Vortrag noch ein-
mal anzugucken, scheint aufgrund des Zeitaufwands für die Studierenden un-
praktikabel zu sein. 

Ein weiterer Punkt, der erforscht werden sollte, ist, ob sich die Einstellung der 
Studierenden zum VKS-Einsatz nach der Corona-Pandemie, wenn der Präsenz-
betrieb für mehr als ein Semester wieder aufgenommen worden ist, ändert.  

Zudem sollte die von den Probanden beschriebene positive Wirkung der Kamera 
auf die Aufmerksamkeit und aktive Beteiligung der Studierenden, wenn diese 
nicht nur bei der Lehrkraft, sondern auch bei den Studierenden an geschaltet ist, 
untersucht werden. 

 
420 Roth et al. (2020, S. 302-306). 
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Anhang 1: Lehrplan des Onlinekurses 
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Anhang 2: Umfrageergebnis zur Art der Prüfungsleis-
tung des Onlinekurses 
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Anhang 3: Lehrplan des Präsenzkurses 
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Anhang 4: Evaluationsfragebogen zur Erfassung stu-
dentischer Lehrurteile 
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Anhang 5: Interviewleitfäden für den Onlinekurs und den Präsenzkurs 
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Anhang 6: Kurzfragebögen für den Onlinekurs und den Präsenzkurs mit Musterausfüllung 

 

Alter:

Geschlecht

Bachelorabschluss:

keine 0-8 h 8-16 h 16-24 h 24-32 h 32-40 40 und mehr

x

Kanntest du schon vorher einige Kursteilnehmer?

Kanntest du die Dozentin schon? Hattest du schon ein 

Modul bei ihr?

Standrechner Laptop Tablet Smartphone Microfon Headset Kamera

x x x

In welche Situation hast du welches Gerät benutzt?

mit mehreren Personen

Hattest du ausreichend Breitbandverbindung?

Welche Erfahrung hattest du schon vor dem IWM-Kurs mit 

Videokonferenzen gemacht?

Hattest du schon Vorkenntnisse zur ISO Norm 9001? keine

keine Probleme

keine

nein

nein

andere Hochschule Universität

Kurzfragebogen für den Onlinekurs

Mit welcher Ausrüstung hast du das Seminar verfolgt?

Hattest du während des Seminars einen Nebenjob oder 

andere Verpflichtungen neben dem Studium, wie z.B. 

Pflege von Angehörigen? Wie viele Stunden in der 

Woche?

Bachelorhochschule:

männlich

BWL

25

HS Hannover

Wie waren die Räumlichkeiten, in denen du das das 

Seminar verfolgt hast?

x

lautruhig

x

alleine

x
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Anhang 7: Ergebnisse des Kurzfragebogens  
Ergebnisstabelle des Kurzfragebogens  
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Anhang 8: Kategoriendefinitionen Beispiele 
Lernerfolg 

Subkategorien zu Lern-
erfolg  

Kurz Definition Beispielformulierungen aus Transkript Häufig-
keit der  
Nennung 

Relative 
Häufig-
keit 

Fähigkeit zur Anwendung 
der Lehrinhalte 

Umfasst alle Aussagen, die Lernerfolg als 
Erwerb der Fähigkeit zur Anwendung der 
Lehrinhalte definieren - unabhängig ob im 
beruflichen oder privaten Umfeld. 

 "wenn man das Gelernte [...] später noch anwenden kann. Es muss not-
wendig sein, es muss einen späteren Nutzen haben" (B5, Pos. 3). 
 "wenn man nach der Prüfung halt auch noch was aus einer Vorlesung 
mit rausnimmt und für sich auch für den Alltag und für den das Berufsle-
ben verwenden kann" (A8, Pos.3). 

9 69% 

Nachhaltiger Wissenszu-
wachs 

Umfasst alle Aussagen, die Lernerfolg erst 
durch das nachhaltige Behalten der Lehrin-
halte über die Prüfungsleistung hinaus defi-
nieren. 

"dass ich den Inhalt, der in der Vorlesung dran kam, verinnerlichen kann 
und auch behalten kann und der nicht wieder nach 1-2 Tage verloren 
geht" (B1, Pos.3). 
"Also, dass ich auch über den Kurs hinaus die Inhalte behalten und nicht 
jetzt über das Semester irgendwie ein Modul auswendig lerne oder eine 
PowerPoint auswendig lerne und dann das in der Klausur rauslasse und 
dann nichts für mich mitnehmen kann" (A5, Pos.5). 

8 62% 

Note der Prüfungsleistung Umfasst alle Aussagen, die die vergebene 
Note der Prüfungsleistungen als Indikator 
für den Lernerfolg wahrnehmen 

 "Naja es kommt so ein bisschen eigentlich darauf an, welche Note am 
Ende rauskommt. Wenn die Note gut ist, dann hatte ich Lernerfolg, wenn 
nicht, dann nicht. [...] Ja, genau also eigentlich ist die Note der Indikator 
für den Lernerfolg." (A6, Pos.6). 
"Lernerfolg definiere ich für mich zum einen natürlich an der Klausur-
note, die ich hinterher auf dem Papierstehen haben." (A2, Pos.3). 

6 46% 

Wissenszuwachs Umfasst alle Aussagen, die Lernerfolg als 
neu kennenlernen oder vertiefen von The-
menfeldern definieren. 

 "Thema beschäftigt, von dem man vielleicht auch vorher auch nicht 
wirklich viele Vorkenntnisse hatte und sich am Ende des Lernaufwands 
sicher ist, dass man etwas dazu gelernt hat." (B2, Pos.3). 
 "Einfach, wenn ich merke, wow, das hatte ich noch nie so auf dem 
Schirm oder ich habe es einfach total. Also so mir ist ein Licht aufgegan-
gen. Also, ich habe irgendwie das Gefühl, dass es mir etwas gebracht 
hat. Dass ich den globalen Kontext verstanden habe, okay?" (A3, 
Pos.5). 

4 31% 

Wahrnehmung der Selbst-
wirksamkeit 

Lernerfolg ist, wenn man seine eigene Leis-
tung des Tages wahrnimmt. 

 "Täglich muss man sagen. Also was habe ich den Tag geschafft? Es 
gibt ja auch eine Art von Befriedigung, wenn man sagt, heute hat man 
jetzt richtig was hingebracht. Sei es jetzt in der Projektarbeit oder in der 
Klausurvorbereitung." (A2, Pos.3) 

1 8% 
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Anforderungen an ein Seminar aus Studierendensicht  

Subkategorien zu Anfor-
derungen an Seminare  

Kurz Definition Beispielformulierungen aus Transkript Häufig-
keit der  
Nennung 

Relative 
Häufig-
keit 

Praxisübungen Als Abgrenzung zur Subkategorie Möglich-
keiten zur aktiven Beteiligung werden hier 
die Aussagen eingeordnet, die insbeson-
dere die praktische Anwendung der Lehrin-
halte durch Übungen und Fallstudien for-
dern. 

"Es muss Interaktion bieten, also reine Vorlesungen so Frontalunterricht 
sage ich mal, ist nichts für mich oder bzw. nur teilweise das muss aber 
unterstützt werden durch irgendwie was, ich sage jetzt mal, praktisches 
oder was Interaktives wo man auch selbst mal das Gelernte anwenden 
muss" (B1, Pos.4). 
"Aber dass man das auch bisschen in der Praxis anwendet. Sei es jetzt 
mit Fallstudien oder anderen interaktiven Möglichkeiten" (B2, Pos.4). 

5 38% 

viele Möglichkeiten zur akti-
ven Beteiligung 

Das Seminar sollte viele Möglichkeiten zur 
aktiven Beteiligung enthalten, wie Umfra-
gen, Gruppendiskussionen, Einzelarbeiten 
und kleinere Gruppenarbeiten. Als Abgren-
zung wird in der Kategorie Praxisübungen 
die Möglichkeit zur praktischen Anwendung 
der Lehrinhalte eingeordnet. 

"Also, ich finde so ein Seminar, da ist immer die Interaktion- finde ich 
ganz wichtig und dass man halt nicht nur frontal halt irgendwie mit Infor-
mationen überhäuft wird, sondern dass man auch wirklich mitarbeiten 
kann und vielleicht auch so zwischendurch Übung hat, vielleicht auch in 
kleineren Gruppen. Dass man zwischendurch Fragen stellen kann. Ja, 
das sind für mich wichtige Faktoren." (A8, Pos.6) 
"Und ich finde da muss auch eine gewisse Balance sein, dass man 
selbst, auch was einbringen kann und auch sich selbst ein bisschen för-
dern kann, also fordern und fördern kann" (A1, Pos.4). 

5 38% 

Prüfung mit intensiver, indi-
vidueller Auseinanderset-
zung mit Lehrinhalt 

Die Prüfung sollte vorrausetzen, dass jeder 
Einzelne sich intensiver mit allen Themen 
beschäftigen muss, um einen besseren 
nachhaltigen Wissenszuwachs zu erlangen, 
z. B. eine Klausur oder eine Hausarbeit. 

A6 sagt, dass lediglich Hausarbeiten als Prüfungsleistung für ein länge-
ren Behalten des Lehrinhalts geeignet seien und er deshalb auch im 
IWM-Kurs den Auditbericht vorgezogen hätte. (A6, Pos.6). 
B5 sagt, dass Gruppenarbeiten unter Zeitdruck und die notwendige Ar-
beitsteilung dazu führen, dass er nur spezifische Themen behalten habe. 
Wenn die Prüfungsleistung eine Hausarbeit oder Klausur wäre, müsste 
er mit allen Themenbereichen sich intensiver auseinandersetzen und 
würde alle Themen lernen. (B5, Pos. 14-20). 

2 15% 

ruhige Arbeitsatmosphäre Das Seminar sollte eine ruhige Arbeitsat-
mosphäre bieten. 

 "Eine ruhige Arbeitsatmosphäre finde ich super." (B4, Pos.14). 1 8% 
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harmonisches Gruppenklima  Es soll eine harmonische Gruppenat-
mosphäre herrschen, um bessere Lerner-
folge zu erzielen. 

A4: "Ja, auf jeden Fall auch. Die anderen Teilnehmer z.B. des Kurses. 
Wenn man Gruppenarbeiten hat, oder mit anderen zusammen arbeiten 
musst, dann ist der Lernerfolg auch davon abhängig wie die Gruppendy-
namik ist und ja, auch wie man als Gruppe harmoniert, sozusagen" (A4, 
Pos. 12). 

1 8% 

Abwechslung in der Darbie-
tungsform  

Es sollten unterschiedliche Darbietungsfor-
men zum Einsatz kommen. 

 "Ressourcen eine ganz große Rolle spielen, also, dass man auch da so 
ein bisschen Abwechslung hat zwischen der Präsentation, vielleicht mal 
ein Video. Dass man das alles bisschen greifbarer bekommt. Ja, weil ich 
nicht so gut lernen kann, wenn es wirklich alles nur theoretisch von 
vorne nur gelehrt wird." (B2, Pos.4). 

1 8% 

 

 

Anforderungen an den Dozenten 
Subkategorien zu Anfor-
derung an Dozenten 
(Themenstrukturiende 
Kategorien) 

Kurz Definition Beispielformulierungen aus Transkript Häufig-
keit der  
Nennung 

Relative 
Häufig-
keit 

verständlicher und interakti-
ver Präsentationstil 

Der Dozent soll die Themen einfach erklä-
ren und Verständnisfragen ausführlich erklä-
ren. Dabei sollte er auch durch Fragen in 
das Plenum die Studierenden mit einbezie-
hen. 

"Ja, gut, es soll schon jemand das Seminar leiten, der das Thema so gut 
verstanden hat, dass er das einfach erklären kann zum ersten Verständ-
nis. Dann aber auch so in die Tiefe gehen kann, falls ich dann quasi für 
das Verständnis noch Detailfragen ergeben. Ich sage mal angemessen 
den Ansprüchen der Seminarteilnehmer" (A7, Pos.8). 

6 46% 

Praxisbezug aufzeigen Die Lehrinhalte sollen immer mit Praxisbei-
spielen erklärt werden, um den Nutzen in 
der Praxis zu veranschaulichen. 

"Und ich und ich ja, die Inhalte müssen auf die Praxis angewendet wer-
den, dann kann ich. Verknüpfe gerne Sachen aus der Praxis, also, wenn 
ich ein konkretes Beispiel habe, lerne ich Sachen schneller. Und wenn 
die Beispiele sehr nah an der Praxis sind, ist das meistens hilfreich. Ich 
glaube, das hat auch ausnahmslos jeder Dozent gemacht in der online 
Lehre, ja" (A3, Pos. 12). 

4 31% 
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Berücksichtigung der Lern-
geschwindigkeit der Studie-
renden 

Der Dozent soll den Unterricht an das Lern-
tempo der Studierenden anpassen und ver-
ständnisvoll auf Wissensdefizite reagieren. 
Dabei soll jede Frage ernstgenommen und 
urteilsfrei beantwortet werden. 

"Was muss es mir bieten? Natürlich angemessen Erklärung, die Mög-
lichkeit das vielleicht meine Verständnisprobleme auch noch berücksich-
tigt werden. Das gehört ja auch mit zum Verständnis. Regelmäßigkeit 
wäre natürlich eine Sache. Das muss natürlich geboten sein. Ja, und ich 
würde sagen allgemein situatives Abändern des Seminarplans auf halt 
die Lerngeschwindigkeit, von mir in meinem Fall. Also, wenn sich das 
merklich irgendwie zeigen würde, das was hängt, dann wäre es schon 
gut, wenn da drauf eingegangen wird" (A7, Pos. 4). 

3 23% 

erkennbarer Roter Faden in 
der Theorievermittlung 

Der Dozent zeigt klar die Lehrziele auf und 
erklärt das geplante Vorgehen und die Nütz-
lichkeit der Lehrinhalte. 

"(5) Struktur, also ein vernünftiger Leitfaden, dass man irgendwie weiß: 
ok, ich weiß gerade warum ich damit starte, weil ich am Ende ungefähr 
da hinwill. Also, dass mir von vorne hinein klar ist, warum mache ich das 
und warum mache ich das so, wie wir das jetzt machen? Damit man ir-
gendwie während man diese Themen durchgeht auch nachvollziehen 
kann. Was bringt mir das am Ende, um das vernünftig aufnehmen zu 
können? Also, ich brauche immer irgendwie einen roten Faden, damit 
ich diese einzelnen kleinen Punkte verwenden kann" (B4, Pos. 8). 

2 15% 

klares Feedback der Arbeits-
ergebnisse 

Der Dozent soll ein klares Feedback zu den 
Arbeitsergebnissen geben, damit die Studie-
renden wissen, was richtig und was falsch 
war. 

"Aber bei solchen Sachen finde ich es auch entsprechend sinnvoll, wenn 
diese Studien und Praxisbeispiele hinterher auch vernünftig diskutiert 
werden, damit man auch weiß: ok, das war jetzt was nicht richtig war 
und das war das was nicht und nicht funktioniert hat. Um dann einen ro-
ten Faden wieder zu finden, um zu sagen: ok, da war der Weg der fal-
sche. Und das wäre der richtige Weg gewesen" (B4, Pos.14). 

1 8% 

Empathischer und humor-
voller Präsentationsstil 

Der Dozent sollte im Vortrag Empathie und 
Humor zeigen. 

"[...], dass das zum anderen die Person wie sie vorträgt. So ein gewis-
sen Maß an Sympathie, Empathie, vielleicht auch Humor besitzt" (A2, 
Pos.16). 

1 8% 
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Aufmerksamkeit im Theorieinput 

Subkategorien zu Auf-
merksamkeit im Theo-
rieinput 

Kurz Definition Beispielformulierungen aus Transkript Codierregel 

niedrige Aufmerksamkeit Aussagen, die eine nied-
rige Aufmerksamkeit be-
schreiben 

"Ich war sehr oft abgelenkt, muss ich ganz ehrlich sagen. Wie gesagt, durch die Gründe, die ich zu-
vor schon gesagt habe. durch dieses ganze online Ich fühle mich nicht richtig gezwungen oder ver-
pflichtet dazu zuzuhören. Obwohl man weiß okay, das ist jetzt die timeperiod, wo man eigentlich zu-
hören muss. War das ziemlich schwierig für mich muss ich ehrlich sagen. Da war ich ähm, da muss 
ich sehr oft sehr, sehr oft während einer Stunde schon mich zusammenreißen. Und mich immer wie-
der dran erinnern, ich muss jetzt zuhören." A1, Pos. 10 "Es ist so ein bisschen monoton. Es ist ein-
fach so zu Kommunikation gehört ja mehr als jemanden nur reden zu sehen, aus meiner Sicht, und 
das ist einfach so, dass ich in einem Klassenraum also in der klassischen Vorlesung besser auch 
zum Mitdenken und Mitmachen animiert werden kann. Und das ist bei Videokonferenzen schwieri-
ger. Also es hat zwar- es gibt ja dann noch mal so Fälle, die dann dran kam auch in der Videokonfe-
renz, aber da war es im Grunde dann auch so, man wurde aus dem Tiefschlaf geweckt und (3) ich 
weiß nicht schwer zu sagen. Also Videokonferenz habe ich wirklich nicht als besonders spannend 
empfunden. Das konnte mich einfach nicht so lange also langhaltig bei der Stange halten. Also, ich 
bin dann eben abgeschweift und habe irgendwie in eine andere Richtung gedacht und so, dass es 
ein bisschen so wie wenn man- eigentlich ein bisschen so wenn man irgendwie so ein bisschen 
müde ist und so ein Buch liest und am Ende der Seite merkt, dass man die Seite noch mal lesen 
muss, weil man nichts aufgenommen hat. So ist es ein bisschen bei einer Videokonferenz." A6, Pos. 
14 

Aussagen, die konstant 
eine niedrige Aufmerk-
samkeit beschreiben 
und Nebentätigkeiten 
benennen, die auf hohe 
Ablenkung schließen 
lassen, z.B. Kochen, 
Fensterputzen etc. 
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mittlere Aufmerksamkeit Aussagen, die eine mitt-
lere Aufmerksamkeit be-
schreiben 

"Ja, am Anfang des Theorieteils war noch die Aufmerksamkeit sehr hoch. Ja, man hat dann auch 
immer gemerkt, wie es mit der Zeit auch immer schwieriger wurde. Richtig, also richtig aufzupassen, 
weil man ja zu Hause vom Laptop ist. Und das immer noch ein bisschen schwieriger ist als jetzt im 
Präsenz. Aber ja, wir haben dann auch mal Pause gemacht, deswegen war man danach auch im-
mer ein bisschen wacher. Ich fand das auch immer recht angemessen auch die Zeit mit den Abstän-
den zwischen den Pausen, ich fand es ging. Zum Ende des Tages wurde es dann halt schwieriger. 
Aber vor allen Dingen am Anfang war es gut." A4, Pos. 16 "(3) Also, ich habe schon aufmerksam 
zugehört. Weil ich auch so ein Typ Mensch bin, ich muss halt immer aufmerksam zuhören, damit ich 
irgendwas verstehe. Ähm (5) Also, es wurde auf jeden Fall anstrengender mit der Zeit und manch-
mal habe ich auch so. Mittelmäßig zugehört, sagen wir mal, als es um das reine Vorlesen ging. Also, 
ich habe mir jetzt schon vorher mal angeguckt. Klar, hat man da irgendwie zugehört bei dem Vor-
trag? Manchmal dachte ich mir auch so. Ja, okay, jetzt erzählt sie noch neues Beispiel, noch ein 
zweites Beispiel, noch ein drittes Beispiel. Oder sie hört sich halt irgendwelche Meinungen von Stu-
dierenden oder so an. Bei der Meinung ja, ok, die habe ich halt aufgenommen, aber habe ich auch 
mal nicht so zugehört." (B4, Pos. 24) 

Aussagen, die kon-
stante Aufmerksamkeit 
beschreiben und Ne-
bentätigkeiten nennen, 
die auf eine Ablenkung 
schließen, z.B. aus 
dem Fenster geschaut 
oder kurz auf das 
Handy geschaut, etc. 

hohe Aufmerksamkeit Aussagen, die eine nied-
rige Aufmerksamkeit be-
schreiben 

"ja sehr hoch also ich habe da immer aufgepasst. Ich bin jetzt nicht abgeschweift oder so. Aber das 
macht ich generell so bei Seminaren und Vorlesungen, weil es sonst einfach langweilig ist, wenn 
man nicht aufpasst, finde ich." B3, Pos.28 

Aussagen, die eine 
konstante Aufmerksam-
keit beschreiben ohne 
Nebentätigkeiten 
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Anhang 9: Kategoriensystem 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

79 
 

Theorieteil Teil 1 
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Theorieteil Teil 2 
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Gruppenarbeiten bzw. Fallbearbeitung 
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Prüfung 

 

Abschließende Bewertung des VKS-Einsatzes 
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Anhang 10: Beispiele für die induktive Kategorisierung  
Kategorien zu Anforderungen an 
Seminare  

Kurz Definition Beispielformulierungen aus Transkript Anzahl der Inter-
views mit Aussa-
gen aus der Kate-
gorie 

Prozent 

Praxisübungen Als Abgrenzung zur Subkatego-
rie Möglichkeiten zur aktiven Be-
teiligung werden hier die Aussa-
gen eingeordnet, die insbeson-
dere die praktische Anwendung 
der Lerninhalte durch Übungen 
und Fallstudien fordern. 

"Es muss Interaktion bieten, also reine Vorlesungen so 
Frontalunterricht sage ich mal, ist nichts für mich oder 
bzw. nur teilweise das muss aber unterstützt werden 
durch irgendwie was, ich sage jetzt mal, praktisches o-
der was Interaktives wo man auch selbst mal das Ge-
lernte anwenden muss" (B1, Pos.4). 
"Aber dass man das auch bisschen in der Praxis anwen-
det. Sei es jetzt mit Fallstudien oder anderen interaktiven 
Möglichkeiten." (B2, Pos.4) 

5 38% 

viele Möglichkeiten zur aktiven Beteili-
gung 

Das Seminar sollte viele Mög-
lichkeiten zur aktiven Beteili-
gung enthalten, wie Umfragen, 
Gruppendiskussionen, Einzelar-
beiten und kleinere Gruppenar-
beiten. Als Abgrenzung wird in 
der Kategorie Praxisübungen 
die Möglichkeit zur praktischen 
Anwendung der Lehrinhalte ein-
geordnet. 

"Also, ich finde so ein Seminar, da ist immer die Interak-
tion- finde ich ganz wichtig und dass man halt nicht nur 
frontal halt irgendwie mit Informationen überhäuft wird, 
sondern dass man auch wirklich mitarbeiten kann und 
vielleicht auch so zwischendurch Übung hat, vielleicht 
auch in kleineren Gruppen. Dass man zwischendurch 
Fragen stellen kann. Ja, das sind für mich wichtige Fak-
toren." (A8, Pos.6) 
"Und ich finde da muss auch eine gewisse Balance sein, 
dass man selbst, auch was einbringen kann und auch 
sich selbst ein bisschen fördern kann, also fordern und 
fördern kann" (A1, Pos.4). 

5 38% 
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Prüfung mit intensiver, individueller 
Auseinandersetzung mit Lerninhalt 

Die Prüfung sollte vorrausetzen, 
dass jeder Einzelne sich intensi-
ver mit allen Themen beschäfti-
gen muss, um einen besseren 
nachhaltigen Wissenszuwachs 
zu erlangen, z. B. eine Klausur 
oder eine Hausarbeit. 

A6 sagt, dass lediglich Hausarbeiten als Prüfungsleis-
tung für ein längeren Behalten des Lerninhalts geeignet 
seien und er deshalb auch im IWM-Kurs den Auditbe-
richt vorgezogen hätte (A6, Pos.6). 
B5 sagt, dass Gruppenarbeiten unter Zeitdruck und die 
notwendige Arbeitsteilung dazu führen, dass er nur spe-
zifische Themen behalten habe. Wenn die Prüfungsleis-
tung eine Hausarbeit oder Klausur wäre, müsste er mit 
allen Themenbereichen sich intensiver auseinanderset-
zen und würde alle Themen lernen (B5, Pos. 14-20). 

2 15% 

ruhige Arbeitsatmosphäre Das Seminar sollte eine ruhige 
Arbeitsatmosphäre bieten. 

 "Eine ruhige Arbeitsatmosphäre finde ich super." (B4, 
Pos.14). 

1 8% 

harmonisches Gruppenklima  Es soll eine harmonische Grup-
penatmosphäre herrschen, um 
bessere Lernerfolge zu erzielen. 

A4: "Ja, auf jeden Fall auch. Die anderen Teilnehmer 
z.B. des Kurses. Wenn man Gruppenarbeiten hat, oder 
mit anderen zusammen arbeiten muss, dann ist der 
Lernerfolg auch davon abhängig wie die Gruppendyna-
mik ist und ja, auch wie man als Gruppe harmoniert, 
sozusagen" (A4, Pos. 12). 

1 8% 

Abwechslung in der Darbietungsform  Es sollten unterschiedliche Dar-
bietungsformen zum Einsatz 
kommen. 

 "Ressourcen eine ganz große Rolle spielen, also, dass 
man auch da so ein bisschen Abwechslung hat zwi-
schen der Präsentation, vielleicht mal ein Video. Dass 
man das alles bisschen greifbarer bekommt. Ja, weil ich 
nicht so gut lernen kann, wenn es wirklich alles nur theo-
retisch von vorne nur gelehrt wird." (B2, Pos.4). 

1 8% 

Anforderungen an Dozenten Enthält alle Aussagen zu den 
Anforderungen an Dozenten 

"Ja, gut, es soll schon jemand das Seminar leiten, der 
das Thema so gut verstanden hat, dass er das einfach 
erklären kann zum ersten Verständnis. Dann aber auch 
so in die Tiefe gehen kann, falls ich dann quasi für das 
Verständnis noch Detailfragen ergeben. Ich sage mal 
angemessen den Ansprüchen der Seminarteilnehmer" 
(A7, Pos.8). 

13 100% 

Anforderungen an den Dozenten 

Subkategorien zu Anforderung an 
Dozenten  

Kurz Definition Beispielformulierungen aus Transkript Anzahl der Inter-
views mit Aussa-
gen aus der Kate-
gorie 

relativer Häufig-
keit 
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verständlicher und interaktiver Präsen-
tationstil 

Der Dozent soll die Themen ein-
fach erklären und Verständnis-
fragen ausführlich erklären. Da-
bei sollte er auch durch Fragen 
in das Plenum die Studierenden 
mit einbeziehen. 

"Ja, gut, es soll schon jemand das Seminar leiten, der 
das Thema so gut verstanden hat, dass er das einfach 
erklären kann zum ersten Verständnis. Dann aber auch 
so in die Tiefe gehen kann, falls ich dann quasi für das 
Verständnis noch Detailfragen ergeben. Ich sage mal 
angemessen den Ansprüchen der Seminarteilnehmer" 
(A7, Pos.8). 

6 46% 

Praxisbezug aufzeigen Die Lehrinhalte sollen immer mit 
Praxisbeispielen erklärt werden, 
um den Nutzen in der Praxis zu 
veranschaulichen. 

"Und ich und ich ja, die Inhalte müssen auf die Praxis 
angewendet werden, dann kann ich. Verknüpfe gerne 
Sachen aus der Praxis, also, wenn ich ein konkretes 
Beispiel habe, lerne ich Sachen schneller. Und wenn die 
Beispiele sehr nah an der Praxis sind, ist das meistens 
hilfreich. Ich glaube, das hat auch ausnahmslos jeder 
Dozent gemacht in der online Lehre, ja" (A3, Pos. 12). 

4 31% 

Berücksichtigung der Lerngeschwindig-
keit der Studierenden 

Der Dozent soll den Unterricht 
an das Lerntempo der Studie-
renden anpassen und verständ-
nisvoll auf Wissensdefizite rea-
gieren. Dabei soll jede Frage 
ernstgenommen und urteilsfrei 
beantwortet werden. 

"Was muss es mir bieten? Natürlich angemessen Erklä-
rung, die Möglichkeit das vielleicht meine Verständnis-
probleme auch noch berücksichtigt werden. Das gehört 
ja auch mit zum Verständnis. Regelmäßigkeit wäre na-
türlich eine Sache. Das muss natürlich geboten sein. Ja, 
und ich würde sagen allgemein situatives Abändern des 
Seminarplans auf halt die Lerngeschwindigkeit, von mir 
in meinem Fall. Also, wenn sich das merklich irgendwie 
zeigen würde, das was hängt, dann wäre es schon gut, 
wenn da drauf eingegangen wird" (A7, Pos. 4). 

3 23% 

erkennbarer Roter Faden in der Theo-
rievermittlung 

Der Dozent zeigt klar die Lehr-
ziele auf und erklärt das ge-
plante Vorgehen und die Nütz-
lichkeit der Lehrinhalte. 

"(5) Struktur, also ein vernünftiger Leitfaden, dass man 
irgendwie weiß: ok, ich weiß gerade warum ich damit 
starte, weil ich am Ende ungefähr da hinwill. Also, dass 
mir von vorne hinein klar ist, warum mache ich das und 
warum mache ich das so, wie wir das jetzt machen? Da-
mit man irgendwie während man diese Themen durch-
geht auch nachvollziehen kann. Was bringt mir das am 
Ende, um das vernünftig aufnehmen zu können? Also, 
ich brauche immer irgendwie einen roten Faden, damit 
ich diese einzelnen kleinen Punkte verwenden kann" 
(B4, Pos. 8). 

2 15% 
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klares Feedback der Arbeitsergebnisse Der Dozent soll ein klares Feed-
back zu den Arbeitsergebnissen 
geben, damit die Studierenden 
wissen, was richtig und was 
falsch war. 

"Aber bei solchen Sachen finde ich es auch entspre-
chend sinnvoll, wenn diese Studien und Praxisbeispiele 
hinterher auch vernünftig diskutiert werden, damit man 
auch weiß: ok, das war jetzt was nicht richtig war und 
das war das was nicht und nicht funktioniert hat. Um 
dann einen roten Faden wieder zu finden, um zu sagen: 
ok, da war der Weg der falsche. Und das wäre der rich-
tige Weg gewesen" (B4, Pos.14). 

1 8% 

Empathischer und humorvoller Präsen-
tationsstil 

Der Dozent sollte im Vortrag 
Empathie und Humor zeigen. 

"[...] dass das zum anderen die Person wie sie vorträgt. 
So ein gewissen Maß an Sympathie, Empathie, vielleicht 
auch Humor besitzt" (A2, Pos.16). 

1 8% 
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Anhang 11: Beispiel für evaluative Kategorien mit ordinalen Kategorien als Einordnung 
Aufmerksamkeit im Theorieinput 

Subkategorien zu Auf-
merksamkeit im Theo-
rieinput 

Kurz Definition Beispielformulierungen aus Transkript Codierregel Anzahl 
der Inter-
views mit 
Aussa-
gen aus 
der Kate-
gorie 

niedrige Aufmerksamkeit Aussagen, die eine 
niedrige Aufmerksam-
keit beschreiben 

"Ich war sehr oft abgelenkt, muss ich ganz ehrlich sagen. Wie gesagt, durch 
die Gründe, die ich zuvor schon gesagt habe. durch dieses ganze online Ich 
fühle mich nicht richtig gezwungen oder verpflichtet dazu zuzuhören. Obwohl 
man weiß okay, das ist jetzt die timeperiod, wo man eigentlich zuhören 
muss. War das ziemlich schwierig für mich muss ich ehrlich sagen. Da war 
ich ähm, da muss ich sehr oft sehr, sehr oft während einer Stunde schon 
mich zusammenreißen. Und mich immer wieder dran erinnern, ich muss jetzt 
zuhören." A1, Pos. 10, „Es ist so ein bisschen monoton. Es ist einfach so zu 
Kommunikation gehört ja mehr als jemanden nur reden zu sehen, aus mei-
ner Sicht, und das ist einfach so, dass ich in einem Klassenraum also in der 
klassischen Vorlesung besser auch zum Mitdenken und Mitmachen animiert 
werden kann. Und das ist bei Videokonferenzen schwieriger. Also es hat 
zwar- es gibt ja dann noch mal so Fälle, die dann dran kam auch in der Vide-
okonferenz, aber da war es im Grunde dann auch so, man wurde aus dem 
Tiefschlaf geweckt und (3) ich weiß nicht schwer zu sagen. Also Videokonfe-
renz habe ich wirklich nicht als besonders spannend empfunden. Das konnte 
mich einfach nicht so lange also langhaltig bei der Stange halten. Also, ich 
bin dann eben abgeschweift und habe irgendwie in eine andere Richtung ge-
dacht und so, dass es ein bisschen so wie wenn man- eigentlich ein biss-
chen so wenn man irgendwie so ein bisschen müde ist und so ein Buch liest 
und am Ende der Seite merkt, dass man die Seite noch mal lesen muss, weil 
man nichts aufgenommen hat. So ist es ein bisschen bei einer Videokonfe-
renz." A6, Pos. 14 

Aussagen, die kon-
stant eine niedrige 
Aufmerksamkeit 
beschreiben und 
Nebentätigkeiten 
benennen, die auf 
hohe Ablenkung 
hindeuten, z.B. Ko-
chen, Fensterput-
zen etc. 

8 



 

88 
 

mittlere Aufmerksamkeit Aussagen, die eine 
mittlere Aufmerksam-
keit beschreiben 

"Ja, am Anfang des Theorieteils war noch die Aufmerksamkeit sehr hoch. Ja, 
man hat dann auch immer gemerkt, wie es mit der Zeit auch immer schwieri-
ger wurde. Richtig, also richtig aufzupassen, weil man ja zu Hause vom Lap-
top ist. Und das immer noch ein bisschen schwieriger ist als jetzt im Präsenz. 
Aber ja, wir haben dann auch mal Pause gemacht, deswegen war man da-
nach auch immer ein bisschen wacher. Ich fand das auch immer recht ange-
messen auch die Zeit mit den Abständen zwischen den Pausen, ich fand es 
ging. Zum Ende des Tages wurde es dann halt schwieriger. Aber vor allen 
Dingen am Anfang war es gut." A4, Pos. 16 „(3) Also, ich habe schon auf-
merksam zugehört. Weil ich auch so ein Typ Mensch bin, ich muss halt im-
mer aufmerksam zuhören, damit ich irgendwas verstehe. Ähm (5) Also, es 
wurde auf jeden Fall anstrengender mit der Zeit und manchmal habe ich 
auch so. Mittelmäßig zugehört, sagen wir mal, als es um das reine Vorlesen 
ging. Also, ich habe mir jetzt schon vorher mal angeguckt. Klar, hat man da 
irgendwie zugehört bei dem Vortrag? Manchmal dachte ich mir auch so. Ja, 
okay, jetzt erzählt sie noch neues Beispiel, noch ein zweites Beispiel, noch 
ein drittes Beispiel. Oder sie hört sich halt irgendwelche Meinungen von Stu-
dierenden oder so an. Bei der Meinung ja, ok, die habe ich halt aufgenom-
men, aber habe ich auch mal nicht so zugehört." (B4, Pos. 24) 

Aussagen, die kon-
stante Aufmerk-
samkeit beschrei-
ben und Nebentä-
tigkeiten benen-
nen, die auf eine 
hohe Ablenkung 
schließen, z.B. aus 
dem Fenster ge-
schaut oder kurz 
auf das Handy ge-
schaut, etc. 

4 

hohe Aufmerksamkeit Aussagen, die eine 
niedrige Aufmerksam-
keit beschreiben 

"ja sehr hoch also ich habe da immer aufgepasst. Ich bin jetzt nicht abge-
schweift oder so. Aber das macht ich generell so bei Seminaren und Vorle-
sungen, weil es sonst einfach langweilig ist, wenn man nicht aufpasst, finde 
ich." B3, Pos.28 

Aussagen, die eine 
konstante Aufmerk-
samkeit beschrei-
ben ohne Nebentä-
tigkeiten 

1 
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Anhang 12: Einblicke in die qualitative Datenanalyse mit MAXQDA 
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Anhang 13: Ergebnisse des EEsL des IWM-Kurses des 
Sommersemesters 2020/Kurs A 

 

Profildiagramm zu den Skalafragen 
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Anhang 14: Ergebnisse des EEsL des IWM-Kurses des 
Sommersemesters 2019/Kurs C 
 

 

Profildiagramm zu den Skalafragen 
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Anhang 15: Auswertung der Freitextfelder des EEsL 
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Anhang 16: Drei Transkriptionsbeispiele 

Projekt 
Teleteaching – Provisorium oder langfristige Ergänzung 
für die Lehre  

Interview-Nr. A1 

Name der Audiodatei Transkription Interview 1 IWM 20 

Datum der Aufnahme 10.06.2020 

Setting Videokonferenz, beide Kameras an 

Dauer der Aufnahme 45:16 Minuten 

Befragte Person männlich 

Interviewer Sebastian Holtermann 

Datum der Transkription 05.06.2020 

Transkribient Sebastian Holtermann 

Besonderheiten Eine Unterbrechung durch Externen, kurze Verbin-
dungsprobleme 

Transkriptionsregeln 

Die Transkription erfolgt Wort für Wort in leichter Sprach-
glättung. 

I: Interviewer, A1: Befragter. 

Folgendes Zeicheninventar und Module finden Anwen-
dung: 

 

Leichte Sprachglättung: 

Korrektur des „breiten“ Di-
alekts, aber umgangs-
sprachliche Ausdruckswei-
sen, fehlerhafte Ausdrücke 
sowie fehlerhafter Satzbau 
werden beibehalten. 

Modul Sprachglättung 

(3) 
Angabe der Pause ab ei-
ner Länge von drei Sekun-
den 

Modul Pause 

Immer Betontes Wort Modul Sprachklang 

Kopfhör- Wortabbruch und Satzab-
bruch 

Modul Lautäußerung, 
Wortabbrüche und Ver-
schleifungen 

(lacht) (seufzt) Non-verbale Äußerungen 
Modul nicht-sprachliche 
Ereignisse 

(haut auf den Tisch) Hörbare Handlungen 

(Handy klingelt) Hintergrundgeräusche 

(unverständlich) 

(Unterbrechung von x Se-
kunden) 

Unverständliches Wort o-
der mehrerer unverständli-
che Worte mit Zeitangabe 

Modul Unsicherheit, Unter-
brechung, Auslassung 

Ich, ich denke, dass Intonationsorientiert  Modul Zeichensetzung 
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[…] 

35 I: #00:09:52-6# Okay. (3) Dann. Da hast du ja gerade auch schon einmal 
drüber gesprochen. Die Interaktion zwischen dem Dozenten und die Studieren-
den, die hat die dir gefallen? 
 
36 A1: #00:10:03-7# (3) Jetzt auf IWM bezogen sehr gut. Weil sie sich sehr be-
müht hat um uns. Auch sehr oft mal gefragt hat: „Versteht ihr das? Habt ihr Fra-
gen dazu?“ Weil wenn man mal Fragen stellt, wie habt ihr noch Fragen? Dann 
wird zu 99% keiner was sagen, das ist einfach so. Aber wenn sie selbst so eine 
Frage stellt, dann ist man quasi dazu genötigt zu antworten oder irgendjemand 
es genötigt zu antworten und dementsprechend fand ich das ganz gut, ja.  
 
37 I: #00:10:36-1# Was hast Du denn gemacht, wenn du mal was nicht verstan-
den hast?  
 
38 A1: #00:10:40-1# Dann habe ich tatsächlich nachgefragt, dann habe ich 
nachgefragt und das war auch vollkommen okay, weil sie- ich glaube sie auch, 
darauf vorbereitet war. Das nicht immer alles in erster Linie verständlich ist, was 
sie da sagt. Also was da vorgestellt wird und dementsprechend war das keine 
Schwierigkeit, also für niemanden nicht nur für mich, sondern sonst in der Un-
terhaltung mit anderen habe ich gemerkt, dass das nicht ein Problem war.  
 
39 I: #00:11:02-8# Aber du hast ja gerade auch schon erzählt, dass es eher der 
Fall ist, wenn die Dozentin fragt, dass Leute Fragen beantworten. Liegt das da-
ran, dass man- Ja, woran liegt das?  
 
40 A1: #00:11:15-9# Das liegt daran, weil man beim- rückkoppelnd wieder auf 
die vorherige Antwort mit dieser Kamera aus, Mikro aus und sofort. Dadurch ich 
die Kamera ausgeschaltet ist, fühle ich mich nicht, quasi verpflichtet zu antwor-
ten. Jetzt nur so als Beispiel. Sebastian wenn wir beide das Gespräch jetzt nicht 
führen, sondern wir würden das jetzt zu fünft führen. Dann würde ich dir- dann 
kann ich dir so sagen, dass zwei Leute mindestens an diesem Gespräch nicht 
aktiv teilnehmen werden. Wenn die Kamera noch aus wäre. Wenn ich jetzt eins 
zu eins. Okay, da bin ich ja halt gezwungen. Aber wenn es mehr als zwei, drei 
Personen sind, dann werden sich ein, zwei Personen aktiv abschalten und sich 
nicht angesprochen fühlen. Und dementsprechend, ja das meinte ich halt vorhin 
damit deswegen. Wenn Sie da selber Fragen gestellt hat, dann fühlt man sich 
eher dazu genötigt zu antworten als andersrum. Wenn sie jetzt einfach sagt, ja 
fragt irgendwas.  
 
41 I: #00:12:09-3# Okay. Dann hast du ja gerade auch schon besprochen, dass 
ihr auch untereinander viel über WhatsApp geschrieben habt auch während des 
Theorieninputs. Wie war die Interaktion zwischen den Studierenden generell 
denn? Gerade so im Vergleich auch zu Präsenz? 
 
42 A1: #00:12:25-9# (3) Ich glaube, wir waren meist. zu 90% immer da. Also, 
wir sind glaube ich ca. 22 bis 24 Personen immer da gewesen. und es gab, 
also, wir haben uns immer stetig über unsere Studiengangsgruppe. Aber auch 
innerhalb unserer kleinen Gruppe immer auch unterhalten. Und es waren aus 
unserer Gruppe immer alle da zu den Vorlesungen. Da ist auch keiner auf die 
Idee gekommen irgendwie zu schwänzen oder irgendwie sowas oder generell, 
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dass du es kippen. Genau und sonst die Interaktion war auch generell immer da 
und wir haben uns auch immer aktiv. Also keiner hat immer gesagt, also keiner 
hat irgendwie immer gesagt, "nee, kein Bock" und keine Ahnung, "dieses ganze 
online Dings, da rebelliere ich jetzt" oder irgendwie sowas. Das wurde einfach 
flüssig übernommen und einfach weiter gemacht so als wäre nichts.  
 
43 I: #00:13:12-8# Okay. Dann wie war das, also die Dozentin hat ja die Vorle-
sung auch online auf die Cloud gestellt. Hast du dir die mal angeschaut oder 
heruntergeladen?  
 
44 A1: #00:13:23-7# nee, persönlich noch nie, weil ich jedes Mal bei der Vorle-
sung da war und mir auch alles mal angehört habe oder angeschaut habe und 
ich am Ende der Vorlesung nie eine Frage hatte, weil ich dir einfach direkt im-
mer geklärt habe. Dementsprechend musste ich mir nie etwas noch mal an-
schauen oder so. 
 
45 I: #00:13:42-6# In welchen Fällen würdest du dir das denn mal anschauen?  
 
46 A1: #00:13:48-0# Wenn ich es nicht verstanden hätte. Wenn ich keine Lust 
auf das Fach hätte, wenn die Dozentin ihren Job nicht erfüllt hätte. In dem 
Sinne von, dass sie mir das beizubringen. Oder keine Ahnung (3) Vielleicht so-
gar, wenn ich eine schriftliche Klausur hätte. Also quasi in dem Sinne von jetzt 
nicht so wie jetzt: „Macht eine Gruppenarbeit!“ und so weiter und sofort, son-
dern: „Ihr schreibt jetzt jeder eine Einzelarbeit. Und mach das mal so.“ Dann ich 
glaube in den vier Fällen hätte ich mir das noch mal angeschaut.  

[…] 

 

Projekt 
Teleteaching – Provisorium oder langfristige Ergän-
zung für die Lehre  

Interview-Nr. B1 

Name der Audiodatei Transkription Interview 1 IWM 19-20 

Datum der Aufnahme 10.06.2020 

Setting Videokonferenz, beide Kameras an 

Dauer der Aufnahme 49:35 Minuten 

Befragte Person weiblich 

Interviewer Sebastian Holtermann 

Datum der Transkription 10.06.2020 

Transkribient Sebastian Holtermann 

Besonderheiten Eine Unterbrechung durch Externen, kurze Verbin-
dungsprobleme 

Transkriptionsregeln 

Die Transkription erfolgt Wort für Wort in leichter 
Sprachglättung. 

I: Interviewer, B1: Befragter. 

Folgendes Zeicheninventar und Module finden An-
wendung: 
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Leichte Sprachglättung: 

Korrektur des „breiten“ 
Dialekts, aber umgangs-
sprachliche Ausdrucks-
weisen, fehlerhafte Aus-
drücke sowie fehlerhaf-
ter Satzbau werden bei-
behalten. 

Modul Sprachglättung 

(3) 
Angabe der Pause ab ei-
ner Länge von drei Se-
kunden 

Modul Pause 

Immer Betontes Wort Modul Sprachklang 

Kopfhör- Wortabbruch, Satzab-
bruch 

Modul Lautäußerung, 
Wortabbrüche und Ver-
schleifungen 

(lacht) (seufzt) Non-verbale Äußerun-
gen 

Modul nicht-sprachliche 
Ereignisse 

(haut auf den Tisch) Hörbare Handlungen 

(Handy klingelt) Hintergrundgeräusche 

(unverständlich) 

(Unterbrechung von x 
Sekunden) 

Unverständliches Wort 
oder mehrerer unver-
ständliche Worte mit 
Zeitangabe 

Modul Unsicherheit, Un-
terbrechung, Auslas-
sung 

Ich, ich denke, dass Intonationsorientiert  Modul Zeichensetzung 

 

[…] 

 

83 I: #00:24:48-3# Und wie zufrieden warst du mit der Zusammenarbeit in der 
Gruppe? 
 
84 B1: #00:24:55-2# Das hat sehr gut geklappt. Also haben alle viel gemacht 
und auch für diese Prüfung am Ende, also, das ist ja jetzt noch nicht so rele-
vant, aber für die, aber für die Prüfung am Ende hat es auch gut geklappt, da 
konnte man sich auf jeden Fall auf jeden verlassen und so und jeder hat seinen 
Teil gemacht. Also dafür, dass man die nicht kannte war das eigentlich ziemlich 
gut. 
 
85 I: #00:25:28-4# Was meinst du waren die Gründe dafür, dass die Gruppen-
arbeit so gut geklappt hat? 
 
86 B1: #00:25:34-6# Vielleicht war es der Grund, dass man sich gerade nicht so 
gut kannte, sprich man hatte, ja, weil irgendwie, wenn man jetzt mit Freunden in 
einer Gruppe ist, ist man dann auch irgendwie abgelenkt durch, weiß nicht, pri-
vatere Themen oder so. Aber vielleicht war es auch ein Grund, dass halt von 
den anderen. Die waren glaube ich auch alle anderen noch sehr gut motiviert, 
weil es das erste Seminar in deren Master war und am Anfang ist man ja immer 
noch so ein bisschen. Ja, motivierter vielleicht.  
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87 (Unterbrechung von 10 Sekunden)  
 
88 B1: #00:26:12-9# Ja, genau. Ich glaube, dadurch will man ja auch generell 
noch ein bisschen beweisen oder weiß ich nicht, hat man auf jeden Fall noch 
eine höhere Motivation, um gute Leistung abzuliefern oder so am Anfang eines 
Studiums und eben, weil man noch keinen anderen kennt und auch noch zu-
künftig noch wahrscheinlich weitere Gruppenarbeit machen muss mit den Leu-
ten, ja, will man ja auch nicht schlecht dastehen, dass man irgendwie faul ist o-
der wenig macht oder so, also, ich glaube es waren so mehrere Komponenten.  
 
89 I: #00:26:46-6# Wie hast du das denn empfunden, das es so eine Vortrags-
pflicht gab? Außer jetzt für eine Person in der Gruppe, dass jeder mal vorstellen 
muss? 
 
90 B1: #00:26:59-1# Ja, eigentlich finde ich es sinnvoll. (3) Und eigentlich war 
es auch gut, dass wir mehr waren als dass es die Vortragspflicht gab, weil zwei 
Leute hatten extreme Panik davor, was für mich eigentlich unlogisch ist in den 
Master, dass man so Angst davor hat zu präsentieren. Eigentlich muss man 
darüber hinweg stehen, aber wir haben die beiden dann außen vorgelassen. 
Was vielleicht dann notentechnisch auch ganz gut war. Aber ja macht eigentlich 
schon Sinn, als wenn immer nur einer, der ist wirklich gut kann, präsentiert. 
Wäre es irgendwie auch langweilig, also wird der Sache dann auch nicht ge-
recht, deswegen finde ich das eigentlich gut.  

 

[…] 

 
 

Projekt 
Teleteaching – Provisorium oder langfristige Ergän-
zung für die Lehre  

Interview-Nr. A3 

Name der Audiodatei Transkription Interview 3 IWM 20 

Datum der Aufnahme 08.06.2020 

Setting Videokonferenz, beide Kameras an 

Dauer der Aufnahme 57:14 Minuten 

Befragte Person männlich 

Interviewer Sebastian Holtermann 

Datum der Transkription 08.06.2020 

Transkribient Sebastian Holtermann 

Besonderheiten Eine Unterbrechung durch Externen, mehrere Ver-
bindungsstörungen 

Transkriptionsregeln 

Die Transkription erfolgt Wort für Wort in leichter 
Sprachglättung. 

I: Interviewer, A3: Befragter. 
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Folgendes Zeicheninventar und Module finden An-
wendung: 

 

Leichte Sprachglättung: 

Korrektur des „breiten“ 
Dialekts, aber umgangs-
sprachliche Ausdrucks-
weisen, fehlerhafte Aus-
drücke sowie fehlerhaf-
ter Satzbau werden bei-
behalten. 

Modul Sprachglättung 

(3) 
Angabe der Pause ab ei-
ner Länge von drei Se-
kunden 

Modul Pause 

Immer Betontes Wort Modul Sprachklang 

Kopfhör- Wortabbruch, Satzab-
bruch 

Modul Lautäußerung, 
Wortabbrüche und Ver-
schleifungen 

(lacht) (seufzt) Non-verbale Äußerun-
gen 

Modul nicht-sprachliche 
Ereignisse 

(haut auf den Tisch) Hörbare Handlungen 

(Handy klingelt) Hintergrundgeräusche 

(unverständlich) 

(Unterbrechung von x 
Sekunden) 

Unverständliches Wort 
oder mehrerer unver-
ständliche Worte mit 
Zeitangabe 

Modul Unsicherheit, Un-
terbrechung, Auslas-
sung 

Ich, ich denke, dass Intonationsorientiert  Modul Zeichensetzung 

 

[…] 

 

95 I: #00:26:47-3# habt ihr die Kamera bei den Gruppenarbeiten angehabt?  
 
96 A3: #00:26:51-8# Teils, teils, ne? Wenn wir was aufgeschrieben haben, 
dann schon nicht mehr. Dann haben wir eigentlich nur noch Audio gemacht, 
weil wir eh alle nur noch auf den Bildschirm geguckt haben. Und ja Wenn wir in 
der offenen Diskussion waren schon eher, aber da eigentlich auch eher am 
Ende auch nicht mehr, dann haben uns dann wirklich drauf konzentriert, dass 
wir, dass wir über Audio miteinander sprechen. Und nicht unsere Bild da noch 
dazu zeigen, weil das schon bisschen ablenkt.  
 
97 I: #00:27:23-2# Was präferierst du denn er Kamera an oder Kamera aus? 
Auch jetzt bei der Vorlesung.  
 
98 A3: #00:27:35-4# schwer, also [Dozent] hat z.B. immer die Vorlesung ver-
pflichtend für alle mit Kamera an gemacht und [die Dozentin] jetzt nicht. Ich 
würde behaupten also, wenn man nur auf den auf denen Wenn man ich denke, 
der Großteil wird er mitmachen, wenn er die Kamera anhat, weil man einfach 
nicht die Möglichkeit sich wegzuducken, wenn die Kamera nicht an ist. Man ist 
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anonymer man kann in der Masse einfach untergehen. Man muss nicht zwin-
gend zuhören. Ja, ich glaube es kommt immer drauf an. Ich persönlich würde, 
finde es einfach ohne Kamera besser. Einfach weil ich dann freier bin und nicht 
mich die ganze Zeit konzentrieren muss, dass ich nichts Blödes vor der Kamera 
mache. (lacht) 
 
99 I: #00:28:43-1# Also, meinst du, weil Du auch dich mehr kontrolliert fühlst, 
wenn die Kamera an ist? 
 
100 A3: #00:28:49-3# Ja klar logisch. Da kann ja jeder Zeit 25 Leute können auf 
dich drauf gucken, während du wem anderes zuhörst. Man fühlt sich immer be-
obachtet. Klar. 
 
101 I: #00:29:03-6# Wie lief bei euch die Gruppeneinteilung für die Fallbearbei-
tung ab? 
 
102 A3: #00:29:09-0# Wir hatten eine Gruppe aus einem anderen Bereich ha-
ben dann glaube ich noch einen Kommilitonen mit reingenommen. Ich glaube, 
das war aus einer der ersten Woche wir gehen Bier trinken Gruppe und das 
war's. Die haben wir beibehalten. Und dann haben wir noch einen Kommilito-
nen mit dazu genommen genau, weil der noch keine Gruppe hatte genau und 
dann haben wir den noch bei uns reingelassen in die Gruppe. Ja, darum waren 
wir dann sechs am Ende. 
 
103 I: #00:29:37-1# Wie habt ihr das koordiniert?  
 
104 A3: #00:29:42-9# Die Gruppenaktivität? 
 
105 I: #00:29:44-8# Die Einteilung  
 
106 A3: #00:29:46-3# die Einteilung. Ok, ja, nicht wirklich. Also, wir hatten 
WhatsApp Gruppe. Sowieso schon dann: "ja machen wir das zusammen?" Alle 
haben ja gesagt, das war es. Also, da war jetzt auch keine Einteilung oder so. 
Die Dozentin hat uns das freigelassen.  
 
107 I: #00:30:01-3# Und der der noch keine Gruppe hatte, war auch in der 
WhatsApp Gruppe drin?  
 
108 A3: #00:30:03-8# Der hat in der großen Gruppe vom Studiengang in der 
WhatsApp Gruppe gefragt. "Hier, wer könnte?" Und dann habe ich und [ande-
res Gruppenmitglied] glaube ich, ohne jetzt Namen zu nennen. (lacht) Haben 
wir beide glaube ich. Das in die Gruppe reingebracht, dann haben wir gesagt, 
ah hier, der hat noch keine Gruppe, lassen wir den doch. Lass den doch auf-
nehmen und fertig. 
 
109 I: #00:30:25-9# Ok. Also, ihr habt ja die Gruppenarbeiten bearbeitet und 
danach gab's ja eine Lösungsbesprechung. Habt ihr nach der Lösungsbespre-
chung noch mal über eure Zusammenarbeit reflektiert? 
 
110 A3: #00:30:42-7# Nö! 
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111 I: #00:30:43-6# gar nicht?  
 
112 A3: #00:30:44-9# nee. Nur nach dem einen schlechten Ergebnis, haben wir 
mal alle gesagt. Okay, müssen wir jetzt beim nächsten Mal besser machen und 
das war's. Also viel mehr war da nicht.  
 
113 I: #00:30:56-4# Und welche Medien habt ihr für die Gruppenarbeit benutzt? 
Außer jetzt WhatsApp und Zoom?  
 
A3: #00:31:09-4# also sowas wie Share Whiteboards oder sowas haben wir nicht 
benutzt. Wir hatten halt einen Schriftführer quasi, der hat dann aufgeschrieben 
und das hat er dann meistens in PowerPoint oder Word gemacht. Aber sonst 
haben wir nicht so viel mehr dazu. 

[…] 
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