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Differenzierung und Motivierung durch Blended Learning
in den Geisteswissenschaften

ABSTRACT/ZUSAMMENFASSUNG

Wie kann die Motivation von Studierenden und gleichzeitig eine Individualisierung von
Lerntempi und Lernfortschritten in Veranstaltungen erreicht werden, die einen stark au-
tomatisierenden und redundanten Charakter haben und in denen zudem der Wissensstand
der Gruppe duBlerst heterogen ist? Diese Frage war Ausgangspunkt eines Lehrexperi-
ments in den Geschichtswissenschaften an der Universitat Heidelberg, welches klassische
face-to-face-Situationen mit E-Learning-Einheiten kombinierte. In diesem Beitrag wer-
den die Konzeption des Kurses sowie ein Lernblock als Beispiel vorgestellt. Erkenntnisse
aus der Forschung zum hypermedialen wie zum Online-Lernen werden mit den Erfah-
rungen aus dem Lehrexperiment und den Evaluationsergebnissen des Kurses abgeglichen
und damit Stirken und Schwéchen einer Blended Learning Veranstaltung als Mittel zu
Differenzierung und Mobilisierung diskutiert.

Schlagworte: Blended Learning — E-Learning — Differenzierung — Motivation

Some courses are designed to teach students skills they can apply or replicate almost
automatically, which can lead to a perceived sense of redundancy. How can instructors
both motivate those students and meet their individual learning speeds and needs, espe-
cially when highly heterogeneous groups of students, with various levels of knowledge
and skills, participate in such courses? This question formed the basis of a teaching ex-
periment within the Department of History at Heidelberg University that combined tradi-
tional in-person teaching with digital learning formats. The following paper presents the
initial development of the course as well as one of its concrete sections centered around
specific learning goals. It aligns research on hypermedia and online learning with the in-
class experience and course evaluations in order to discuss the strengths and weaknesses
of a class that used blended learning as a means of differentiation and mobilization.

Keywords: blended learning — e-Learning — differentiation of learning — motivation

Wihrend in einigen Fachkulturen ,,neue” Technologien schon lange in die Lehre Einzug
gehalten haben und mit verschiedenen Konzepten experimentiert wird, die Frontalunterricht
in Vorlesungen oder die Prisenzsitzung als solche aufbrechen, tun sich die Geisteswissen-
schaften schwerer, experimentelle Lehrveranstaltungen einzufiihren. Dies hat, wie Gabi
Reinmann-Rothmeier betont, sowohl technische wie strukturelle Hintergriinde, sind die
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Geisteswissenschaften doch zumeist finanziell und technisch wesentlich schlechter ausge-
stattet als etwa die Natur- und Lebenswissenschaften. Noch dazu findet der Unterricht in
den Geisteswissenschaften in der Regel als Textdiskussion statt, die nur schwer durch an-
dere Lehr- und Lernformen zu ersetzen ist (REINMANN-ROTHMEIER 2003: 19). Grundlage
fiir Einzelsitzungen sind Texte und Quellen, die von den Studierenden zuhause vorbereitet
und anschliefend im Plenum in der Prasenzsitzung diskutiert werden. Lehrplattformen wie
Moodle dienen dabei vor allem als digitaler Semesterapparat, iiber den Arbeitsmateria-
lien und Texte zur Verfiigung gestellt werden. Wiahrend Konzepte des Flipped
Classroom aufgrund der wenigen Redundanzen in den Veranstaltungen von Semester
zu Semester wenig nachhaltig und kaum realisierbar sind, bietet Blended Learning und
damit die Verbindung verschiedener Medien und Methoden unter flexiblen Kontextbe-
dingungen zur Erreichung bestimmter Lernziele eine Abwechslung zum tiblichen Lehr-
schema (ebd.: 28-30). Zudem verbreitern E-Learning-Einheiten das Potential zur Indi-
vidualisierung von Lernprozessen aufgrund der ihnen eigenen Flexibilisierung der
Lerntempi und -zeiten (SEEL & IFENTHALER 2009: 17-18) sowie der individuelleren
Begleitung durch die Lehrende.

Aufgrund dieser Annahmen bzw. Erkenntnisse der Hochschuldidaktik wurde im Som-
mersemester 2019 ein Lehrexperiment im Fach Geschichte durchgefiihrt. Die entspre-
chende Lehrveranstaltung war im Basisbereich angesiedelt, in welchem die Student*innen
unter anderem die kritische Quellenanalyse als Kern des historischen Arbeitens erlernen.
Im Lehrexperiment wurde erprobt, inwieweit der Methoden- und Medienmix, den das
Blended Learning verspricht, fiir die Vermittlung solcher spezifischer, grundlegenderen
Lernziele fruchtbar gemacht werden kann.

Ausgangslage und Hypothesen

Quellen (historische Uberlieferungen) sind die Grundlage eines jeden historischen Arbei-
tens, weshalb in den Geschichtswissenschaften ein besonderes Augenmerk auf der Vermitt-
lung von Kompetenzen im Umgang mit historischen Quellen liegt. Lehrveranstaltungen,
die das quellenkritische Arbeiten in den Vordergrund stellen, sind curricular verankert und
integraler Bestandteil eines jeden Geschichtsstudiums. Die angehenden Historiker*innen
erhalten grundlegende Kenntnisse in der Kernmethode historischen Arbeitens: der Quellen-
analyse und -interpretation. Anhand unterschiedlichster Formen historischer Uberlieferung
lernen die Geschichtsstudent*innen, diese einzuordnen, ihren Quellenwert zu bestimmen
und sie raum-, zeit- und kontextgebunden zu interpretieren. Zudem werden Fragen der
Uberlieferung, Archivierung, Konservierung und Ahnliches besprochen. Der kritische oder
— im schlechteren Fall — unkritische Umgang mit dem Quellenmaterial stellt schlieBlich ein
zentrales Bewertungskriterium in Haus- und Abschlussarbeiten dar, was die Bedeutung ei-
ner intensiven Auseinandersetzung mit der Methode noch einmal unterstreicht.
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Im vorliegenden Fall existieren gesonderte Quelleniibungen, die allein dem Erlernen der
historisch-kritischen Auseinandersetzung mit Quellen dienen. In der Vergangenheit sind
Lehrende in den Quelleniibungen vor allem mit vier Problemen konfrontiert worden: Ers-
tens sind die Gruppen oftmals duflerst heterogen. Auch wenn die Studierenden dazu ange-
halten werden, die Quelleniibung moglichst friih in ihrem Studium zu belegen, finden sich
in den Quelleniibungen Studierende innen des ersten, zweiten, dritten und manchmal sogar
vierten Semesters wieder. Wahrend Einzelne folglich methodisch bereits geschult sind (oder
sein sollten), ist fiir andere die kritische Quellenanalyse Neuland, wenn ihnen nicht sogar
das Versténdnis dafiir fehlt, was eine historische Quelle im Unterschied zur Sekundérlitera-
tur ist. Zweitens sind die Ubungen aufgrund ihres einiibenden, automatisierenden Charak-
ters und angesichts der Tatsache, dass Quelleniibungen zumeist in allen drei Epochen (hier:
Mittelalter, Frithe Neuzeit, Neuere und Neueste Geschichte) zu belegen sind, anfillig fiir
Redundanzen. Dies verhilft drittens nicht, die tendenziell ohnehin eher niedrigschwellige
Motivation auf Seiten der Studierenden zu erhdhen. Letztere ldsst sich vor allem strukturell
erkliren: die Leistung in den Quelleniibungen bleibt unbenotet und der Arbeitsaufwand ist
mit lediglich zwei Leistungspunkten duBerst niedrig angesetzt. Zudem ist den Studierenden
nicht eingéngig, weshalb sie in allen drei Epochen jeweils eine Quelleniibung besuchen
miissen, die sich zudem mit Inhalten der Tutorien {iberschneidet, welche die Proseminare
in den jeweiligen Epochen begleiten. Und viertens ermdglicht die herkommliche Lernsitu-
ation (face-to-face) trotz einer Begrenzung der Teilnehmerzahl auf zwanzig Personen nur
in eingeschrianktem Maf3e eine individualisierte Kontrolle des Lernfortschritts und eine der
Heterogenitét des Kurses angepasste Individualisierung des Lernprozesses. Im Plenum be-
teiligen sich vor allem die leistungsstarken und vorbereiteten Studierenden. Die leistungs-
schwicheren oder charakterlich zuriickhaltenden Student*innen werden hingegen nur im
Falle der individuellen miindlichen oder schriftlichen Leistung aktiv.

Experimente mit unterschiedlichen didaktischen Methoden, die eine Steigerung der Mo-
tivation und ein Tiefenlernen fordern, haben bislang nur bedingt den gewiinschten Erfolg
erbracht. Die Ernennung einzelner Studierender zu Expert*innen, welche eine ausgewihlte
Quelle fiir eine Sitzung intensiv vorbereiten und dann mit ihren Kommiliton*innen durch-
sprechen, fiihrte zu einer gewissen Motivationssteigerung. Allerdings blieb diese aus-
schlieBlich auf den Bereich des jeweiligen ,,Expertenfeldes* beschrinkt. Zudem erwies sich
die Ernennung einzelner Expert*innen insofern als kontraproduktiv, da der Rest des Kurses
die Vorbereitung auf die Stunde auf ein Minimum reduzierte. In einem anderen Fall er-
brachte die gemeinsame Erarbeitung der fiir die Quellenanalyse und -interpretation wichti-
gen Fragen und die anschlieBende Aktivierung der Student*innen in der Anwendung des
Erlernten an zur Verfiigung gestellten Quellen kurzfristig das erwiinschte Ziel. Langfristig
zeigte sich jedoch, dass das vermittelte Wissen von einem GroBteil der Student*innen nur
bedingt erneut abgerufen und auf eine andere Quelle libertragen wurde. Zudem zeigte sich,
dass diese didaktischen Konzepte wenig geeignet sind, der Heterogenitét der Gruppen ent-
gegenzuwirken.
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Eine Kombination von klassischen und virtuellen Lehrelementen verspricht hingegen auf-
grund der Potenziale virtueller Bildungsangebote einen Teil der aufgefiihrten Probleme abzu-
schwiéchen, wenn nicht gar zu beheben. Wie vielfach betont, sind virtuelle Lehr- und Lernfor-
men zeitlich flexibel nutzbar und ortsungebunden (ARNOLD, KILIAN & THILLOSEN 2013: 4549,
REINMANN-ROTHMEIER 2003: 13—14). Das kommt Studierenden, die in zunehmendem Mal3e
von einer Doppel- bis Dreifachbelastung (Studium und Arbeit bzw. Studium, Arbeit und Fa-
milie) beansprucht sind, entgegen und ermdglicht gleichsam eine Differenzierung der Lern-
handlungen wie eine Individualisierung der Lernprozesse. Verschiedene Kommunikationsfor-
men auf Moodle (bspw. Chat, Forum, Dialog, Wiki) erlauben zudem Formen eines koopera-
tiven Lernens, die einerseits didaktisch Abwechslung bringen und andererseits soziales Ler-
nen unterstiitzen (REINMANN-ROTHMEIER 2003: 35). Des Weiteren erbringt die mediale Dar-
stellung von Lerninhalten (Tutorials, Videos) und damit eine Audio-Video-Redundanz eine
hohere Anschaulichkeit. Durch das Medium Video und darauf abgestimmte computerge-
stiitzte Aufgaben kann, so die Hoffnung, zudem eine Motivationssteigerung auf Seiten der
Studierenden erreicht werden (SEEL & IFENTHALER 2009: 26-39).

Letztlich bieten E-Learning-Komponenten die Mdglichkeit, alle Kursteilnehmer*innen
gleichermalfien zu aktivieren. Eher zuriickhaltenden Studierenden kommt entgegen, dass sie sich
nicht 6ffentlich duBern miissen und dass sie mehr Zeit zum Formulieren ihrer Antworten zur
Verfligung haben. Thre Leistung kann dadurch besser wahrgenommen werden als in einer Pré-
senzsitzung, in der die schnelleren und extrovertierteren Student*innen héufig zuerst zum Zuge
kommen. Uber die in die E-Learning-Einheiten eingebauten Quizzes, Liickentexte und Aufga-
ben kann der Lernprozess individueller begleitet und gefordert und abwechslungsreicher gestal-
tet werden. Die Verzahnung von Prisenzsitzungen mit E-Learning-Einheiten im Blended Lear-
ning bietet folglich die Chance, verschiedene Lerntypen anzusprechen und alle Lernenden auf
ein einheitliches Lernniveau zu bringen, wobei den Student*innen ein hohes Mal3 an Selbstbe-
stimmung zur Verfiigung steht (vgl. BLENDED LEARNING).

Ziel des Lehrexperiments und Zielkontrolle

Folgende didaktische Ziele standen der Lehrenden zu Beginn des Lehrexperiments vor Au-
gen:
— die Student*innen stirker zu aktivieren,
— ihre Lernprozesse zu individualisieren,
— den Wissenserwerb mittels hypermedialer Komponenten zu flexibilisieren und
— durch die Audio-Video-Redundanz das Tiefenlernen in Bezug auf grundlegende
Inhalte und Methoden zu fordern.

Insbesondere die Medialisierung der Lerninhalte und eine regelmiflige Riickmeldung iiber das
Feedback zu den Aufgaben jeder E-Learning-Einheit sollte ein tieferes Durchdringen des Lern-
stoffes von Seiten der Studierenden unterstiitzen (ERPENBECK, SAUTER & SAUTER 2015: 3).
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Verschiedene Studien, welche lernforderliche Faktoren audiovisueller Medien in digitalen
Lernangeboten analysieren, heben insbesondere die Mdglichkeit des Pausierens und Zu-
riickspulens positiv hervor, weshalb sich gerade der Einsatz von Videos/Tutorials zur Ver-
mittlung fachspezifischer methodischer und inhaltlicher Grundlagen anzubieten scheint
(MERKT, WEIGAND, HEIER 2011: 687-704; ZHANG, ZHOU, BIGGS 2006: 15-27).

Der Erfolg des Lehrexperiments ldsst sich nur teilweise an ,,harten Fakten® messen, etwa
durch die Abpriifbarkeit der Verinnerlichung und Automatisierung der einzelnen Aspekte
der Quellenkritik mittels Test oder schriftlichen Aufgaben. Hierzu wurden iiber den Kurs
verteilt unterschiedliche Aufgaben integriert, in denen die Student*innen das zuvor Erlernte
praktisch umsetzen sollten. Jede*r einzelne erhielt dabei eine individuelle Riickmeldung
entweder durch die Lehrende oder eine*n Kommiliton*in. Eine Erhéhung der intrinsischen
Motivation hingegen ist eher an der Bereitschaft abzulesen, die gestellten Aufgaben auszu-
fithren und sich an Plenumsdiskussionen und in Gruppenarbeiten aktiv einzubringen. Ein
weiteres Mittel zur Uberpriifung des Erfolgs des Lehrexperiments stellen Feedback-Mog-
lichkeiten dar. Den Studierenden wurde daher zu verschiedenen Zeitpunkten des Kurses
und mit unterschiedlichen Medien (online durch das Feedback-Tool, miindlich und schlie$3-
lich auch schriftlich in der allgemeinen Lehrevalutation) die Moglichkeit gegeben, Kritik
an der Durchfiihrung des Kurses zu iiben.

Umsetzung des Konzeptes

Das Lehrexperiment wurde im Sommersemester 2019 durchgefiihrt. Das Thema wurde so
gewdhlt, dass die Aufbereitung der E-Learning-Module durch das Vorhandensein bereits
digitalisierter Quellen erleichtert wurde. Auch wurde darauf geachtet, dass eigenstindige
Recherchen am Computer zu weiterem Quellenmaterial méglich waren und weitere Quellen
leicht in lokalen Archiven erschlossen werden konnten. Das Thema erlaubte folglich ein
sehr dichtes Arbeiten an — digitalisierten — Originalquellen.

Die zwanzig Kursteilnehmer*innen brachten, wie erwartet, dullerst heterogene Vor-
kenntnisse mit. Der GroBteil der Student*innen (14) befand sich im 2. Semester, je ein(e)
Teilnehmer*in war im 1. bzw. 3. Semester, zwei im 4., eine im 5. und weitere zwei gar im
7. Semester. Die meisten hatten bereits ein Proseminar oder eine Quelleniibung in einer der
anderen Epochen absolviert und hétten folglich mit den Grundlagen der Quellenkritik ver-
traut sein miissen. In Realitdt war dies allerdings nur in Einzelféllen tatséchlich der Fall.
Bei einzelnen Studierenden griff die Doppelbelastung Studium und Beruf, wenn nicht gar
die Dreifachbelastung Studium, Beruf und Familie.

Die Studierenden konnten unter mehreren Quelleniibungen der Neueren und Neuesten
Geschichte wihlen. Bereits kurz nach Beginn des Anmeldezeitraumes war die Quellen-
iibung fast voll belegt, so dass davon auszugehen war, dass die Studierenden am Thema und
dem experimentellen Charakter des Kurses interessiert waren und somit eine hohe Eigen-
motivation mitbrachten. Tiefere inhaltliche Vorkenntnisse waren nicht vorhanden.
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Der Kurs, der sich iiber finfzehn Wochen erstreckte, vereinte klassische face-to-face-Situ-
ationen mit E-Learning-Einheiten. Die Wochen waren nicht ganz paritétisch auf die beiden
Lehr-Lern-Situationen verteilt. Sechs E-Learning-Einheiten standen neun Priasenzsitzungen
gegeniiber (vgl. Abb. 1). Dies hatte zwei Griinde. Zum einen sollte zu Beginn des Kurses
tiber zwei Prasenzsitzungen Vertrauen und Verbindlichkeit hergestellt werden. Zum anderen
stand ein Archivbesuch an, der Vor- und Nachbereitung erforderte. Sieht man von diesem
Archivbesuch ab, erreichten die digitale wie die herkommliche Lehr-Lernsituation gleich-
wohl Gleichwertigkeit.

BB HOROE R0

Einfiihrende Grundlagen Prisenz online Présenz online Archiv online Prasenz online Présenz
Phase 2x online 3x Prasenz
2x Prasenz

Abbildung 1
Struktur der Blended Learning Veranstaltung

In beiden Lehr-Lernszenarien wurden die Student*innen entweder individuell aktiviert
oder in kooperative Lernsituationen (Gruppenarbeit, Brainstorming, Plenumsdiskussion,
Peer Review) eingebunden. Jennifer Hofmann hat darauf hingewiesen, dass in Blended
Learning Veranstaltungen, wollen diese erfolgreich sein, die Vorannahme, dass eine Pri-
senzsitzung wichtiger sei, aufgeldst werden muss (HOFMANN 2018: Kapitel 1, 0.S.). In der
Ausarbeitung der einzelnen Sitzungen wurde daher von der Lehrenden darauf geachtet, eine
Gleichwertigkeit der Online- und Prasenzphasen zu gewéhrleisten. Grof3e Teile der E-Lear-
ning-Einheiten waren dabei so angelegt, dass sie als Ganzes oder in Einzelteilen in andere
Kurse integriert werden konnen, um eine gewisse Nachhaltigkeit dieser Kurselemente zu
gewihrleisten. Die E-Learning-Einheiten befassten sich mit Kernelementen der Quellen-
analyse (Identifizierung von Quellen und ihrer Systematisierung, Quellenrecherche, Au-
Bere Quellenkritik, Innere Quellenkritik, Quelleninterpretation durch Vergleich). Eine
letzte E-Learning-Einheit fiihrte alle zuvor erarbeiteten Elemente sowohl methodischer
wie inhaltlicher Natur zusammen. Diese war urspriinglich nicht als E-Learning-Einheit
geplant, sondern wurde auf Wunsch der Student*innen als eine solche konzipiert.

Zur Qualitétskontrolle schlossen die ersten drei Online-Sitzungen jeweils mit einer kur-
zen Evaluation iiber das Feedback-Tool bei Moodle ab. Die Evaluation beinhaltete Fragen
nach dem erwarteten und tatsdchlichen Zeitaufwand, der Verstandlichkeit der Kursinhalte,
einer Einschétzung des Lernzuwachses sowie ein Feld fiir Anregungen und Kritik. Da die
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Bereitschaft der Student*innen Feedback zu geben im Laufe der drei Sitzungen stark zu-
riickging und ohnehin noch eine allgemeine Lehrevaluation anstand, wurde fiir die restli-
chen E-Learning-Einheiten auf ein online-Feedback verzichtet und dafiir eine miindliche
Reflexion in die Prisenzsitzungen eingebaut.

Zwischen den E-Learning-Einheiten fanden klassische face-to-face-Lernsituationen
statt sowie eine externe Sitzung, die im Archiv der Universitdt durchgefiihrt wurde. Die
Prisenzsitzungen waren als gleichwertige Teile des Gesamtkurses konzipiert, auch wenn
immer wieder Zeit fiir die Vor- und Nachbereitung der online-Lernszenarien eingeplant wer-
den musste. Die Prasenzsitzungen dienten dazu, weitere Aspekte des historischen Arbeitens
(Systematisierung von Wissen, Archivrecherche, Vorbereitung von Archivaufenthalten) und
der Quellenarbeit (Einschitzung der Verlasslichkeit und des Aussagewertes einer Quelle,
historischer Vergleich, inhaltliche Interpretation) zu erarbeiten. Die Présenzsitzungen und
E-Learning-Einheiten erdffneten folglich immer wieder neue Perspektiven auf das Problem
der Quellenanalyse und -interpretation. Dies diente einerseits dazu, die verschiedenen
Schritte der Quelleninterpretation intensiv zu erarbeiten und zu erlernen, und andererseits
unterschiedlichen Lerntempi und -erfolgen auf Seiten der Student*innen gerecht zu werden.
Derartige Redundanzen und Perspektivwechsel fordern die Ausbalancierung unterschied-
licher Lerngeschwindigkeiten und Vorkenntnisse und damit die Binnendifferenzierung
(E-TEACHING.ORG 2006: 5). Fiir die Prasenzsitzungen bereiteten die Studierenden im Vor-
feld einen Text oder eine Quelle vor, der bzw. die in der Stunde gemeinsam diskutiert wurde.
Dabei wurde geméfl dem Sandwich-Prinzip auf eine Abwechslung aktivierender und infor-
mationsvermittelnder Abschnitte geachtet (KAUFMANN & EGGENSPERGER 2017: 49-52).
Da es hier jedoch um das Erproben hypermedialer Lernszenarien geht, stehen in der weite-
ren Ausfithrung die E-Learning-Einheiten im Fokus.

Jede E-Learning-Einheit war als Lernblock konzipiert. Das heif3t, es stand ein konkretes
Lernziel im Raum (etwa das Kennenlernen und Anwenden der AuBeren Quellenkritik). Mit-
tels eines Tutorials, einer PowerPoint-Préisentation oder einer Textdatei erfolgte der inhalt-
liche Input, die Distribution von Information. Teilweise in diesen Input integriert, also durch
Aufgaben, die das Tutorial unterbrachen, teilweise im Anschluss erfolgte die Informations-
verarbeitung und das selbstorganisierte Einiiben. Hierzu dienten verschiedene Aufgaben
und Aktivititen, die entweder auf der Interaktion zwischen Nutzer*innen und System ba-
sierten oder kollaborativ angelegt waren. Auf diese Weise konnte sich die Lehrende in den
E-Learning-Einheiten als synchrone Informationsvermittlerin zuriicknehmen und eher als
Motivatorin, Coach und Lernbegleiterin fungieren (REINMANN-ROTHMEIER 2003: 35).

Aufgrund des durch die ECTS-Punkte vorgegebenen niedrigen Arbeitsaufwandes (2 LP
=60 Zeitstunden) wurde auf eine grofler angelegte Abschlussklausur oder -aufgabe verzich-
tet. Um dennoch ein Constructive Alignment, also die Kohérenz von Lernzielen, Lehr-Lern-
aktivitdten und deren Uberpriifung zu gewihrleisten (BIGGS 2014), dienten die in den E-
Learning-Einheiten verankerten Aufgaben und Quizzes der Lernstandsiiberpriifung. Eine
letzte Aufgabe griff mehrere Lernziele einzelner Einheiten abschlieBend auf.
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Beispiel: der Lernblock AuBere Quellenkritik

Beispielhaft sei ein Lernblock ausfiihrlicher beschrieben. Bei der AuBeren Quellenkritik
handelt es sich um eine unerldssliche, allerdings von den Student*innen haufig unter-
schitzte Anniherung an die historische Uberlieferung. Zur AuBeren Quellenkritik zihlen
insbesondere die so genannten fiinf W-Fragen, mit denen man die Verlasslichkeit der Quelle
einzuschédtzen lernt, ndmlich die Frage nach Autor*in, dem Entstehungszeitpunkt, dem Ent-
stehungsort, den Adressat*innen und nach der Art der Quelle. Die Erfahrung hat gezeigt,
dass die Student*innen diese Fragen zumeist nur oberflachlich beantworten und sich etwa
damit zufriedengeben, wenn sie den Namen des Quellenautors/der Quellenautorin eruiert
haben. Doch reicht dieses Minimalwissen fiir eine Einschdtzung des Aussagewertes der
Quelle nicht aus. Vielmehr koénnen sozialer Hintergrund, politische Einstellung, Alter, Beruf
von Autor*innen den Inhalt einer Quelle maBgeblich beeinflussen. Ebenso verdndern die
zeitliche und geographische Distanz zum behandelten historischen Ereignis die Quellen-
aussage. Und auch die moglichen Adressat*innen der Quelle kdnnen Einfluss auf die Dar-
stellung nehmen (ECKERT & BEIGEL 2019; PANDEL 2012). Ziel der Einheit war es damit,
einerseits die Studierenden mit der AuBeren Quellenkritik iiberhaupt erst bekannt zu ma-
chen, ihnen andererseits aber auch zu verdeutlichen, dass eine oberflédchliche Beantwortung
der Fragen nicht ausreichend ist, um eine Quelle einschitzen zu kénnen.

Der inhaltliche Input erfolgte hier iiber ein Tutorial, das als interaktives Video in den
Kurs integriert war. Das Tutorial war mit zwolf Minuten ldnger als die allgemein empfoh-
lenen sechs bis acht Minuten (GUO, KIM & RUBIN 2014). Hier sei vorweg erwéhnt, dass die
Studierenden die Lénge der Tutorials im Allgemeinen nicht beanstandeten, sondern sie dem
Inhalt angemessen fanden. Das Tutorial griff zunichst auf die aus vorherigen Sitzungen
bekannte Definition einer historischen Quelle zuriick. Im Folgenden befasste es sich in ei-
nem ersten Schritt (0:34 min bis 2:03 min) mit der Interdependenz von Quellengattung und
Aussagewert. Dies wurde an fiinf Beispielen (Urkunden, Verwaltungsakten, Zeitungen,
Briefe, Autobiographien) verdeutlicht. In einem zweiten Schritt wurde die AuBere Quellen-
kritik erklért und in Quellenbeschreibung, Heuristik und W-Fragen unterteilt (2:04 min bis
3:29 min). Zur Veranschaulichung wurde mit dem Bild des Paketes operiert, welches man
zundchst dulerlich erfasst, dreht, wendet, Adressat*in und Absender*in untersucht, bevor
man es 6ffnet. In einem dritten Schritt erfolgte die Umsetzung an einem konkreten Beispiel
(3:30 min bis 11:54 min). Das Beispiel war so gewahlt, dass die Student*innen bereits beim
Entziffern des Quellentextes herausgefordert waren, da ein Teil in Frakturschrift gesetzt, ein
Teil handschriftlich, in altdeutscher Schrift verfasst war. Mit Hilfe einer Handreichung zur
Frakturschrift und einer Handreichung zur altdeutschen Handschrift, die im Moodle-Kurs
zu finden waren, sollten die Student*innen etwa zur Halfte des Tutorials (6:32 min) in einer
integrierten Aktivitéit einzelne Passagen der Quelle entschliisseln und transkribieren. Abge-
schlossen wurde das Tutorial durch eine Zusammenfassung mit entsprechender Aufgabe.

Die Beispielquelle war so gewdhlt, dass sie Bezug zum Thema des Seminars besal,
gleichzeitig aber auch als Beispiel fiir andere Zusammenhinge verwendbar war. Anhand
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eines in der Quelle vorhandenen Fehlers konnte darauf hingewiesen werden, welche Aus-
wirkung die rdumliche Distanz besitzen kann, etwa, wenn Verfasser*innen Dinge weiterge-
ben, die sie nur vom Horensagen kennen. Des Weiteren wurde im Video darauf hingewie-
sen, dass die Antwort nach dem Wer nur unbefriedigend beantwortet werden kann, da der
Autor der Quelle — oder besser gesagt der Hauptquelle, da die verwendete Quelle in der Tat
mehrere Autorenebenen aufwies — unbekannt blieb.

Bei der Gestaltung des Tutorials wurde in Anlehnung an Erkenntnisse der Multimedia-
Psychologie auf die Redundanz der Informationen in Ton- und Filmspur geachtet (SEEL &
IFENTHALER 2009: 36f.). Drew und Grimes haben darauf hingewiesen, dass das Lernen ver-
bessert wird, wenn die visuelle Information die auditive wiederholt, unterstiitzt und vervoll-
standigt (DREW & GRIMES 1987). Eine solche Audio-Video-Redundanz gelang insbesondere
in den ersten zwei Teilen des Tutorials. Zwar unterstiitzte auch beim Quellenbeispiel die Vi-
deo- die Tonspur, doch wurde hier vermutlich zu viel Information in die Tonspur gelegt, die
noch dazu visuell schwer darstellbar war. Im Feedback hoben die Student*innen positiv her-
vor, dass sie an einem konkreten Beispiel durch die AuBere Quellenkritik geleitet wurden.
Gleichwohl konnte, wie noch genauer auszufiihren ist, das Lernziel durch das Tutorial nicht,
wie urspriinglich erwartet, erreicht werden, so dass es fiir eine Weiternutzung der Inhalt des
Tutorials zu iiberarbeiten wére (siche auch Auswertung und Ausblick).

Ausgeriistet mit dem theoretischen Wissen iiber die AuBere Quellenkritik waren nun die
Student*innen gefragt, das Wissen in die Praxis umzusetzen. Dies wurde den Student*innen
insofern erleichtert, als neben der Quelle — in diesem Fall der historischen Uberlieferung eines
Briefes — auch die Einleitung der Quellenedition zur Verfligung gestellt wurde, welche Infor-
mationen fiir eine ausfiihrliche Beantwortung der W-Fragen beinhaltete. Gleichwohl waren
die Student*innen aufgefordert, weitere Informationen in Lexika oder auch im Internet zu
recherchieren. Die Lehrende ging davon aus, dass die Neugier die intrinsische Motivation der
Student*innen zu einer umfangreichen Recherche entfachen wiirde. Erwartet wurde, dass die
Student*innen auf Grundlage des bereitgestellten Einfiihrungstextes und einer eigenen Re-
cherche detailreiche Informationen iiber die Autorin der Quelle, die Umstédnde der Entstehung
der Quelle und die Adressatin und deren Verhéltnis zur Autorin zusammentragen wiirden.

In einem néachsten Schritt sollte die Auseinandersetzung mit dem Erlernten vertieft wer-
den. Dies erfolgte iiber ein Peer Review in Moodle. Per Zufallsprinzip wurden Paare gebildet,
die gegenseitig ihre Antworten auf die W-Fragen bewerteten. In der Présenzsitzung zuvor
hatte die Lerngruppe gemeinsam den Verhaltenskodex fiir die Bewertung festgelegt. Dieser
beinhaltete fair und hoflich miteinander umzugehen, konstruktive Kritik zu iiben und letztere
wissenschaftlich und angemessen zu formulieren. Die Lehrende stellte zudem folgende Be-
wertungskriterien zur Verfiigung:

— Kiriterium 1: Die Antworten sind inhaltlich korrekt beantwortet.

— Kriterium 2: Die Antworten sind ausreichend umfangreich und geben geniigend

Hintergrundinformationen zur Bewertung der Quelle.
— Kriterium 3: Anhand der Antworten kann die Qualitit der Quelle (Ndhe zum
Ereignis, Authentizitit, Verlasslichkeit) bewertet werden.
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Das Verfahren war zeitlich gestaffelt. Zunichst standen den Student*innen mehrere Tage
zur Verfiigung, um ihre eigenen Antworten zu recherchieren und zu formulieren. Nach dem
Hochladen dieser auf Moodle erfolgte die Zuteilung der Paare des Peer Review und dann
im Anschluss die Bewertung der Partner*innen. Die Student*innen sollten zundchst Kom-
mentare hinsichtlich dessen abgeben, inwieweit die jeweiligen Bewertungskriterien Erfiil-
lung fanden, und hatten abschlieBend die Moglichkeit ein Gesamtfeedback zu geben.

Nachdem in Phase I die ersten Antworten hochgeladen worden waren, stellte sich her-
aus, dass einige Kursteilnehmer*innen nach wie vor nicht verstanden hatten, dass oberfléch-
liche Antworten auf die W-Fragen unzureichend sind. Die Halfte der Student*innen hielt es
nicht fiir ndtig, den an die Quelle angehéngten Text aus der Einfithrung der Quellenedition
zu lesen. Stattdessen begniigten sie sich mit offensichtlichen Antworten, so dem Namen der
Autorin und der Adressatin, die beide bereits den bibliographischen Angaben der Quelle zu
entnehmen waren. Zehn von zwanzig Studierenden erfiillten folglich nicht die Erwartungen.

Um das Peer Review dennoch zu einem Erfolg zu bringen, wurde die Einheit kurzfristig
durch eine Musterldsung erginzt, die der Bewertung zugrunde gelegt werden sollte. In der
Auseinandersetzung mit der Musterldsung und den Losungen der zu bewertenden Kommi-
liton*in hatte so mancher Studierende ein Aha-Erlebnis. Zumindest ist dies den Anmerkun-
gen in den Kommentaren im Peer Review zu entnehmen. Folglich glich die Musterlosung
die Méngel des Tutorials hinsichtlich der Dringlichkeit der ausfiihrlichen Beantwortung der
W-Fragen aus. Somit war letztendlich das Ziel der Einheit {iber den Umweg der Musterlo-
sung erfiillt.

Wenngleich die Bereitstellung der Musterldsung letztendlich zum Erfolg der Einheit ge-
fiihrt hatte, wurde in einer spiteren Sitzung die Frage der AuBeren Quellenkritik noch ein-
mal aufgegriffen. Statt die W-Fragen an einem weiteren Quellenbeispiel durchzudeklinie-
ren, wurde in dieser Sitzung der Ansatz umgekehrt. Den Student*innen standen mehrere
Berichte iiber ein und dasselbe Ereignis zur Verfiigung, die allesamt in ihrer Beschreibung
und vor allem Bewertung des Ereignisses voneinander abwichen. Die Student*innen wur-
den aufgefordert, in Kleingruppen diejenigen Quellen herauszusuchen, die ihrer Meinung
nach am ehesten wahrheitsgetreu iliber das Ereignis berichteten. Im Plenum arbeitete die
Lerngruppe anschlieend Faktoren heraus, die als Bewertungsgrundlage zur Einschétzung
der Verldsslichkeit und Aussagekraft einer Quelle herangezogen werden kénnen. Wenn-
gleich anders formuliert, deckten sich diese im Wesentlichen mit den W-Fragen der AuBeren
Quellenkritik.

Insgesamt wurde durch die E-Learning-Einheit und die spitere Prasenzsitzung das Lern-
ziel zwar erreicht, doch hitte dies wesentlich schneller erfolgen konnen. Bereits bei der
Erstellung des Tutorials zur AuBeren Quellenkritik fiel die Schwierigkeit auf, methodische
Konzepte anschaulich zu préisentieren. Obwohl von Studierendenseite auch auf Nachfrage
keine Kritik an dem Tutorial geduBert wurde, zeichnete es sich nach Empfinden der Leh-
renden eher durch Langatmigkeit und geringe Dynamik aus. Tatséchlich stellte es eine
enorme Herausforderung dar, den notwendigen Inhalt knapp und gleichzeitig ansprechend
zu gestalten. Uber lange Strecken des Videos ist etwa ausschlieBlich die Beispielquelle zu
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sehen. Die einzige Anderung erfolgt iiber Pfeile oder Einkreisungen, die auf diejenigen
Stellen verwiesen, aus denen Antworten zu den W-Fragen generiert werden konnen. Im
Nachhinein wurde zudem deutlich, dass das Anliegen nicht realisiert werden konnte, die
Studierenden fiir die notwendige ausfiihrliche Beantwortung der W-Fragen zu sensibilisie-
ren. Erfolgreicher war das Ineinandergreifen der unterschiedlichen Module der Einheit. Ins-
besondere die Auslagerung der Bewertungskompetenz an die Studierenden eréffnete neue
Formen des kooperativen Lernens. Die Bewerter*innen waren herausgefordert, sich tiefer
mit den Lernzielen auseinanderzusetzen und wurden gleichzeitig im sozialen Umgang und
im Austiben konstruktiver Kritik geschult.

Herausforderungen bei der Durchfiihrung des Konzeptes

Bei der Vorbereitung und Durchfiihrung des Lehrexperiments ergaben sich verschiedene
Probleme, die in den Bereichen technische Umsetzung, Didaktik und Kommunikation
anzusiedeln sind. Auf technischer Ebene bestand ein wesentliches Ausgangsproblem in
der mangelnden Versiertheit der Lehrenden, so dass bereits die Suche und das Erproben
von moglichen Tools auf Moodle einen erheblichen Zeitaufwand bedeutete. Der Erstel-
lung der Tutorials waren zudem aufgrund der lokalen Bedingungen technische Grenzen
gesetzt. Von Seiten des Arbeitgebers standen keine Lizenzen fiir kostenpflichtigen Pro-
gramme (Camtasia, Doodly, Premienvariante Powtoon) zur Verfiigung, mit denen an-
spruchsvolle und ansprechende Videos hitten erstellt werden kdnnen. Diverse frei zugéng-
lichen Programme (mysimpleshow, Powtoon) haben den Nachteil, dass die kostenfreie Va-
riante nur eine begrenzte Anzahl Tools zur Verfiigung stellt und das erstellbare Video zudem
auf wenige Minuten beschriankt bleibt. Auch stellt sich bei Programmen wie mysimpleshow
und Doodly die Frage, inwiefern die dort verwendeten Darstellungsformen dem studenti-
schen Publikum angepasst sind. Letztendlich wurde auf eine fiir die Sehgewohnheiten der
Studierenden vermutlich etwas altbackene Variante zuriickgegriffen und auf Grundlage von
PowerPoint-Slides das jeweilige Tutorial erstellt. Diese Variante hat neben der Handhab-
barkeit den Vorteil, dass das Video oder Tutorial nicht auf einer Plattform wie YouTube oder
Vimeo verdffentlicht werden muss, was etwa bei der giinstigeren Variante von Powtoon der
Fall wire.

Die Integration von Lerntutorials in den Moodlekurs gestaltete sich insofern schwierig,
als die Upload-Kapazititen auf 50 MB begrenzt waren. Diese Vorgabe kann lediglich auf
zweierlei Art umgangen werden: entweder stellt man das Tutorial auf einer anderen Seite
bereit und verlinkt darauf im Kurs oder man integriert das Tutorial als interaktives Video
im H5P-Tool. Als weitere Schwierigkeit kam hinzu, dass das Angebot der im Moodlekurs
nutzbaren online-Aktivititen im vorliegenden Fall begrenzt blieb und die zur Verfiigung
stehenden Aktivitidten kaum intuitiv genutzt werden kdnnen. So gelang es in der Regel erst
nach einem langwierigen Prozess des Ausprobierens, addquate und dem Inhalt angepasste
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Aktivitaten zu entwickeln. Die Losung war letztendlich nur bedingt dsthetisch und inhalt-
lich zufriedenstellend. Dies gilt insbesondere fiir eine drag-and-drop Aufgabe, bei der die
Studierenden vorgegebene Quellen als Traditions- oder Uberrestquelle einordnen sollten,
und eine Transkriptionsaufgabe, die schlieBlich als Liickentext realisiert wurde.

Vereinzelt klagten auch Student*innen iiber technische Probleme. Zwar konnten die Tu-
torials in der Regel problemlos abgespielt werden. Allerdings brachten die interaktiven Ele-
mente das Video zum génzlichen Halt oder aber es begann nach dem Vollenden der Aufgabe
wieder von vorne. Dieses Problem konnte von der Lehrenden an unterschiedlichen Endge-
riten nicht reproduziert werden. Generell schlief3t sich hier jedoch der Hinweis an, E-Lear-
ning-Elemente moglichst mit unterschiedlichen Endgerdten mit unterschiedlicher Soft- und
Hardware zu testen, um deren allumfassende Nutzbarkeit zu garantieren.

Zu den didaktischen Herausforderungen zéihlte, wie bereits anfanglich beschrieben, die
Heterogenitét der Gruppe sowie die niedrigschwellige intrinsische Motivation der Studie-
renden. Die Vorannahmen bestitigten sich auch bei der Gruppe des Feldversuches. Der Wis-
sensstand der Student*innen variierte stark, gleichwohl fehlte selbst manchen Studierenden
hoherer Semester, die mit den Grundlagen historischen Arbeitens vertraut sein sollten, ein
tieferes Verstdndnis filir die Notwendigkeit der dufleren Quellenkritik bzw. fiir die Notwen-
digkeit, die W-Fragen der Quellenkritik tiefgreifend zu beantworten.

Eine weitere Herausforderung fiir die Lehrende stellte dar, die einzelnen E-Learning-
Einheiten zeitlich gleichwertig und mit einem jeweiligen Arbeitsaufwand von vier Zeitstun-
den zu gestalten. Insbesondere eine Aufgabe, bei der die Studierenden in Gruppen Quellen
recherchieren sollten, konnte nicht innerhalb der zeitlichen Vorgabe gehalten werden, was
allerdings auch daran lag, dass es den Gruppen schwerfiel, sich zu organisieren und die
Aufgabenlast zu verteilen. Zum Ausgleich wurde bei anderen Sitzungen der Zeitaufwand
entsprechend reduziert. Die Griinde fiir eine solche ungleiche Verteilung des Arbeitsvolu-
mens wurde den Studierenden zwar klar in der ersten Sitzung kommuniziert, 16ste dennoch
bei einigen Studierenden Unzufriedenheit aus, was sich in der Gesamtevaluation des Kurses
niederschlug. So beklagten vier von zwanzig den hohen Zeitaufwand bzw. die Unterschiede
im Zeitaufwand zwischen den einzelnen Sitzungen.

Weitere didaktische Probleme ergaben sich, wie oben beschrieben, vor allem in der E-
Learning-Einheit zur AuBeren Quellenkritik, konkreter in der inhaltlichen Abstimmung von
Tutorial und Lernziel. Die Audio-Video-Redundanz konnte zwar in Teilen erfolgreich um-
gesetzt werden. Auch hoben die Student*innen positiv hervor, dass mit einem konkreten
Beispiel gearbeitet wurde. Gleichwohl blieb das Ziel, die Kursteilnehmer*innen fiir die Be-
deutung einer umfinglichen Beantwortung der W-Fragen zu sensibilisieren, unerreicht.
Dieses Lernziel konnte erst durch das Nachjustieren mittels einer Musterlosung und durch
eine zusétzliche Sitzung umgesetzt werden.

Im Laufe des Kurses traten weitere Probleme auf, die auf der Ebene der Kommunikation
oder der personlichen Voraussetzungen der Teilnehmer*innen angesiedelt waren. Erstens
entpuppten sich die ,,digital natives* als wesentlich weniger digital ausgebildet als ange-
nommen. Schon das Konzept des E-Learnings war manchen zu Beginn fremd und so musste
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in der ersten Sitzung erklart werden, dass die E-Learning-Einheiten am heimischen Com-
puter zu einer beliebigen Zeit und nicht im Seminarraum zur Seminarzeit absolviert werden.
Einigen in der Gruppe war zudem nicht bewusst, dass auch bei Tutorials die iiblichen Vide-
ofunktionen wie Anhalten, Zuriickspulen, Vorspulen, Andern der Abspielgeschwindigkeit
etc. verwendet werden kdnnen.

Zweitens wurde deutlich, dass die Aufgabenstellung nicht deutlich genug und mit aus-
reichend Nachdruck formuliert werden kann. Hinweise wie ,,beantworten Sie die W-Fragen
so ausfiihrlich wie moglich oder ,,wenn Sie dann noch Zeit haben* wurden geflissentlich
iiberhort oder iiberlesen, was entweder zu Frustration auf Seiten der Lehrenden (einige Stu-
dierende erreichten nur die Minimalanforderung der Aufgabe) oder auf Seiten der Stu-
dent*innen (hoher Zeitaufwand) fithrte. E-Learning-Einheiten ben&tigen folglich eine noch
klarere Kommunikation und ausfiihrliche Erklarung, da die Moglichkeit zur direkten Nach-
frage nicht oder nur begrenzt gegeben ist. Offensichtlich war die Hemmschwelle zu gro8,
das Moodle-Forum fiir Nachfragen zu verwenden. Eine Vernetzung mit den Kommili-
ton*innen, die vielleicht eher gefragt worden wéren, scheint ebenfalls nicht stattgefunden
zu haben.

Auswertung und Ausblick

Trotz der genannten Problematiken und Missverstindnisse war das Echo von Seiten der
Student*innen auf das Konzept des Blended Learning weitestgehend positiv. In der in etwa
zu zwei Dritteln des Kurses erfolgten allgemeinen Lehrevaluation hob die Hélfte der Kurs-
teilnehmer*innen in den freiwillig zu machenden handschriftlichen Anmerkungen die E-
Learning-Einheiten positiv hervor, wihrend lediglich vier aufgrund des erforderlichen Zeit-
aufwandes Kritik iibten. In einer miindlich erfolgten Abschlussevaluation in der letzten Sit-
zung betonten die Student*innen folgende Vorziige des Lehrexperiments:
— die zeitliche Individualisierbarkeit der Lernprozesse und damit die Selbststeuerung
des Lernens,
— das kooperative Lernen insbesondere in der Peer Review-Einheit,
— die intensive Quellenarbeit,
— die Aktivierung aller Studierenden gleichermalen, sowie
— eine regelmifBige Riickmeldung iiber den eigenen Lernfortschritt durch das
Feedback zu den einzelnen Aufgaben.

Damit bestétigten die Student*innen einen Grofiteil der angenommenen Vorteile des Blen-
ded Learning. Diese Beobachtungen decken sich mit der Wahrnehmung der Lehrenden. Die
Abwechslung der Lehr- und Lernmethoden scheint insgesamt die intrinsische Motivation
der Studierenden gefordert zu haben. Alle E-Learning-Einheiten wurden von allen Studie-
renden verlédsslich erfiillt. Selbst wenn in Einzelfdllen die Abgabefrist nicht eingehalten
werden konnte, waren die Sdumigen bemiiht, die Aufgaben zeitnah nachzureichen. Dass in
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den schriftlichen Aufgaben von einigen Student*innen die Leistung eher der Minimalanfor-
derung entsprach, mag — so die Vermutung — in erster Linie dem Zeitmanagement der Stu-
dierenden geschuldet gewesen sein. So lisst die Zeitangabe bei der Abgabe der Aufgaben
erkennen, dass einige Student*innen diese erst in den letzten Stunden vor Abgabeende an-
gingen. Auch ldsst sich feststellen, dass frithzeitige Abgabe und Qualitdt der Aufgabe in der
Regel korrelierten. Insgesamt waren die Studierenden durch die regelméBig eingeforderten
Aufgaben aber gefordert, sich dauerhaft mit der Thematik auseinanderzusetzen, was letzt-
endlich den Lernerfolg und dessen Nachhaltigkeit ebenso wie die miindliche Beteiligung in
den Présenzsitzungen forderte.

Die Heterogenitdt der Gruppe konnte aufgrund der Individualisierbarkeit des Arbeits-
tempos in einem gewissen MaBle ausgeglichen werden, wenngleich sich die eingereichten
Texte und Antworten in ihrer Qualitit und ihrem Umfang auch noch am Ende der Veran-
staltung voneinander unterschieden. Jedoch konnte insbesondere bei einigen zunichst
schwicheren Studierenden ein erheblicher Lernfortschritt festgestellt werden. Der Leis-
tungsabfall in einigen wenigen Féllen gegen Ende des Semesters ist vermutlich vor allem
durch die zunehmende Belastung insbesondere in Zusammenhang mit der Priifungsvorbe-
reitung in anderen, benoteten Lehrveranstaltungen zu erklaren.

Negativ wurde auch von Studierendenseite die Begrenztheit der technischen Gegeben-
heiten erwédhnt und die fehlende Mdoglichkeit, Unklarheiten zu beseitigen. Letztere Kritik
ist nur bedingt nachvollziehbar, da den Student*innen iiber das Forum im Moodle-Kurs
oder per E-Mail zwei Instrumente fiir Nachfragen zur Verfiigung standen. Offensichtlich
fallt es den Student*innen aber schwerer, Nachfragen schriftlich zu formulieren, und sicher-
lich hat sich auch die antizipierte zeitliche Differenz zwischen Nachfrage und Antwort ne-
gativ auf das Frageverhalten ausgewirkt.

Auch widerstrebte einigen Student*innen die durch die E-Learning-Einheiten in stirke-
rem MaBe verlangte Eigenstindigkeit. Wahrend die einen die Autonomisierung ihrer Lern-
prozesse begriiiten, bedeutete es fiir andere eine stirkere Belastung, auf sich allein gestellt
zu sein. Eventuell lieBe sich solch ein Gefithl der Vereinsamung, des
Aufsichselbstgestelltseins durch Lern-/Arbeitsgruppen im virtuellen Raum oder Lerntan-
dems, die gemeinsam eine Aufgabe bearbeiten oder im Chat diskutieren, auffangen. Auch
die mittlerweile im virtuellen Semester unter Covid-19-Bedingungen gemachten Erfahrun-
gen bezeugen die Wichtigkeit eines direkten Austausches. In einer hybriden, umso mehr
aber auch in einer rein virtuellen Lehrveranstaltung sollte ein besonderes Augenmerk darauf
gelegt werden, die Student*innen — und dies gilt vielleicht in besonderem Maf3e fiir Studi-
enanfanger*innen — in einen Austausch miteinander und mit den Dozent*innen zu bringen.

Unterschétzt wurde von Seiten der Lehrenden die Wichtigkeit, selbst Selbstverstind-
lichkeiten auszusprechen und klar und deutlich die Anforderungen und Erwartungen zu
kommunizieren. Am Beispiel der E-Learning-Einheit zur AuBeren Quellenkritik wurde
etwa deutlich, dass die Halfte der Student*innen nicht in der Lage war zu reflektieren, dass
die Wiedergabe bereits gegebener Informationen die Erwartungen von Seiten der Do-
zent*innen nicht zu erfiillen vermag. Bei der Formulierung der Arbeitsauftrige sollte daher
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noch starker einbezogen werden, dass Student*innen aufgrund personlicher wie strukturel-
ler Faktoren eher geneigt sind, den Weg des geringsten Widerstandes einzuschlagen. Der
Erwartungshorizont sollte daher im Vorfeld deutlich kommuniziert werden.

Die Erfahrung mit der Peer Review-Aufgabe hat gezeigt, dass man sich als Lehrende
durchaus auf die Rolle einer Lernbegleiterin zuriickziehen kann, ohne dass die Qualitét der
Lehre gemindert oder die Erreichung eines Lernzieles verfehlt wird. Mit der Bereitstellung
klar definierter Bewertungskriterien und eines Erwartungshorizontes sind die Student*in-
nen gut in der Lage, die Leistung der Kommiliton*innen adéquat einzuschitzen und zu
kommentieren. Dies enthebt die Lehrende von der Bewertungspflicht und er6ffnet neue
Kommunikations- und Lernrdume fiir die Student*innen, die zum Teil offener fir die Kritik
von Seiten der Mitstudierenden sind als fiir ein Kommentar der Dozentin. Solcherart kolla-
borative Lernformate lassen sich durchaus auch in Présenzsitzungen integrieren, wobei die
virtuelle Variante die Mdglichkeit offeriert einzugreifen, sollte die gegenseitige Bewertung
nicht in gewiinschtem Mafle erfolgen. Dies ist in einer Prisenzsitzung nur eingeschréinkt
umsetzbar, da nicht alle Gruppen gleichermafBen durch die Dozierende beobachtet werden
konnen.

Die E-Learning-Aktivitdten ermoglichen insgesamt eine weitaus liickenlosere Beobach-
tung der Lern- und Arbeitsprozesse einzelner Studierender als dies in klassischen Lernsitu-
ationen der Fall ist. Somit erdffnet das Blended Learning durch die Mischung von Metho-
den und Medien abwechslungsreichere und dadurch auch ansprechendere Lehr-Lernszena-
rien. Der Mehrwert fiir die Lehre liegt eindeutig in der Flexibilisierung und Individualisie-
rung der Lernprozesse sowie in einer Erweiterung der Methoden, wodurch sich letztendlich
auch die intrinsische Motivation der Student*innen erhdht.

Zuletzt sei noch darauf hingewiesen, dass die Anspriiche der Student*innen an die Ge-
staltung der Tutorials und Lerneinheiten wesentlich geringer waren, als urspriinglich ange-
nommen. Sie nahmen bereits dullerst positiv auf, dass iiberhaupt eine Abwechslung der
Lehr-Lernsituation angeboten wurde, und zeigten sich bis auf eine Ausnahme mit der kon-
servativen Gestaltung der Tutorials iiber PowerPoint vollauf zufrieden. Dies sollte auch we-
niger technikaffine Dozent*innen animieren, sich an ein Experimentieren mit hypermedia-
len Formen des Lehrens und Lernens zu wagen.

Fazit

Insgesamt konnten folglich durch das Blended Learning alle Student*innen gleichermaf3en
starker aktiviert, ihre Lernprozesse individualisiert und der Wissenserwerb mittels hyper-
medialer Komponenten flexibilisiert werden. Eine Differenzierung fand insofern statt, als
die Student*innen die E-Learning-Blocke entsprechend ihres eigenen Wissensstandes und
Lerntempos bearbeiteten und ein regelmiBiges, auf sie zugeschnittenes Feedback zum ei-
genen Lernfortschritt erhielten. Inwiefern die audio-visuelle Redundanz zu einem tieferen
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Verstédndnis der Lehrinhalte gefiihrt hat, kann nur bedingt beantwortet werden. Zum Ab-
schluss des Lehrexperiments erwiesen alle Student*innen, dass sie die Lerninhalte verin-
nerlicht hatten. Doch lésst sich daran keinerlei Langfristigkeit des Wissenserwerbs ablesen.

Wihrend das Blended Learning einerseits die in es gesetzten didaktischen Hoffnungen
erfiillte, kann andererseits nicht verschwiegen werden, dass die Erstellung sinnvoller Tuto-
rials und darauf inhaltlich abgestimmter Lernbldcke ausgesprochen zeitintensiv ist. Zudem
sollte beachtet werden, dass eine genaue und detailreiche Kommunikation der Aufgaben-
stellung und der Anforderung notwendig ist. Auch sind die Auswirkungen des fehlenden
direkten Austausches mit der Lehrenden sowie mit den Kommiliton*innen nicht zu unter-
schitzen, weshalb E-Learning-Einheiten im Idealfall das Angebot zur Verstindigung via
Chat, E-Mail oder Forum sowie kooperative Arbeitsauftrage beinhalten sollten.
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