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1. Einleitung

Kognitiv aktivierende Lernaktivititen stellen eine wichtige Komponente in der
Hochschullehre dar, um Studierenden ein tiefergehendes Verstehen zu erméglichen.
Im letzten Jahrzehnt wurde vor diesem Hintergrund das didaktische Konzept Flipped
Classroom (siche auch Inverted Classroom oder umgedrehter Unterricht fiir dhnliche
Bezeichnungen) als alternative Methode zu klassischen Veranstaltungen, wie Vorle-
sungen, in der Hochschullehre diskutiert (z. B. Bergmann & Sams, 2012; O’Flaherty
& Phillips, 2015; Spannagel, 2017; Yough, Merzdorf, Fedesco & Cho, 2017). Beim
Flipped Classroom Konzept werden die klassischen Phasen der Wissensvermittlung
und der aktiven Lernphasen umgedreht und durch die Nutzung digitaler Medien ge-
stiitzt: Studierende eignen sich vor der eigentlichen Veranstaltung in selbstregulierten
Lernphasen die zugrundeliegenden Inhalte von zu Hause aus an, beispielsweise durch
die Lektiire wissenschaftlicher Texte, durch das Betrachten von Instruktionsvideos
oder die Beschiftigung mit computerbasierten Lernumgebungen (DeLozier & Rho-
des, 2017; Spannagel, 2017). Die darauffolgende Prisenzphase dient der aktiven Ver-
arbeitung und Diskussion der vorab erworbenen Inhalte, zum Beispiel durch Semi-
nardiskussionen oder (kollaborative) Problembearbeitungen, welche weitere
tiefergehende Lernprozesse bei den Studierenden anregen sollen (DeLozier & Rhodes,
2017; McLaughlin et al., 2014; Roehl, Reddy & Shannon, 2013). Somit folgen Flip-
ped Classroom Konzepte im Allgemeinen klassischen Formen eines Universitits-se-
minars, erginzen diese jedoch insbesondere durch die Nutzung digitaler Medien.
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Trotz des stetigen Interesses gegeniiber der Realisierung von Flipped Classroom Kon-
zepten zeigen aktuelle Studien, dass dieses Lehr-Lernformat trotz des hohen didakti-
schen und technologischen Aufwands nur in geringem Maf3e zu den Lernleistungen
der Studierenden beitrdgt (van Alten, Phielix, Janssen & Kester, 2019; Cheng, Ritz-
haupt & Antonenko, 2018; Lo, Hew & Chen, 2017). Gleichwohl bieten Flipped
Classroom Konzepte innerhalb der Lehrerbildung besonderes Potential, da in solchen
Ansitzen durch die Nutzung digitaler Medien systematisch Theorie- und Praxispha-
sen verschrinkt werden kénnen. So kdnnen sich Studierende z. B. im Vorfeld tiber
theoretische Inhalte wie Unterrichtspraktiken kundig machen und diese wihrend der
Prisenzphase unter der Anleitung und Riickmeldung erfahrener Lehrpersonen direke
erproben und diskutieren, ohne dabei wertvolle Zeit fiir die andernfalls notwendige
theoretische Einfithrung zu verlieren.

Vor dem Hintergrund des ungeniitzten Potentials von Flipped Classrooms in der Leh-
rerbildung stellt sich daher die Frage, wie diese optimiert werden kénnen, um eine
Tiefenverarbeitung anzuregen und die damit verbundenen Lernleistungen von Lehr-
amtsstudierenden zu erhohen. Eine Lésung konnte hierbei sein, in den Vor- und
Nachbereitungsphasen zusitzliche fachspezifische digitale Lernaktivititen zu integrie-
ren, welche die kognitive Aktivierung der Studierenden férdern. Im vorliegenden Bei-
trag wird daher die Gestaltung eines Flipped Classroom Konzepts innerhalb der Leh-
rerbildung im Bereich der Philosophiedidaktik beschrieben, welches die Nutzung
innovativer digitaler Methoden fokussiert. Ziel der Veranstaltung war es, distinkte
Lernprozesse und fachspezifische Erklirkompetenzen von Lehramtsstudierenden der
Philosophie/Ethik zu fordern. Hierzu wurden digitale Unterstiitzungsformate in der
Vorbereitungsphase (Lernen durch technologie-gestiitztes schriftliches Erkldren, dazu
Lachner & Neuburg, 2019) wie auch in der Prisenzphase (Think-Pair-Share-Verfah-
ren mit Peer-Feedback, Howe & Abedin, 2013; van Popta, Kral, Camp, Martens &
Simons, 2017) eines Flipped Classrooms umgesetzt. Des Weiteren werden im vorlie-
genden Beitrag deskriptive Befunde zu den initiierten Lernprozessen dieses Flipped
Classroom Konzepts berichtet. Hierzu werden Ergebnisse aus einer Lehrveranstaltung
beziiglich der Qualitit der generierten Studierendenerklirungen, der Qualitit der Se-
minardiskussionen und der fachspezifischen Lernleistungen vorgestellt.

2. Flipped Classroom als didaktische Konzeption in der Lehrerbildung

Flipped Classroom ist ein didaktisches Konzept, welches in der Regel aus zwei
unterschiedlichen Lernphasen besteht (Bishop & Verleger, 2013; Spannagel, 2017):



ALTER WEIN IN NEUEN SCHLAUCHEN?

In der Vorbereitungsphase arbeiten die Studierenden individuell an bestimmten Auf-
gaben, die darauf abzielen, dass sich die Studierenden vor den eigentlichen Prisenz-
phasen die grundlegenden Fachinhalte selbstreguliert aneignen. Das Lernmaterial
der Vorbereitungsaufgaben wird in der Regel digital, beispielsweise in Form von On-
linevorlesungen oder computer-basierten Lernumgebungen bereitgestellt, um den
Studierenden einen dauerhaften Zugang zu ermoglichen. Basierend auf der Vorberei-
tungsphase bearbeiten Studierende in der Prisenzphase distinkte Lernaufgaben, um
das bereits in Eigenregie erworbene Wissen zu vertiefen. Eine vielgenutzte Methode
hierfiir ist beispielsweise die Initiierung von Seminardiskussionen oder aktuellen
Problemléseaktivitidten, um die kritische Reflexion von Studierenden anzuregen. Je-
doch zeigen empirische Studien zur Effektivitit von Flipped Classrooms nicht
zwangsliufig die gewiinschten lernférderlichen Effekte. He, Holton, Farkas und
Warschauer (2016) verglichen zwei unterschiedliche Lehrveranstaltungsformate (tra-
ditioneller Unterricht in Form einer Vorlesung versus Flipped Classroom) in zwei
verschiedenen Einfiihrungsvorlesungen in der Chemie. In der Vorbereitungsphase
wurden die Studierenden (/V = 781) gebeten, mehrere Instruktionsvideos zu schauen
und einfache Onlinequizzes zu beantworten. In der Prisenzphase wurden offene Fra-
gen der Studierenden diskutiert sowie verschiedene chemische Problemstellungen
bearbeitet. Die Autorinnen und Autoren konnten schwache positive Effekte des Flip-
ped Classroom Konzepts gegeniiber dem traditionellen Vorlesungsformat zeigen.
Anschlieflende schriftliche Befragungen der Studierenden deuteten allerdings darauf
hin, dass insbesondere die adiquate Vorbereitung in der Vorbereitungsphase eine
zentrale Gelingensbedingung fiir Flipped Classrooms darstellt, da eine unzureichen-
de Vorbereitung und die dadurch entstehende erhohte Heterogenitit im Lernstand
die Effektivitit der Prisenzphase einschrinkten. Die Befunde illustrieren, dass nicht
das reine Sequenzieren von Unterrichtsaktivititen tiefergehende Lernprozesse bei
Studierenden anregt, sondern dass Studierende zusitzliche UnterstiitzungsmafSnah-
men, insbesondere bei selbstregulierten Aktivititen, wie in den Vorbereitungsphasen
von Flipped Classrooms, bendtigen. Hierbei gilt es allerdings zu beachten, dass sol-
che Aktivititen auf die zentralen Praktiken des jeweiligen Faches abgestimmt sein
sollten. Zwar mdgen die Bearbeitung von Videos und anschliefende geschlossene
Fragen insbesondere in naturwissenschaftlichen Fichern geeignete Methoden sein,
um Lernprozesse in den ersten Phasen des Wissenserwerbs zu férdern. In geisteswis-
senschaftlichen Fichern scheinen die beschriebenen Verfahren hingegen weniger
passend, da hier insbesondere Argumentation und kritisch-reflexive Auseinanderset-
zungen mit Texten eine zentrale Rolle spielen (Nida-Riimelin, Spiegel & Tiedemann,

2017).
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3. Ein Flipped Classroom Konzept in der Philosophiedidaktik

Ziel des hier berichteten Flipped Classroom Konzepts ist es, tiefergehende Lern-
prozesse sowie zugleich die Erklirkompetenzen von Philosophielehramtsstudierenden
zu fordern. Hierzu wurde ein fachspezifisches Flipped Classroom Modul unter der
Nutzung innovativer digitaler Verfahren konzipiert, welches tiber fiinf Wochen inner-
halb eines fachdidaktischen Seminars zur Philosophie des Geistes realisiert wurde.
Der prototypische Aufbau des Flipped Classroom Moduls bestand aus zwei Phasen
(siche Tab. 1). Inhaltlich lag der konkrete Schwerpunkt auf der Auseinandersetzung
mit klassischen Theorien des Leib-Seele-Problems sowie deren potentiellen didakti-
schen Reduktion (Nida-Riimelin et al., 2017). Im Leib-Seele-Problem geht man all-
gemeinen Fragen nach der Natur mentaler Phinomene, wie zum Beispiel der Natur
des Denkens, des Bewusstseins oder der Wahrnehmung (z. B. Lakoff & Johnson,
1999; Searle & Willis, 1983) und ihrer Verbindung mit kérperlichen Prozessen nach.
Das Leib-Seele-Problem hat seine Urspriinge bereits in der antiken griechischen Phi-
losophie und gilt als philosophisches Grundproblem. Der prototypische Aufbau des
Flipped Classroom Moduls bestand aus zwei Phasen (siche Tab. 1).

Phase Beschreibung
Vorbereitungsphase im Selbststudium Textlektiire
[Sitzung 1-4] Erstellung einer Erklirung

CohViz-Feedback
Uberarbeitung der Erklirung

Nachbereitungsphase in den Prisenzsitzungen | Peer-Feedback
[Sitzung 1-4] Seminardiskussion

Abschluss [Sitzung 5] Wissenstest

1abelle 1 Verlauf der Studie (eigene Darstellung)

In der Vorbereitungsphase lasen die Studierenden Ausziige aus mehreren philosophi-
schen Klassikern des Leib-Seele Problems (Lukrez: Uber die Natur der Dinge; Aristote-
les: De Anima; Plato: Phaidon; Descartes: Meditationen). Um die Tiefenverarbeitung in
der Vorbereitungsphase zu erhéhen sowie die fachspezifischen Erklirkompetenzen der
Lehramtsstudierenden zu fordern, verfassten diese bis zum Vorabend der Prisenzsitzung
eine schriftliche Erklirung der zentralen Inhalte der jeweiligen Texte. Die Aufgabe be-
stand darin, die Inhalte fiir eine/n 16-jih rige/n Schiilerin/Schiiler ohne jegliches Vor-
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wissen in der Philosophie zu erkldren, sodass diese ohne Zuhilfenahme anderer Materia-
lien verstindlich sind. Um die Studierenden wihrend des Erklirens zu unterstiitzen und
die Effektivitit der Erkliraufgabe mit Blick auf das eigene Verstehen zu verstirken, er-
hielten die Studierenden computerbasiertes Feedback zu ihren schriftlichen Erklirungen
(siche Lachner & Neuburg, 2019). Hierzu wurde die open source Anwendung CohViz
eingesetzt (Lachner, Burkhart & Niickles, 2017 a, 2017 b), welche auf aktuellen com-
puterlinguistischen Methoden und Visualisierungstechniken basiert. CohViz generiert
automatisch grafische Reprisentationen von Erkldarungen (deutsch, englisch) in Form
von Concept Maps (siche Abb. 1). In einer breit angelegten Validierungsstudie mit ei-
nem Textkorpus von iiber 1.000 Erklirtexten konnten hohe Ubereinstimmungen so-
wohl mit menschlichen Ratern als auch mit state-of-the-art computerlinguistischen
Technologien (CohMetrix) gezeigt werden (Burkhart, Lachner & Niickles, 2019). Al-
leinstellungsmerkmal von CohViz ist, dass dieses keine direktive Riickmeldung in Form
von Verbesserungsvorschligen gibt, sondern Studierende durch die Re-Visualisierung
der Diskursstruktur und der inhaltlichen Bedeutung der eigenen Erklirung fiir distink-
te strukturelle und semantische Merkmale (z. B. Kohirenz, Elaboration der Inhalte)
sensibilisieren und anregen soll, tiber bestimmte inhaltliche und diskursive Probleme
ihrer Erklirung nachzudenken. Diese Reflexionsprozesse werden mit Hilfe didaktischer
Leitfragen (Prompts) verstirke, welche kurze Aufforderungen enthalten, wie die Con-
cept Map zur Verbesserung der eigenen Erklirung genutzt werden sollte.
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Hinweis: Die Knoten in der Concept Map visualisieren die einzelnen Konzepte einer Erklirung; die
Pfeile bezeichnen die semantischen Verbindungen zwischen den Konzepten einer Erklirung.

Abbildung 1 Beispiel einer in CobViz generierten Concept Map zum ontologischen Dualis-
mus (eigene Darstellung)
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Die Priasenzphase bestand aus zwei Einheiten. In der ersten Einheit wurde ein Think-
Pair-Share Verfahren umgesetzt, um das individuell generierte Wissen in Kleingrup-
pen zu konsolidieren. Hierzu gaben sich die Studierenden in Kleingruppen auf Basis
verschiedener Rubriken (dazu Cho & MacArthur, 2010, 2011) Riickmeldung beziig-
lich der Qualitit ihrer generierten Erkliarungen. Dieses zusitzliche Verfahren basierte
auf der Annahme, dass durch Peer-Feedback sowohl Studierende, die Feedback er-
hielten, als auch diejenigen, die Feedback gaben, beziiglich ihrer eigenen Lernleistung
und Erklirkompetenz profitierten (fiir Befunde aus der Schreibforschung sieche Cho
& MacArthur, 2010, 2011). AnschlieSend wurden die Studierenden gebeten, offene
Fragen zu notieren, welche in der darauffolgenden Diskussionsphase geklirt und dis-
kutiert werden sollten. In der zweiten Einheit wurde eine Seminardiskussion angeregt,
in der die zentralen Inhalte der Texte und Fragen der Studierenden kritisch diskutiert
werden sollten. Ein weiterer Schwerpunke lag darin zu bewerten, wie solche exempla-
rischen philosophischen Inhalte im Sinne einer didaktischen Reduktion zuginglich
gemacht werden konnen. Dieses Vorgehen wurde in vier Sitzungen zu den unter-
schiedlichen Sitzungsinhalten umgesetzt. In der fiinften Sitzung beantworteten die
Studierenden einen Wissenstest iiber die Inhalte des Seminars. Insgesamt besuchten
17 fortgeschrittene Lehramtsstudierende das Seminar, die allesamt Deutsch als Mut-
tersprache angaben. Das Durchschnittsalter der Studierenden lag bei 23 Jahren (§D =
3,04). 75 % waren weiblich; die Teilnehmerinnen und Teilnehmer waren durch-
schnittlich im sechsten Semester (SD = 3,34).

4. Datenanalytische Strategie
4.1 Erfassung der Qualitat der generierten Erklarungen

Die Erklirungen wurden durch CohViz erfasst und gespeichert. Um die Qualitit
der generierten Erklirungen zu messen, wurde sowohl der Grad der Kohision als
auch der Grad der Elaboration bewertet. Fiir die Kohision wurde das Tool CohViz
genutzt, welches die Anzahl von Kohisionsbriichen automatisch zihlt (Ubereinstim-
mung zu menschlichen Ratern 7= .85, siche Lachner et al., 2017 a). Kohisionsbriiche
konnen beispielsweise durch mangelnde lexikalische Uberlappung zwischen den Sit-
zen (z. B. ,Das Leib-Seele-Problem ist ein zentrales Problem in der Philosophie. Hier-
bei werden bestimmte Grundlagen als Vorentscheidungen, die die Theoriebildung
beeinflussen, betrachtet.“) oder durch Ambiguititen in den Beziigen auftreten (z. B.

HAristoteles und Platon sind zwei zentrale Philosophen der Antike. Innerhalb der Ab-
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handlung De Anima, geht er davon aus, dass die Seele als die Entitdt betrachtet wer-
den kann, die bewirkt, dass einem natiirlichen Kérper das Pridikat lebendig zuge-
sprochen wird®).

Fiir die Anzahl der Elaborationen wurden die Erklirungen zunichst in Statements
segmentiert. Ein Statement wurde als Elaboration bewertet, wenn dieses eine neue
Information enthielt, welche sich nicht in dem zu lesenden Texten befand und somit
auf Basis des eigenen Wissens generiert wurde, wie zum Beispiel durch die Zugabe
von Beispielen, eigenen Erfahrungen oder Analogien. 22 % aller Erkldrungen wurden
durch zwei Raterinnen codiert (/CC = .78).

4.2 Erfassung der Qualitat des Peer-Feedbacks

Das Peer-Feedback wurde mittels vorgegebener Rubriken durchgefiihrt. Die Stu-
dierenden wurden hierfiir in Dreiergruppen randomisiert eingeteilt. Die Studieren-
den gaben jeweils zwei Studierenden Feedback zu ihren Erklirungen. Um die Quali-
tit des gegebenen Peer-Feedbacks zu bewerten, wurden die einzelnen Riickmeldungen
inhaltsanalytisch ausgewertet. Cho und MacArthur (2011) folgend, wurde jeder
Kommentar in Statements zerlegt. Die Kommentare wurden entweder als Schwiche
(1), wenn potentielle Defizite der Erkldrungen genannt wurden, oder als Stirke (2)
kategorisiert, wenn in den Statements besondere Potentiale des Textes beschrieben
wurden. 20 % aller Kommentare wurden durch zwei Raterinnen codiert (/CC > .85).

4.3 Erfassung der Qualitat des Unterrichtsdiskurses

Um die Qualitit des Unterrichtsdiskurses innerhalb der Prisenzveranstaltung zu
analysieren, wurden die Seminarveranstaltungen mit dem Mangold VideoSyncPro
Aufzeichnungssystem aufgezeichnet. Fiir die Analyse der Videoaufzeichnungen wurde
die Software Mangold Interact verwendet, die die direkte Segmentierung und Anno-
tation von Videodaten erméglicht. Fiir den Unterrichtsdiskurs wurden ausschliefSlich
die Seminardiskussionen ausgewertet. Im Durchschnitt dauerte eine Diskussion 34
Minuten (SD = 10,24). Die Videos der Diskussionen wurden zunichst in Lehrenden-
und Studierendenturns unterteilt. Wenn ein Turn mehr als ein Statement beinhaltete
(z. B. eine Erklirung und einen Prompt), wurde der Turn weiter unterteilt (Chi,
1997). Themenunspezifische Turns wurden bei den Analysen nicht beriicksichtigt.
Basierend auf einem Kodierungsschema von van der Veen, de Mey, van Kruistum und

107



108 ANDREAS LACHNER, PHILIPP THOMAS, NASTASJA STANKOVIC UND PATRIZIA BREIL

van Oers (2017) wurde ein Kodierungsschema entwickelt, um die gefiihrten Diskus-
sionen zu kodieren. Die Codes mit Beispielen sind in Tabelle 2 zu sehen. Eine zweite

Raterin kodierte die Turns einer Seminardiskussion (Cohen’s x = .95).

Turn Beschreibung Beispiel
Erklirungen Studierende oder Lehrende geben | ,Ein zentrales Argument im Phaidon
eine instruktionale Erklirung ist, dass die Seele unsterblich ist.“;
»Descartes unterscheidet Vorstellung
und Verstehen.*
Riickmeldung Studierende oder Lehrende geben | ,,Das scheint korreke zu sein.®;
Riickmeldung yStimmt.; ,Ich wiirde eher sagen,
dass der Punkt von Astrid zutrifft.”
Monitoring Studierende oder Lehrende zeigen | ,,Mir ist nicht ganz klar, was das be-

Nicht-Verstindnis

deutet.“ ,Ich versteh® das leider nicht
ganz.”

Fragen stellen

Studierende stellen eine Frage

,Stimmen Sie mit dieser Idee der Seele
iiberein?“; ,Woher wissen wir, was der
Tod ist, wenn wir lediglich wissen,
dass alles vom Gegenteil resultiert?®

Prompts Studierende oder Lehrende geben | ,Kénnen Sie Ihre Argumente genauer
Hinweise beschreiben?; ,,Was bedeutet das
genau?” ,,Denken wir noch einmal
nach!®
Regulation Studierende oder Lehrende regu- | ,Lassen Sie uns mal einen anderen

lieren die Seminardiskussion

Punkt betrachten.®; ,Wer kann ein
abschlieflendes Statement geben?*

Tabelle 2 Uberblick iiber das Kategorienschema fiir die Analyse der Seminardiskussion (eige-

ne Darstellung)

4.4 Erfassung der Lernleistung (Wissenstest)

Der Wissenstest bestand aus acht offenen Fragen zu den Seminarinhalten. In den

Fragen wurden vorwiegend konzeptuelle Inhalte abgepriift (z. B. ,,Woraus besteht die
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Seele bei Lukrez?“ ,,Wie lassen sich die Aristoteles’ Begriffe Stoff und Form auf den
Zusammenhang von Seele und Kérper tibertragen?; Cronbachs « = .32). Die Wis-
senstests wurden durch zwei unabhingige Rater bewertet (/CC = .95).

5. Ergebnisse

Fir die folgenden Analysen wurden zwei Studierende aus den Analysen ausge-
schlossen, da sie die in der Vorbereitungsphase anfallenden Aufgaben nicht bearbeitet
hatten. Da sieben der verbleibenden 15 Studierenden im Sample in einer der fiinf
Prisenssitzungen fehlten, wurden die Individualwerte pro Sitzung zu einem Gesamt-
mittelwert zusammengefasst (siche dazu auch Shechtman, Roschelle, Haertel &
Knudsen, 2010; Sosa, Hall, Goldman & Lee, 2016, fiir ihnliche Ansitze). 13 der 15
Studierenden beantworteten den Wissenstest.

5.1 Lernleistung und Lernaktivitaten

Tabelle 3 stellt die Mittelwerte und Standardabweichungen unserer abhingigen
Variablen dar. Insgesamt zeigen sich hohe Lernleistungen innerhalb des Lernmoduls,
da die Studierenden im Schnitt 81 % der Punkte im Leistungstest erreichten. Eben-
falls wiesen die Erkliarungen eine hohe Qualitit hinsichtlich der etablierten Kohision
sowie einen relativ hohen Grad an Elaborationen auf (sieche Tab. 3). Fiir die Peer-Re-
viewing Aktivititen lieflen sich weniger positive Befunde ermitteln. Insgesamt ver-
fassten die Studierenden relativ wenige Kommentare, von denen die meisten Stirken,
aber weniger Schwichen beinhalteten (siche Tab. 3). Um zu testen, ob die Qualitits-
merkmale mit der Lernleistung der Studierenden zusammenhingen, wurden Korrela-
tionen zwischen den Qualititsmerkmalen berechnet (Erkldrungen: Elaboration, Ko-
hision; Peer-Feedback: Stirken, Schwichen). Es zeigten sich lediglich signifikante
Korrelationen zwischen der Lernleistung und Kohisionsdefiziten (r = -.61, p < .05).
Diese Befunde machen deutlich, dass insbesondere die kohisive Gestaltung von Er-
klarungen in den vorgeschalteten Vorwissensaktivititen mit den Lernleistungen kor-
relierten.
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Abhiingige Variablen Mittelwerte (SD)

Qualitit der Erklirungen

Kohisionsdefizite' .10 (.04)
Elaboration? .19 (.10)
Qualitit der Peer-Reviewing Kommentare

Stirken 3.26 (0.98)
Schwiichen 2.26 (1.28)
Lernleistung? 26.81 (4.85)

"Werte bezeichnen Proportionen. * Bei dem Leistungstest konnten bis zu 32 Punkte erreicht werden.

1abelle 3 Mittelwerte und Standardabweichungen der abhingigen Variablen (eigene Dar-
Stellung)

5.2 Seminardiskurs

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass die Diskussionsbeitrige der Lehrenden
in den Erhebungssituationen (Seminardiskussionen) mehr Turns aufwiesen als die der
Studierenden (siche Tab. 4). Dieses Ergebnis deutet darauf hin, dass der Diskurs stark
von den Lehrenden dominiert wurde. Tatsichlich initiierten die Lehrenden 69 % der
Turns (siche Tab. 4). Bei der Analyse der einzelnen Diskursaktivititen zeigte sich je-
doch ein anderes Bild: Obwohl der hiufigste Diskursturn der Lehrenden eine Erkli-
rung war, folgten auf diese erklirenden Aktivititen unmittelbar aktivierende Prompts
und unterstiitzende Riickmeldungen (siche Tab. 4). Zusammenfassend lisst sich da-
hingehend feststellen, dass die Lehrenden mehr Unterstiiczungsaktivititen (soge-
nanntes Scaffolding: Fragenstellen, Prompting, Feedback) als instruktive Aktivitdten
(d. h. Erkliren) realisierten. Das Verhiltnis zwischen diesen Scaffoldingaktivititen zu
instruktionalen Aktivititen (Scaffoldingaktivititen: 190/instruktionale Aktivitdten:
140) betrug 1,36. Daraus lisst sich schlieffen, dass die Lehrenden zwar den Seminar-
diskurs dominierten, meist aber Scaffoldingaktivititen ausfithrten, um so den Semi-
nardiskurs weiter zu unterstiitzen.
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Lehrende Studierende
Absolute Anzahl von 391 173
Turns
Fragen 33 17
Regulation 61 o
Riickmeldung 68 o
Prompts 89 2
Erklirungen 140 133
Monitoring o 21

1abelle 4 Hiufigkeiten der Turns (eigene Darstellung)

6. Fazit

Die Befunde der deskriptiven Studie deuten darauf hin, dass digitale Lernaufgaben
in Flipped Classroom Konzepten erlauben, konstruktive und interaktive Aufgaben
bereitzustellen. Die korrelativen Analysen zeigen, dass insbesondere die Qualitit der
Erklirungen, jedoch weniger die Qualitit von Peer-Feedback mit den Lernleistungen
der Studierenden zusammenhingen; wahrscheinlich da diese eher positive, jedoch we-
niger kritische Riickmeldung gaben. Die gegebenen Peer-Feedback Aufgaben sollten
daher in einem weiteren Schritt optimiert werden, denn die Peer-Feedback Kommen-
tare zeichneten sich vorwiegend dadurch aus, dass diese Stirken der Erklirungen be-
inhalteten, jedoch weniger konkrete Verbesserungsvorschlige fiir eine Uberarbeitung
der Erklirung formuliert wurden. Hierbei kénnten gezielte Schulungsmafinahmen
zum Erteilen von Feedback unterstiitzend wirken. Die Befunde lassen weiterhin den
Schluss zu, dass trotz der Bereitstellung konstruktiver und interaktiver Lernaktiviti-
ten der Seminardiskurs durch die Lehrenden dominiert wurde. So scheinen Flipped
Classrooms nicht zwangsliufig die hohe Lehrendenorientierung aufzulésen, sondern
bediirfen zusitzlicher Mafinahmen, um die Studierendenorientierung in Seminaren
zu erh6hen. Insgesamt ist fiir die Interpretation der Befunde jedoch anzumerken, dass
die vorgestellte Studie lediglich die Analyse deskriptiver Befunde beinhaltete. Demzu-
folge lassen sich keine Aussagen tiber die Effektivitit des Flipped Classroom Konzepts
treffen, da die Untersuchung ohne Kontrollgruppe durchgefiihrt wurde. Daher sollte
zukiinftige Forschung untersuchen, ob solche durch konstruktive und interaktive
Aufgaben angereicherten Flipped Classroom Konzepte auch zu héheren Lernleistun-
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gen fithren. Zusammenfassend kann die vorgelegte deskriptive Studie als ein erster
empirischer Versuch gesehen werden, wie Flipped Classroom Konzepte durch kon-
struktive und interaktive Aktivititen in geisteswissenschaftlichen Fichern, wie der
Didaktik der Philosophie, umgesetzt werden kénnen. Vor dem Hintergrund, dass das
didaktische Konzept Flipped Classroom breites Interesse in der (Hoch-)Schullehre
geweckt hat, zeigen unsere Befunde neue Méglichkeiten auf, wie Flipped Classrooms
etwa in der Lehrerbildung fachspezifisch umgesetzt werden konnen und wie diese
durch digitale Lernaufgaben erginzt werden konnen.
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