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Zusammenfassung

Im Zuge der Digitalisierung und jlingst durch die COVID-19-Pandemie wichst die Bedeutung von
digitalen Bildungsangeboten fiir die Hochschullehre. Eine Vielzahl an digitalen Angeboten, die von
offen-lizensierten Materialien (z.B. Open Educational Resources, OER) bis mehrwochigen Online-
Kursen (z.B. Massive Open Online Course, MOOC) reichen, wird {iber verschiedene internationale,
nationale, aber auch regionale Plattformen zur Verfiigung gestellt. FEin wichtiges
Forschungsinteresse besteht in der Untersuchung der Nutzungsabsicht und des Nutzungsverhaltens
von Studierenden. Dabei haben sich die motivationalen Griinde zur Nutzung als sehr vielschichtig
(z.B. Badali et al., 2022) und die Einstellungen und Selbstwirksamkeit als wichtige Einflussfaktoren
auf die Absicht zur Nutzung von digitalen Angeboten herausgestellt (z.B. Hsu, Chen & Ting, 2018).
Fir die Entwicklung von digitalen Bildungsangeboten ist aber auch die Orientierung an den
Bediirfnissen der zukiinftigen Nutzer*innen entscheidend (Schmid, Zimmermann, BaeBler &
Freitag, 2018). Allerdings sind differenzierte Betrachtungen von spezifischen Zielgruppen in der
Forschung bisher rar, auch wenn fach- und studiengangsspezifische Unterschiede in den
Einstellungen, Uberzeugungen und Motivation im Kontext von digitalen Bildungsangeboten

anzunehmen sind.

Daher wurden in der vorliegenden Arbeit in einer Fragebogenstudie zunéchst die Studierenden und
Hochschullehrenden aus Schleswig-Holstein als Zielgruppe der FutureSkills-Plattform, die digitale
Bildungsangebote zur Verfligung stellt, untersucht und dann zwei Subgruppen der Studierenden
differenzierter betrachtet: Zum einen Lehramtsstudierende aufgrund ihrer Doppelrolle als
derzeitige Lernende im Studium und zukiinftige Lehrkréfte in der Schule und zum anderen MINT-
Studierende aufgrund der ihnen zugesprochen erhohten Affinitdt zu Technologien. Ziel der Arbeit
war es, die Einstellungen, Uberzeugungen und Motivation der (Sub-)Stichproben zu
charakterisieren und die Einflussfaktoren auf die Motivation der Lehramts- und MINT-
Studierenden zu identifizieren, um daraus Empfehlungen fiir eine zielgruppengerechte Gestaltung

von digitalen Bildungsangeboten abzuleiten.

Die Ergebnisse der verschiedenen Studien zeigten, dass die 1644 Studierenden insgesamt positive
Einstellungen und hohe selbsteingeschitzte digitale Kompetenzen aufwiesen, wobei
Lehramtsstudierende tendenziell skeptischer waren und MINT-Studierende ein héheres Zutrauen
in ihre digitalen Fdhigkeiten zeigten. Unabhingig von der (Sub-)Stichprobe erwiesen sich die
Flexibilitét, gefolgt von der Niitzlichkeit, als wichtigste Motivationsfaktoren fiir die Nutzung von
digitalen Bildungsangeboten, wihrend Kollaborationsmdglichkeiten weniger motivierend waren.
In Bezug auf die Motivation zur Erstellung von digitalen Bildungsangeboten zeigten
Lehramtsstudierende eine hohere intrinsische und berufliche Motivation. Im Unterschied zu den

Studierenden im Allgemeinen bevorzugten die 445 Hochschullehrenden kollaborative,



seminardhnliche Formate und es zeigte sich ein positiver Zusammenhang zwischen Vorerfahrungen

mit digitalen Bildungsangeboten und positiven Einstellungen.

Um zielgruppenspezifische Einflussfaktoren auf die Motivation zu untersuchen, wurden auf
Grundlage eines selbst entwickelten theoretischen Rahmenmodells Pfadanalysen fiir die
Substichproben der 255 Lehramtsstudierenden bzw. der 662 MINT-Studierenden durchgefiihrt. Fiir
die Lehramtsstudierenden sollten aufgrund ihrer Doppelrolle als Lernende und zukiinftige Lehrende
sowohl Pradiktoren fiir die Motivation zur Nutzung als auch zur Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten identifiziert werden. In beiden Fillen erwiesen sich die Einstellungen und die
Selbsteinschédtzung der digitalen Kompetenzen als bedeutende Einflussfaktoren. Im Falle der
MINT-Studierenden lag der Fokus auf der Differenzierung in Naturwissenschafts- und anderen
MINT-Studierenden, um innerhalb des MINT-Bereichs fachspezifische Unterschiede hinsichtlich
der Motivation zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten aufzudecken. Bei
Naturwissenschaftsstudierenden wurde die Motivation durch Finstellungen und digitale
Féhigkeiten vorhergesagt, wihrend bei anderen MINT-Studierenden neben den Einstellungen die

erwarteten Schwierigkeiten einen Einfluss hatten.

Insgesamt konnen aus den Ergebnissen Empfehlungen und Herausforderungen fiir die Gestaltung
digitaler Bildungsangebote abgeleitet werden, die jedoch fach- und studiengangsspezifisch
umgesetzt werden miissen: Unter anderem sollten digitale Bildungsangebote zur Verdeutlichung
der Niitzlichkeit einen inhaltlichen Bezug zum adressierten Fachbereich aufweisen sowie zeitliche
und inhaltliche Flexibilitdt ermdglichen. Dabei ist die Herausforderung, die Balance zu finden
zwischen Struktur zulasten der Selbstbestimmung der Lernenden und Flexibilitdt mit dem Risiko
der Uberforderung. Eine weitere Herausforderung ist, die Studierenden von digitaler Kollaboration

zu iiberzeugen, da sie deren Potenzial fiir den Lernprozess zu unterschitzen scheinen.

Die vorliegende Arbeit liefert Ansatzpunkte fiir eine zielgruppenorientierte Gestaltung von
digitalen Bildungsangeboten, fordert jedoch ausgehend von den skizzierten Empfehlungen und
Herausforderungen weitere Forschung, um zielgruppenspezifisch ein vertieftes Verstandnis der
Zusammenhinge von Motivation, Nutzungsverhalten und Gestaltung von digitalen

Bildungsangeboten zu gewinnen.



Abstract

In the context of digitalization and, recently, the COVID-19 pandemic, the importance of digital
educational content (DEC) for higher education is growing. A variety of DEC, ranging from open-
licensed materials such as Open Educational Resources (OER) to multi-week online courses like
Massive Open Online Courses (MOOC:s), is made available through various international, national,
and regional platforms. An important research interest lies in examining students’ intention and
behavior regarding the use of DEC. Motivational reasons for their usage have been found to be
highly diverse (e.g., Badali et al., 2022), with attitudes and self-efficacy identified as important
factors influencing the intention to use DEC (e.g., Hsu et al., 2018). According to Schmid et al.
(2018), it is also crucial for DEC development to be guided by the needs of future users. However,
research tends to lack a differentiated view of specific target groups, although it is assumed that
there are subject and program-specific differences in attitudes, beliefs, and motivation concerning

DEC.

Therefore, this work initially conducted a questionnaire study with students and university teachers
from Schleswig-Holstein as the target group for the FutureSkills platform, which provides DEC.
Additionally, two subgroups of students were examined in more detail: first, student teachers due
to their dual role as current learners in their own studies and future teachers in school, and second,
STEM students due to the increased affinity for technologies attributed to them. The aim of the
study was to characterize the attitudes, beliefs, and motivation of the (sub-) samples and to identify
the factors influencing the motivation of the student teachers and STEM students in order to derive

recommendations for a target-group-oriented design of DEC.

The results of the various studies showed that the 1644 students had overall positive attitudes and
high self-reported digital skills, with student teachers tending to be more skeptical, and STEM
students showing greater confidence in their digital skills. Regardless of the (sub-) sample,
flexibility, followed by usefulness, emerged as important motivational factors for using DEC,
whereas collaboration opportunities were less motivating. In terms of motivation to create DEC,
student teachers demonstrated higher intrinsic and professional motivation compared to other
students. In contrast to students in general, the 445 university teachers favored collaborative,
seminar-like formats and there was a positive correlation between previous experiences with DEC

and positive attitudes.

To examine target-group-specific factors influencing motivation, path analyses were conducted for
the sub-samples of 255 student teachers and 662 STEM students based on a self-developed
theoretical framework model. For the student teachers, due to their dual role as learners and future

teachers, predictors of motivation to both use and create DEC should be identified. In both cases,



attitudes and self-reported digital skills emerged as significant influencing factors. For STEM
students, the focus was on differentiating between science and other STEM students to uncover
subject-specific differences within the STEM field in terms of motivation to use DEC. In the case
of science students, motivation was predicted by attitudes and digital skills, while in the case of

other STEM students, expected difficulties had an influence in addition to attitudes.

Overall, the results provide recommendations and challenges for the design of DEC, which need to
be implemented in a subject and program-specific manner: Among other factors, DEC should have
a content-related reference to the addressed field of study to clarify their usefulness, and allow
flexibility in terms of time and content. The challenge here is to achieve a balance between structure
at the expense of learners’ self-determination and flexibility with the risk of overstraining. Another
challenge is to convince students of digital collaboration because they seem to underestimate its

potential for the learning process.

This work provides starting points for a target group-oriented design of DEC but calls for further
research based on the outlined recommendations and challenges to gain a deeper understanding of
the interrelationships of motivation, usage behavior, and the design of DEC in a target-group-

specific manner.



Inhaltsverzeichnis

AbDIldUNGSVErZeIChIIS ....eeereeueeriiieiriiiniricsntiinietecssneresinttessseecsssescssssescssssencsssssnsssssessssnses v
TabellenVerZeiChmis ........ueeveeueeriiiveriiisinicnisnerinscnnienssnenessneeiesssniesssssesssnsnssssnsessssssssssansesssanses VI
1. EQDICIUNG couveiiirnriiiinerinineienisnrncnsneiosssnticsssnsissssnsisssssicssessissssnssssssnsssssonsasssssssssssssssssonsessses 1
1.1. Motivation und Hintergrund der Arbeit...........ccccovvieiviiiiiie it 1
1.2, Gliederung der ATDEIt........coeoiuiiiiiiiiiiieie ettt ettt s 2
2. Theoretische EINOrdNUNG .........ccvcueiiinieiicissnicssnericssneesssnsnssssssesessssesssssessssssesssssessssssesss 4
2.1. Digitale Bildungsangebote ...........ccueeviieiiiieriieeiie ettt sree e 5
2.1.1. Begriff der digitalen Bildungsangebote...........c.cocvveviieriieniiienieeieeiee e 5
2.1.2. Potenziale von digitalen Bildungsangeboten .............cccceeeeeiiieecieeeniiee e 6
2.1.3. Entwicklungen und Forschungstrends von digitalen Bildungsangeboten................ 7
2.1.4. Deutschland im internationalen Vergleich...........ccccoovviiviiiniiieiieinieeie e 8
2.1.5. Betrachtung spezifischer ZielZruppen .........occceveeverneiiienieiienieneereeseeseeieeeeee 9
2.1.6. ZWISCRENTAZIE .....eeiieiiiee ettt ettt e s eeen 11
2.2. Rahmenbedingungen und Forschungsinteresse im Projekt FutureSkilis...................... 12
2.3. Theoretisches Rahmenmodell ............ccooiiiiiiiiiiiiieee e 14
2.3.1. Etablierte Modelle im Bereich der Motivation und Technologieakzeptanz........... 14
2.3.2. Entwicklung des theoretischen Rahmenmodells............cccccovvieeviiiiiniiiieeciieeenee. 18
2.3.3. Empirische Erkenntnisse zu Uberzeugungen und Motivation im Kontext digitaler
Bildungsangebote ..........ccoouiiiiiiiieeiiie e eerae s 21
2.4. Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten...........c.ccccoeevevverciiencieenneenne, 27
2.5. Spezifikation der Forschungsfragen ...........cccoeevveiiiiiiiiiiieciiccreecee e 29
3. StUdIENAESIZN.cciciineicrcrreienssneressssnicscssersssssriosssssssssnssssssassssssssasssnssssssssssssssssssssnssssssnssssssnsss 32
3.1. Fragebogen als Erhebungsinstrument.............cccevueeriiieiiiieniienie e 32
3.2, PIlOTEIUNG ... .eiiiiiiiiieeiee ettt ettt et e st e st e e st e e et e e saseessseessseesnseesneesseannneans 35
3.3, HaupterheDUNG ......cccveiiiiiciie et ettt e et e e ssaesnbaesnneas 36
R I TN 1 T: 1 ) e 211 4 (S PURR 37
4. Priifung des theoretischen Rahmenmodells ...........coovverersceriossarcsssneresssnerissssnsessossssssones 39
4.1. Konfirmatorische Faktorenanalysen fiir Studierende und Lehrende............c..cccceu.ee... 39
4.2. Adaptiertes Modell fiir die Motivation von Studierenden ...........cc.ccocevveerierieneennenne 42
4.3. Deskriptive Ergebnisse der Studierenden.............oceevveereiieniieeniiencieenieesiieevee e 43
4.3.1. Unterschiede zwischen Lehramt und Nicht-Lehramt...........c.cccoccooiiiiiniiniinnnnen. 44
4.3.2. Unterschiede zwischen MINT und Nicht-MINT .........cccccoiiiiiiiniiieneee 45

4.3.3. Gestaltungsmerkmale ............cccoeeciiiiiiiiiieiie e 46



4.4. Zwischenfazit Und -dISKUSSION.......couviummmeeeeee et e e e e e e e e e e e eerenenens 48

4.4.1. Eignung des theoretischen Rahmenmodells fiir Studierende...........ccccceoeevcenennens 48
4.4.2. Diskussion der deskriptiven ErgebnisSse...........cccveevvieviiiiriieniie e ciie e 49
4.5. Uberblick der drei TeIlStUAIEN ..........cevevveeeieerereicceerese et 52

5. MOOC:s in der Hochschullehre — Motive und Erwartungen von Lehrenden und

SEUAICTENAEN c.uccuveiirreiienissnicssaeissencsssicsssecsssecsssnessseesssncssssessssessanessssesssnessasessssessssessasessases 54
ST B 2311 311033 TSP 55
5.2, Stand der FOrSChUNG .......cooiuiiiiiiiii et 55

5.2.1. Lehrende und MOOCs — Motivation, Einstellungen und Herausforderungen........ 56
5.2.2. Studierende mit vielfaltigen Nutzungsmotiven und -Erwartungen......................... 56
5.3. Forschungsdesiderat und Forschungsfrage ...........cccooeeiviiiiniiinienieeeeeee e, 57
54, MEROAE. ...ttt sttt et e 58
TR N1 Te] 110 (0] o T SR 58
5.4.2, UntersucChUNGSACSIZN ....cccuvvieeeiiieeeiieeeiieeeeireeestteeesireeeeireeessaeessssaeessssseesssnsesenns 59
5.4.3. ANAlYSEVOTZENEN .....eeiiiieiiieiieeiie ettt et e st eesbaesnteesnseesnsaeenneas 59
BT TR 2 (<] 0311 1 PRSPPI 60
5.5.1. Lehrende gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCS............ccccvvvevcveeeeciveeenennnn. 60
5.5.2. Studierende gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCS..........ccccceviiriinieniennenne 61
5.5.3. Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen Lehrenden und Studierenden .... 63
5.6. Diskussion und IMplKationen ...........c.cecveeriririrerieeiee et eiee e sreesreesenees 64
5.7. Limitationen und AUSBIICK .........cooiiiiiiiieee e 66

Create Digital Educational Content ........c.ceeceicrericscsneiossseressesrssssssrsosssassssssssssssssssossssass 67
6.1, TNEEOAUCTION tevvveeee ettt e e e e e e e e e e e et e e e e eeseeeeeeeeresaaaaaeaeseseaaaees 68
6.2. TheoretiCal MOAEL...........cooiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeee et e e e e e e e e 69

6.2.1. Behavioural BELIETS..........cooiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt e e aaaaaaaes 71
6.2.2. CoNIOL BEIETS.....coiiiiiiiiiieeeeee e e e e 71
6.2.3. Motivation to Use and t0 CIrEate ..........oovviveiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 71
6.3. RESCAICH QUESTIONS ....uvviiiiiiiieciiie et ettt e e e tte e e tbe e e eiraeeeebaeeenraeeenereeas 72
0.4, IMETNOM ..ot e e e e et a e e e e e e e ettt ———————— 72
6.4.1. PartiCIPANES ..c..eeiuieriieitieitieittert ettt ettt sttt e sb e b ettt ea 72
6.4.2. SamPling ProCeAUIES .......c.eevviiiiieiiieiie ettt ere e sre e e steeeereesbreeraeeseseesenees 73
0.4.3. IMBASUIES ...ttt e et e e e et e e e e ea e e e e aaee e e e aaaaeaaenes 73
6.4.4. ANALYSES ....oeeievieeiiieiiieitiecite st e st e st eesreesbeesbeesb e e tte e ta e e tbeetreentbeetseentreersaeennes 75
0.5, RESUILS ..ottt e e e e e e e e e e e ettt 75
6.5.1. Descriptive RESUILS .....cc.uiiiiiiiiieiieeceeee ettt 75
6.5.2. Predictors of the Motivation t0 USE DEC .........uuuuieiiiiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeans 76

6.5.3. Predictors of the Motivation to Create DEC .......coovvummioeeeeiiiiiiiieeeeeeeeeee e, 77



0.6, DISCUSSION ..ottt e et e e e e e e e e e ettt e e e e e e e s e e eeeeeee e e aaaeseeeeeeeeeeeaeanaaaens 78
6.6.1. Limitations and CONCIUSION . .......ueeeeeeeeeeeeieeeeee ettt e e e e e e e e e e e e e et eeeens 80

7. Motivation to Use Digital Educational Content — Differences Between Science and

Other STEM Students in Higher EAUCAtION .....c.coceiercvneiinssaeicsssnicscnriossariossasscssonssssans 82
7.1, INEEOAUCHION ....cciiiiieiiic ettt ettt e et e e et e e e etbeeeetvaeeeaseeeenaseseasseaens 83
7.2. Theoretical FrameWOTK ..........cceeciiiiieeriieeiieeiie et eeeeee et eieeeteessteeseaesnsaeeneeas 84

7.2.1. Attitudes and Motivation of Science, STEM, and Other Students......................... 86
7.2.2. ReSearch QUESTION .......cccciiiiiiiiieeeeeiiiie e e ettt e e eeette e e e e eeta e e e e e eeetareeeeeeeenaraseeaaas 88
7 T (<17 Lo T OSSPSR 88
7.3.1. PartiCIPANTS ... veeeevieieiieeieeeteesieesreesreesereesbeesbeessbeessseessseessseessseessseesnseessseessseensses 88
7.3.2. IMIASUIES .uveeeuiiieeeiitee ettt eet et ettt e sttt e sttt e e ettt e s sabteesabteesaabaeessabbeessabeeesanbaeenan 89
7.3.3. ANALYSES ..eviiiiieiiieciiecieeeiee ettt et e st e s e st e st e b e e erbeestbeeenbeeerraensraennraeenreas 90
T, RESUILS ..ttt ettt e b et e et e e s st e s at e e eht e e sateenabeeeaeeas 90
7.4.1. Differences in individual beliefs and motivation between science and TEM
SEIACTIES ...ttt ettt ettt ettt ettt ettt e e et e sat e e bt e sbee bt et e et e e e enee 90
7.4.2. Influence of Individual Factors on Motivation for Science and TEM Students..... 91
7.5, DIASCUSSION ...ttt sttt ettt ettt et ettt et e saeese e e s aee s st e sseessee st eneeenteenseeneeenes 93
7.5.1. Beliefs and Motivation to Use DEC Among Science and TEM Students.............. 93
7.5.2. Effects of Individual Beliefs on Motivation to Use DEC ............ccccceivvviieeineeen, 94
7.5.3. Limitations and CONCIUSION..........ccccvierieeriierirerieeriteeseeesreesereesreesneessneeseneesnnees 95
8. Gesamtdiskussion, Limitationen und AUSDIICK......ccccceerrrrrrrrrrneeeneeeeeeeeeeeeeeeeeseccececsesssons 97
8.1. Diskussion des theoretischen Rahmenmodells .............cccoocirriiiiiiiniiinniieniee e 97
8.2. Zusammenfiihrung der empirischen Ergebnisse..........cccevvvirrciiercieiiiinniieniee e 99
8.2.1. Individuelle Eingangsvoraussetzungen — Positiv eingestellte Studierende, besorgte
Lehramtsstudierende und digital kompetente MINT-Studierende........................ 101
8.2.2. Flexibilitit und erwartete Niitzlichkeit motivieren zur Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten ...........cccuiiiiiiiiiiiiie e 102
8.2.3. Einstellungen und digitale Kompetenzen als Pradiktoren fiir die Nutzung und
Erstellung von digitalen Bildungsangeboten ...........c.ccocveeviveerieenieeieeciee e, 103
8.2.4. Empfehlungen und Herausforderungen fiir die Gestaltung von digitalen
Bildungsangeboten ............cevuiiiiiiiiiiciie ettt ettt et eaneas 105
L T 0511011710 (010 1<) « E OO OSSPSR 107
84, AUSDLICK ..ttt ettt 109
8.4.1. Implikationen fiir die Theoriebildung............cccceveevrieniienieeie e e 109
8.4.2. Implikationen fiir weitere empirische Studien ..........ccoceveeriiniiniiniciiiniciices 110
8.4.3. Implikationen fir die PraxiS........cccccevvvieriiieniiienii e e 111
LiteraturverzeiChmis .......eececeeeeeciseeriiineicssneicssnencsssnercsssseeesssescssnseesssssnsssssssssssssssssssansses 114



Abbildungsverzeichnis

Abb. 1: Technology Acceptance Model nach Davis et al. (1989) ........ccceviiniiniiniiinnniiee 15
Abb. 2: Theory of Planned Behavior nach Fishbein und Ajzen (1975) ...ccccooveveivivcvencieenieens 16
Abb. 3: Grundkonzept der Erwartungs-Wert-Theorie nach Feather (1982)..........ccccccvveneennee. 17
Abb. 4: Entwickeltes theoretisches Rahmenmodell mit Kennzeichnung der eingeflossenen
IMOEILE. ...ttt st sttt et ea 19
Abb. 5: Ubersicht der Stichproben in Pilotierung und Haupterhebung (nach Ausschluss von
Teilnehmenden mit mehr als 30 % fehlenden Werten) .........c.coocoveeeieiciencienieenneens 36
Abb. 6: Ubersicht der Stichproben der drei Studien der Dissertation ...............c.occcevevuevevennne. 37

Abb. 7: Adaptiertes Modell fiir nachfolgende Analysen der Stichprobe der Studierenden
(gestrichelter Kasten nur fiir Lehramtsstudierende) .........c.ccceeevveeevciveeenciieeeeieeeenennn 43
Abb. 8: Mittelwerte der Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden beziiglich des
gewiinschten Formats und der Offenheit eines Online-Kurses .........c..cccoeceeviieennennne 47
Abb. 9: Mittelwerte der MINT- und Nicht-MINT-Studierenden beziiglich des gewiinschten
THEMENEEDIEES. ....vveiiiieiie ettt et e e te et e et e et estbeesebeessbeessseessseesssaessseessseenes 48
Abb. 10: Mittelwerte der Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten und
Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen der Lehrenden gruppiert nach
Vorerfahrungen mit MOOCS. .....cccoiiiiiiiiieiie ettt 60
Abb. 11: Mittelwerte der Motivation zum Einsatz von digitalen Bildungsangeboten und
erwartete Schwierigkeiten der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit
IMIOOICS. ettt ettt ettt ettt e e e st et e e neesaeeenteeneeeaeeeree bt eneeneeteen 61
Abb. 12: Mittelwerte der Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten und
Selbsteinschétzung digitaler Kompetenzen der Studierenden gruppiert nach
Vorerfahrungen mit MOOCS. ......ccoieriiiiiiieiie ettt ettt sieeeseeesaeeeas 62
Abb. 13: Mittelwerte der Motivation zum Einsatz von digitalen Bildungsangeboten und
erwartete Schwierigkeiten der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit
IMIOOIECS. ettt ettt ettt et ettt e s et et e e ae e saeeenteenteeaeeebe e bt eteeteeteen 62
Abb. 14: Mittelwerte der Lehrenden und Studierenden beziiglich des gewiinschten Themas
und Formats eines Online-Kurses. .........ccccuieriiiiiieniieiieeieeic e 63
Abb. 15: Mittelwerte der Lehrenden und Studierenden beziiglich der gewiinschten
Strukturierung und Offenheit eines Online-Kurses. .........ccocovevviivecieiiiencieeniieeiee e, 64
Figure 16: Theoretical Framework of the Study. Theoretical framework of the study with
labelling of the incorporated models: Theory of Planned Behaviour (TPB, Fishbein &
Ajzen, 1975), Expectancy-Value-Theory (EVT, Eccles et al., 1983), Technology
Acceptance Model (TAM, Davis et al., 1989), and Self-Determination Theory (SDT,
Deci & Ryan, 1993). ..ottt sttt te e st e e e snreesnreenns 70

v



Figure 17: Path Analysis - Motivation to Use DEC. Indication of standardized coefficients of
path analysis (Bollen-Stine, Bootstrap = 1000) and only significant paths are
111020 4 OSSR 77
Figure 18: Path Analysis - Motivation to Create DEC. Indication of standardized coefficients
of path analysis (Bollen-Stine, Bootstrap = 1000) and only significant paths are

Figure 19: Theory of Planned Behavior (continuous line) according to Fishbein und Ajzen
(2010) extended by the “motivation” component (dashed line) according to
Vogelsang et al. (2019) ....cccviiiiieiiiecieeee ettt erre e s es 85

Figure 20: Theoretical framework of the study (in gray) following the Theory of Planned
Behavior (Fishbein & Ajzen, 2010) and an adapted version of Vogelsang et al.

(2009 ettt ettt et et e e e na e eabeena e st e st eteenseenneentes 86

Figure 21: Mean scores of behavioral beliefs, control beliefs, and motivation, divided by
science (n = 255) and TEM students (n = 407). For significant ¢-tests (p <.05)
Cohen’s d effect SIZES are IVEIL .....ccvvievviieriieeiieeiieereeereeereeereeereeerreetaessreesesee e 91

Figure 22: Path analysis of science students (nz = 255). Only significant paths are shown with
indication of standardized coefficients of path analysis (MLR estimator and FIML) 92

Figure 23: Path analysis of TEM students (n = 407). Only significant paths are shown with
indication of standardized coefficients of path analysis (MLR estimator and FIML) 92

Abb. 24: Ergebnisiibersicht zu individuellen Einflussfaktoren, Motivation, Pradiktoren der
Motivation und Gestaltungsmerkmale fiir Studierenden, Lehramtsstudierenden und

MINT-SEUAIETEIAETL ....ceeeieieeeieeeeee ettt e e e e e e e e ee et e e e eeeeas 100

Alle Abbildungen wurden von der Autorin erstellt.



Tabellenverzeichnis

Tabelle 1: Ubersicht der verwendeten Konstrukte und zugehdrigen Items der Studierenden
[bzw. Lehrenden]-Version ........ccoueieiuiiiiiiiiie e eeeee et et 33

Tabelle 2: Ubersicht der erhobenen Gestaltungsmerkmale und zugehérigen Items der
Studierenden [bzw. Lehrenden]-Version ..............ccccoereevieeieeieeieciee e 35

Tabelle 3: Konfirmatorische Faktorenanalysen der Skalen fiir die Studierendenstichprobe

(NS TO44) ettt 40
Tabelle 4: Konfirmatorische Faktorenanalysen der Skalen fiir die Lehrendenstichprobe

(NZA5) ettt 42
Tabelle 5: Modell-Fit-Werte der Pfadmodelle der Motivation zur Nutzung und zur Erstellung

fiir die Stichprobe der Studierenden (N = 1644) .......c.cceevevvreerciiieerieeeiee e 43

Tabelle 6: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen fiir die
StudierendenstiChPIODE. .........c.oiiiiiiiiieie et 44
Tabelle 7: Mittelwertvergleiche der Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden mittels
F-TESES ettt ettt ettt et e bt e bt e be e e nbe e 45
Tabelle 8: Mittelwertvergleiche der MINT- und Nicht-MINT-Studierenden mittels #-Tests... 46
Table 9: Means, Standard Deviations, Example Items, and Cronbach’s Alpha of the
TNSTIUIMENES ...eeeiiiiiie ittt ettt e e ee st eessabeeas 74
Table 10: Number of items, mean value, standard deviation, example items, Cronbach’s alpha,

and literature of the instruments from the STEM student sample (N = 662).............. 89

VI



Einleitung

1. Einleitung

1.1. Motivation und Hintergrund der Arbeit

An deutschen Hochschulen wurde Digitalisierung lange Zeit im Sinne eines Ersatzes des Analogen
durch das Digitale diskutiert und gleichzeitig wenig systematisch umgesetzt (Otto & Zawacki-
Richter, 2023). Verstiarkt durch die COVID-19-Pandemie und die kurzfristig notwendige
Umstellung auf Online-Lehre, wurde deutlich, dass es an deutschen Hochschulen nicht nur an
ausreichender IT-Infrastruktur mangelt, sondern vor allem an didaktischen und lerntheoretischen
Konzepten fiir digital-gestiitztes Lehren und Lernen (Arndt, Ladwig & Knutzen, 2020; Otto &
Zawacki-Richter, 2023; Waffner & Otto, 2022). In aktuellen Debatten riickt zunehmend die Frage
nach der Digitalisierung im Sinne einer Umwandlung von analogen in digitale Formate in den
Hintergrund und der Fokus liegt auf der digitalen Transformation als ein ,,Aushandlungsprozess,
durch den digitale Technologien im Rahmen ihrer Mdglichkeiten genutzt oder erweitert werden,
um konkrete Bediirfnisse zu erfiillen* (Friesike & Sprondel, 2022, S.12). Im Kontext der
Hochschulbildung ist die Herausforderung demnach nicht, Vorlesungsskripte zu digitalisieren und
zur Verfligung zu stellen, sondern Chancen digitaler Technologien fiir das Lehren und Lernen zu
identifizieren und entsprechend zu nutzen. Im Falle des digitalen Vorlesungsskriptes kann dies
beispielsweise heilen, dass kollaborative Prozesse oder Audio- und Videoformate als
Visualisierungen oder zusitzliche Erkldrungen integriert werden, die im analogen Format nicht
moglich wéren. Diese Bemiihungen werden durch digitale Open Educational Resources (OER) und
Massive Open Online Courses (MOOCs) als frei zugingliche und offen lizensierte
Bildungsmaterialien und Kurse unterstiitzt, indem einer grofferen Menge an Personen der Zugang
zu Bildungsinhalten fiir das eigene Lernen ermdglicht und die Bearbeitung und Adaption fiir den
Einsatz in die Lehre erleichtert wird (Palacios Hidalgo, Huertas Abril & Gomez Parra, 2020;
UNESCO, 2019).

Das 2020 in Schleswig-Holstein gestartete Projekt FutureSkills setzte an der Bereitstellung von
offen lizensierten Kursen an und entwickelte die gleichnamige hochschuliibergreifende
Bildungsplattform!, die allen Studierenden und Lehrenden in Schleswig-Holstein zur Verfiigung
steht. Inhaltlich zielen die Lernangebote auf grundlegende und studiengangsiibergreifende
Kompetenzen ab, die nach Einschitzung des Future-Skills-Frameworks des Stifterverbands der
deutschen Wirtschaft? in den ndchsten Jahren brancheniibergreifend zunehmend an Relevanz
gewinnen. Die Online-Kurse der Plattform fokussieren vor allem auf die Themenbereiche der
Digitalisierung und Kiinstlichen Intelligenz (KI) und wurden zum Teil durch die beteiligten

Hochschulen selbst erstellt, aber auch von anderen Online-Lernplattformen eingebunden. Neben

! https://futureskills-sh.de/
2 https://stifterverband.org/future-skills/framework
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der Bereitstellung der Lernangebote sollen im Zuge des Projekts vor allem die Expertisen der
einzelnen Hochschulen zusammengetragen werden und auch eine Implementation der digitalen

Lernangebote in die Lehre der einzelnen Hochschulen wird angestrebt.

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen der Begleitforschung des FutureSkills-Projektes entstanden
und fokussiert auf die Eingangsvoraussetzungen der zukiinftigen Nutzer*innen der Plattform und
den damit verbundenen Gestaltungsmerkmalen der angebotenen Online-Kurse. Denn eine
wesentliche Bedingung fiir die Entwicklung von Gestaltungsvarianten und damit der erfolgreichen
Implementation von digitalen Bildungsangeboten ist die Orientierung ,,[...] an den Bediirfnissen
der kiinftigen Nutzerinnen und Nutzer der Plattform [...]* (Schmid et al., 2018, S. 18). Im Rahmen
des FutureSkills-Projekts aber auch bei anderen Vorhaben zur Implementation von digitalen
Lernangeboten stellen sich die Fragen, welche Einstellungen, Erwartungen und Motive
verschiedene Zielgruppe in Bezug auf die digitalen Lernangebote haben und inwiefern es
Unterschiede zwischen Fachbereichen oder Studiengéngen gibt. Gleichzeitig besteht ein Interesse
daran, die Wiinsche und Anspriiche der entsprechenden Zielgruppe in Bezug auf das Design der

Lernangebote einschétzen und entsprechend adressieren zu konnen.

In der bisherigen Forschung wurden individuelle Merkmale wie die Einstellungen,
wahrgenommene Herausforderungen und Motivation bereits untersucht, allerdings retrospektiv und
damit nur anhand der Lernenden, die bereits digitale Bildungsangebote wie OER oder MOOCs
genutzt haben (z.B. Doo, Tang, Bonk & Zhu, 2020; Hew & Cheung, 2014). Auch die Untersuchung
von fach- oder studiengangsspezifischen Unterschieden im Kontext von digitalen Lernangeboten
wurde bisher nur vereinzelt vorgenommen (Mayrberger, 2008; Thongsri, Shen & Bao, 2020);
Unterschiede zwischen verschiedenen Studierendengruppen bzw. Lehrenden und Lernenden
scheinen aus theoretischer, aber auch praktischer Sicht jedoch plausibel. An diese
Forschungsliicken ankniipfend, soll die vorliegende Arbeit einen Beitrag dazu leisten, einerseits die
Einstellungen, Erwartungen und Motivation sowie deren Zusammenspiel bei Studierenden und
Lehrenden prospektiv zu untersuchen, um die Gestaltung von digitalen Angeboten auf spezifische
Zielgruppen anpassen zu konnen. Um andererseits mogliche fach- und studiengangsspezifische
Unterschiede hinsichtlich der Einstellungen, Erwartungen und Motivation zu identifizieren,
untersucht die vorliegende Arbeit neben den Studierenden und Lehrenden im Allgemeinen die
Substichproben der Lehramtsstudierenden aufgrund ihrer Doppelrolle als Lernende und zukiinftige

Lehrende und die der MINT-Studierenden aufgrund der ihnen zugesprochenen Technikaffinitit.

1.2. Gliederung der Arbeit

Die Arbeit gliedert sich im Wesentlichen in die vier Teile: theoretische Einordnung, Methode,
empirische Studien und Gesamtdiskussion mit Ausblick. Im Rahmen der theoretischen Einordnung

(Kapitel 2) wird zunédchst der Begriff digitale Bildungsangebote definiert, deren Potenziale im
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Bildungsbereich aufgezeigt, der aktuelle Forschungsstand skizziert und die Fokussierung auf die
Zielgruppen der Lehramts- und MINT-Studierenden begriindet. Im Weiteren werden die
Rahmenbedingungen des FutureSkills-Projektes und das Forschungsinteresse an einem vertieften
Verstdandnis der Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten sowie
deren Einflussfaktoren dargestellt. Da im Kontext von digitalen Bildungsangeboten noch keine
Modelle zur Beschreibung der Motivation etabliert sind, wird nachfolgend auf Basis bestehender
Modelle ein synergetisches theoretisches Rahmenmodell entwickelt. Bisherige empirische Befunde
zu den Konstrukten des theoretischen Rahmenmodells werden iiberblicksartig beschrieben, das
Forschungsdesiderat dargelegt und die spezifischen Forschungsfragen abgeleitet. Das Kapitel 3
stellt den Methodenteil dar und umfasst die Beschreibung des Studiendesigns, des
Analysevorgehens und der untersuchten Stichproben. Die empirischen Analysen und Teilstudien,
die in Form von drei Publikationen verdffentlicht bzw. eingereicht wurden, stellen den dritten Teil
der Arbeit dar (Kapitel 4-7). Begonnen mit den Befunden der Konfirmatorischen Faktorenanalysen
und Mittelwertvergleiche zur Priifung des theoretischen Rahmenmodell (Kapitel 4), folgt die
Untersuchung der Einstellungen, Erwartungen und Motivation der Studierenden und Lehrenden in
Abhéngigkeit von ihren Vorerfahrungen mit MOOCs (Kapitel 5; Publikationl). Die
Substichproben der Lehramtsstudierenden werden in Kapitel 6 hinsichtlich der Pradiktoren fiir die
Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten eingehender untersucht
(Manuskript 2). In Kapitel 7 werden die identifizierten Unterschiede innerhalb der MINT-
Studierenden in Bezug auf die Einstellungen, Erwartungen, digitalen Kompetenzen und Motivation
vorgestellt und diskutiert (Publikation 3). Im abschlieBenden vierten Teil der vorliegenden Arbeit
(Kapitel 8) werden die Ergebnisse der Teilstudien zusammengetragen und gemeinsam hinsichtlich
der Forschungsfragen diskutiert und eingeordnet. Im Ausblick folgen verschiedene Implikationen
fiir die Theoriebildung im Bereich von Motivation und digitalen Bildungsangeboten, fiir weitere

empirische Forschung und fiir die Praxis.



2. Theoretische Einordnung

Dieses Kapitel soll einen Uberblick iiber den theoretischen Hintergrund im Kontext von digitalen
Bildungsangeboten sowie entsprechenden empirischen Befunden liefern, sodass das
Untersuchungsvorhaben dieser Arbeit in den Forschungsstand eingeordnet werden kann. Im ersten
Abschnitt wird zunédchst aufgrund der Vielfalt von digitalen Angeboten fiir den Bildungsbereich
und deren Bezeichnungen der Begriff der digitalen Bildungsangebote definiert und insbesondere
von Tools abgegrenzt. Fiir ein besseres Verstidndnis des wachsenden Trends zur Nutzung und
Bereitstellung von digitalen Bildungsangeboten werden die Potenziale dargestellt, die digitalen
Bildungsangeboten zugeschrieben werden, gefolgt von einem Uberblick zu den Forschungstrends
in dem noch jungen Forschungsbereich. Die Situation von digitalen Bildungsangeboten im
deutschen Bildungssystem wird gesondert skizziert, da Deutschland im internationalen Vergleich
hinsichtlich der Implementation im Bildungsbereich zuriick liegt (Hiither, Kosmiitzky, Asanov,
Biinstorf & Kriicken, 2020) und dieser Kontext fiir die spétere Einordnung der Studienergebnisse
in das internationale Forschungsfeld wichtig ist. AnschlieBend soll aufgezeigt werden, dass
Lehramtsstudierende und MINT-Studierende zwar bisher wenig untersucht wurden, fiir die

Forschung zu digitalen Bildungsangeboten aber von besonderem Interesse sein konnen.

Ausgehend von der Einfiihrung zu Potenzialen von digitalen Bildungsangeboten und erkennbaren
Forschungstrends werden im zweiten Abschnitt zunédchst die Rahmenbedingungen dargestellt, die
durch das zugehdrige Projekt FutureSkills bestimmt sind und das Forschungsinteresse der
vorliegenden Arbeit beschrieben. Ziel dieser Arbeit ist es, ein vertieftes Verstandnis zur Motivation
von Studierenden bzw. Lehrenden zu erlangen, digitale Bildungsangebote zu nutzen und zu
erstellen, um daraus Implikationen fiir eine adressatengerechte Gestaltung von digitalen
Bildungsangeboten ableiten zu konnen. Aufgrund des vergleichsweise jungen Forschungsfeldes zu
digitalen Bildungsangeboten fehlt es an etablierten Modellen (Otto, Schroder, Diekmann & Sander,
2021; Zhu, Sari & Lee, 2020), sodass die Entwicklung eines theoretischen Rahmenmodells fiir diese
Arbeit notwendig ist. Dazu werden ausgewdhlte Modelle und Theorien der Motivations- und
Verhaltensforschung sowie der Technologieakzeptanz hinsichtlich der Eignung fiir das
Untersuchungsvorhaben diskutiert. Auf Grundlage dessen wird die Entwicklung des theoretischen
Rahmenmodells beschrieben, welches der vorliegenden Arbeit zu Grunde liegt. Fiir die Einordnung
in den bisherigen Forschungsstand zu digitalen Bildungsangeboten — auch in Hinblick auf die
Zielgruppen der Lehramts- und MINT-Studierenden — werden die empirischen Befunde zu den

einzelnen Konstrukten des theoretischen Rahmenmodells iiberblicksartig dargestellt.

Die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten ist entscheidend, um die Bediirfnisse der
Nutzer*innen zu adressieren und so eine erfolgreiche Implementation der Bildungsplattform zu

erreichen (Schmid et al., 2018). An dieser Stelle wird deshalb ein Uberblick zu empirischen
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Befunden beziiglich des Designs von digitalen Bildungsangeboten geliefert, um spéter die
Implikationen aus den Untersuchungen zur Motivation fiir die Gestaltung von digitalen

Bildungsangeboten in den Forschungsstand einordnen zu kénnen.

Auf Grundlage des theoretischen Hintergrunds werden im letzten Abschnitt dieses Kapitels die
Forschungsdesiderate abgeleitet und die Forschungsfragen fiir die vorliegende Arbeit als
Zusammenfiithrung der Forschungsdesiderate, den Rahmenbedingungen des FutureSkills-Projekts

und den Forschungsinteressen spezifiziert.

2.1. Digitale Bildungsangebote

2.1.1. Begriff der digitalen Bildungsangebote

Es gibt eine Vielzahl an digitalen Angeboten, die in der Bildung eingesetzt werden. Das Feld spannt
sich auf von einzelnen Materialien zu mehrwdchigen Kursen, von offen lizensierten und damit frei
verfligbaren Inhalten zu kostenpflichtigen Angeboten und von einer reinen Bereitstellung von
Technologien zu didaktisch-strukturierten und digital-gestiitzten Lernangeboten. Die FutureSkills-
Plattform stellt offen lizensierte und didaktisch-strukturierte Online-Kurse in unterschiedlichem
Umfang bereit, sodass sich die vorliegende Arbeit auf frei verfiigbare Lernangebote konzentriert.
Aufgrund eines flieBenden Ubergangs von einzelnen Materialien iiber kleinere Online-Lerneinheiten
zu mehrwochigen Online-Kursen wird in der vorliegenden Arbeit an dieser Stelle keine Eingrenzung

vorgenommen und die betrachteten digitalen Angebote wie folgt charakterisiert:

Unter digitalen Bildungsangeboten werden im Rahmen dieser Arbeit diejenigen Angebote

verstanden, die folgende Kriterien erfiillen:
Das Angebot:

1. st digital verfiigbar,
2. ist frei, also kostenlos auf beispielsweise einer Online-Plattform verfiigbar, und

3. ist fiir das Lernen und/oder Lehren konzipiert, also inhaltlich und didaktisch strukturiert.

Diese Kriterien werden sowohl von OER als auch von MOOC:s erfiillt. Der Begriff OER (Open
Educational Resources) umfasst jegliche Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen, die gemeinfrei
oder unter einer offenen Lizenz verdffentlicht wurden (UNESCO, 2012). Als MOOCs (Massive
Open Online Courses) werden Online-Kurse bezeichnet, die kostenfrei zugédnglich und fiir eine
groBe Anzahl an Lernenden konzipiert sind (Zhu et al., 2020). Da OER ein lizenz-bezogener und
MOOC:s ein format-bezogener Begriff ist, sind OER und MOOQOCs nicht trennscharf. Neben OER
und MOOCs fallen unter den Begriff digitale Bildungsangebote auch Lerneinheiten, die frei
zugénglich, aber nicht offen lizensiert sind oder Online-Kurse, die aufgrund der geringeren Zahl an
Teilnehmenden nicht als MOOC bezeichnet werden wiirden. Unter den Begriff digitale

Bildungsangebote fallen dagegen keine Kurse oder Materialien, die kostenpflichtig oder nur einer



begrenzten Gruppe (bspw. einer hochschulinternen Seminargruppe) zugénglich sind. Auch
Technologien und Software, die zwar als Werkzeug eingesetzt, aber nicht der eigentliche
Lerngegenstand sind, erfiillen nicht die obigen Kriterien des hier betrachteten digitalen
Bildungsangebots. Eine digitale Lerneinheit, die beispielsweise ein ,,Padlet zur kollaborativen

Arbeit nutzt, ist ein digitales Bildungsangebot, das Tool selbst aber nicht.

2.1.2. Potenziale von digitalen Bildungsangeboten

Digitalen Bildungsangeboten wird durch den offenen Zugang das Potenzial zugesprochen, Bildung
fiir alle Menschen zuginglich zu machen, Bildung zu demokratisieren und so fiir mehr
Bildungsgerechtigkeit zu sorgen. Die Verfiigbarkeit von digitalen Bildungsangeboten ist dabei
nicht an die Zugehorigkeit zu einer Institution gebunden, sodass OER und MOOCs ein grof3es
Potenzial fiir das lebenslange Lernen haben (Palacios Hidalgo et al., 2020; UNESCO, 2019). Damit
konnen diese Angebote einen wichtigen Beitrag in Hinblick auf das vierte Ziel fiir nachhaltige
Entwicklung (SDGs?) leisten: ,Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung
gewihrleisten und Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern.” Allerdings sind digitale
Endgerite, Internetzugidnge und entsprechende Sprachkenntnisse Voraussetzungen fiir die Nutzung
von digitalen Bildungsangeboten, sodass auch OER und MOOC:s derzeitig nicht fiir alle Menschen

zuginglich sind.

Des Weiteren haben insbesondere einzelne Bildungsmaterialien wie OER den Vorteil durch ihre
offene Lizensierung, dass nicht nur der Zugang, sondern auch die Weiterverwendung, Nutzung,
Bearbeitung und Weiterverbreitung mdglich ist. Lehrende kdnnen diese digitalen Bildungsangebote
adaptiert in ihre eigene Lehre integrieren und selbst erstellte Inhalte anderen zur Verfiigung stellen.
Eine derartige Kultur des Teilens kann einerseits zu kosteneffektiver und nachhaltiger Erstellung
von Bildungsangeboten fithren und andererseits eine (inter-)nationale Zusammenarbeit bei der
Entwicklung von Angeboten ermoglichen, bei der Expertisen gebiindelt werden (UNESCO, 2019).
Gleichzeitig konnen Lernende eine aktive und partizipatorische Rolle einnehmen, wenn diese
Bearbeitungsmdglichkeiten in den Lernprozess einbezogen werden (Butcher, Malina & Neumann,
2013). Im Falle von MOOC-ahnlichen Bildungsangeboten liegt das kollaborative Potenzial nicht
direkt auf der Material- bzw. Inhaltsebene, sondern auf der Institutions- bzw. Personenebene
(Palacios Hidalgo et al., 2020): Gerade Lehrende von US-amerikanischen Universititen bieten
MOOC:s an, um die personliche aber auch institutseigene Sichtbarkeit zu erhdhen (Evans & Myrick,
2015; Hither et al, 2020). Dabei spielt der eigene Ruf in der internationalen
Forschungsgemeinschaft, aber auch die Rekrutierung von Studierenden eine Rolle. Fiir

Schiiler*innen, Studierende und auch Berufstitige wiederum bieten MOOC-dhnlich Angebote die

3 https://17ziele.de/index.html


https://17ziele.de/index.html

Theoretische Einordnung

Chance, sich zum einen didaktisch aufbereitete Inhalte flexibel anzueignen und zum anderen

Hochschulkurse zu testen und kennenzulernen (Hiither et al., 2020).

Aufgrund der oben beschriebenen Potenziale setzen die Hochschulen aber auch die Politik groBe
Hoffnungen in digitale Bildungsangebote fiir die zukiinftige weltweite Bildung (BMBF, 2022;
Jungermann & Wannemacher, 2015; Schmid et al., 2018; UNESCO, 2019). Es gibt aber auch
Herausforderungen und erheblichen Forschungsbedarf, um die antizipierten Potenziale auch

tatsichlich zu nutzen und in der Praxis zu implementieren.

2.1.3. Entwicklungen und Forschungstrends von digitalen

Bildungsangeboten

Im Folgenden werden die Entwicklungen und Forschungstrends von digitalen Bildungsangeboten
anhand von OER und MOOCs als bedeutende Vertreter von digitalen Bildungsangeboten
iiberblicksartig aufgezeigt. Der Begriff OER wurde erstmals 2002 von der Organisation der
Vereinten Nationen fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur (UNESCO, engl. United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization) genutzt (UNESCO, 2002), wihrend im Jahr
2008 der erste Online-Kurs als MOOC bezeichnet wurde (Zhu et al., 2020). Seitdem wéchst die
Anzahl an digitalen Bildungsangeboten wie OER und MOOC und damit auch das
Forschungsinteresse an diesen freien Bildungsressourcen (Hiither et al., 2020). Dabei ist die
Forschung in diesem Kontext stark US-amerikanisch geprigt, tiberwiegend im Kontext von
Hochschulen angesiedelt und hauptsédchlich quantitativ ausgerichtet (Otto, Schroder et al., 2021;
Zhu et al., 2020).

Otto und Schroder et al. (2021) konnten in einer systematischen Mapping-Studie als Trend der
OER-Forschung die Untersuchung von Einstellungen, Erwartungen, Nutzungsverhalten und
Erstellungsabsichten der Hochschullehrenden ausmachen. Bei Studien zu Studierenden war oft der
Lernerfolg im Vergleich von offenen und geschlossenen Bildungsmaterialien im Fokus, wobei
bislang keine signifikanten Unterschiede zwischen traditionellen Lernmaterialien und OER
festgestellt werden konnten (Hilton, 2020; Otto, Schréder et al., 2021; Winitzky-Stephens &
Pickavance, 2017). Nach Otto und Schroder et al. (2021) handelt es sich beim Grof3teil der
Publikationen aus den Jahren 2015 — 2019 um Evaluationsstudien von konkreten OER und
entsprechenden Erstellungs-, Einsatz- und Nutzungserfahrungen (z.B. Amartuvshin, Davaanyam &
Tserendorj, 2019; Ehlers, Dauksiené, Sadauskas & Teresevi¢iene, 2019; Mishra & Singh, 2017).
Bisher wenig erforscht wurden Strategien und Barrieren von OER, auch Beitrdge zu Empfehlungen
im Umgang mit OER oder zur Theoriebildung sind rar (Otto, Schroder et al., 2021). In der OER-
Forschung gibt es derzeit keine etablierten Theorien und Modelle, sodass Otto und Schroder et al.

(2021) dieses Forschungsfeld als immer noch neuartig bezeichneten.



Auch die MOOC-Forschung steht noch in ihren Anfangen, kann aber trotz der kiirzeren Zeitspanne
schon als fortgeschrittener als die OER-Forschung eingeordnet werden, da neben vielen
Ubersichtsarbeiten, Evaluationsbeitrigen und deskriptiven Studien (z.B. Badali et al., 2022; Gil-
Jaurena, Callejo & Agudo, 2017; Lee, Watson & Watson, 2019; Li & Canelas, 2019; Zhu et al.,
2020) auch viele inferenzstatistische Auswertungen und Meta-Analysen mit typischerweise gro3en
Stichproben zu finden sind (z.B. Baker, Evans & Dee, 2016; Doo, Zhu & Bonk, 2023;
Zaremohzzabieh et al., 2022). Der Forschungsfokus liegt zum GroBteil auf den Studierenden und
dem Design von MOOCs, wihrend Lehrende im Gegensatz zur OER-Forschung bisher wenig
untersucht wurden (Zhu et al., 2020). Inhaltlich besteht ein groes Interesse an der Verringerung
der typischerweise hohen Dropout-Raten, den Lernerfahrungen und dem damit verbundenen
Design von MOOCs (Hiither et al., 2020; Padilla Rodriguez, Armellini & Rodriguez Nieto, 2020;
Yousef, Chatti, Schroeder & Wosnitza, 2014; Zhu et al., 2020). Die bisher weniger untersuchten
Aspekte wie beispielsweise Interaktionen in Online-Kursen, FEinstellungen der Lernenden,
Motivation und auch selbstreguliertes Lernen riickten in den letzten Jahren vermehrt in das Interesse
des Forschungsfeldes (Badali et al., 2022; Formanek, Buxner, Impey & Wenger, 2019; Zhu et al.,
2020). Eine ausfiihrlichere Darstellung des Forschungsstandes zu Einstellungen, Erwartungen und
Motivation von Studierenden und Lehrenden im Kontext von digitalen Bildungsangeboten folgt in

Kapitel 2.3.3.
2.1.4. Deutschland im internationalen Vergleich

Deutsche Hochschulen liegt im internationalen Vergleich sowohl mit Blick auf OER als auch
MOOC:s in Bezug auf das Angebot und die Forschung nach Einschédtzung verschiedener Autoren
zuriick (Hiither et al., 2020; Otto, Schroder et al., 2021). Allerdings besteht in Deutschland durch
die Struktur des Hochschulsystems mit geringen Semesterbeitrdgen und dem Bafég-System als
finanzielle Unterstiitzung vergleichsweise wenig Handlungsdruck fiir einen kostenlosen Zugang
zur Bildung (Hiither et al., 2020). Zum Beispiel sind in den USA oder GroBbritannien frei
verfiigbare, hochwertige Bildungsangebote aufgrund der hohen Studiengebiihren von grofler
Bedeutung und werden nicht nur zur Verbesserung der Chancengleichheit geférdert, sondern sind
gleichzeitig Teil einer Strategie zur Erhéhung der institutionellen Sichtbarkeit, Rekrutierung von
Studierenden und Refinanzierung durch beispielsweise kostenpflichtige Zertifikate (Ebner, Kopp
& Dorfer-Novak, 2016; Otto, Schroder et al., 2021; Zhu et al., 2020). In Indien, China oder Thailand
ist der Aufbau von nationalen MOOC-Plattformen besonders attraktiv durch die regional sehr
unterschiedlichen Zugangsmoglichkeiten zu Bildungsinstitutionen und dem gleichzeitig schnell
wachsenden Bedarf (Hiither et al., 2020; Mishra & Singh, 2017; Zhu et al., 2020). In Deutschland
sind trotz des geringen Handlungsdrucks zunehmende Bestrebungen zur Forderung und

breitflachigen Implementation von digitalen Bildungsangeboten zu beobachten. Seit 2015 gibt es
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beispielsweise den MOOChub*, bei dem sich deutschsprachige MOOC-Anbieter*innen und
Betreiber*innen von Online-Kurs-Plattformen fiir eine bessere Angebotsiibersicht und damit einem
vereinfachten Zugang zusammengeschlossen haben (Ebner, Lorenz et al., 2016). Das
Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) fordert zudem seit 2016 die
Informationsstelle OERinfo®, um aktuelle OER-Aktivitdten darzustellen, zu verbreiten und
Akteur*innen zu vernetzen. Die Kultusministerkonferenz (2017) hat in ihrem Strategiepapier
,Bildung in der digitalen Welt“ OER erstmals aufgefiihrt und deren Potenzial fiir alle
Bildungsbereiche anerkannt. Im Jahr 2022 hat das BMBF schlielich eine OER-Strategie
veroffentlicht, in der unter anderem Anreize fiir die Erstellung und Nutzung von OER geschaffen,
technische, paddagogische und organisatorische Rahmenbedingungen verbessert und eine Kultur der

Offenheit, der Kooperation und des Teilens gefordert werden sollen (BMBF, 2022).
2.1.5. Betrachtung spezifischer Zielgruppen

In der bisherigen Forschung zu digitalen Bildungsangeboten wurden héufig Studierende als
Nutzer*innen und Lehrende als Ersteller*innen von digitalen Bildungsangeboten untersucht.
Jedoch wurde meistens nicht weiter innerhalb der Studierenden oder Lehrenden differenziert,
obwohl beide Gruppen an sich schon heterogen sind — beispielsweise in Bezug auf die
Fachbereiche, die beruflichen Ziele oder die (digitalen) Vorkenntnisse (Schmid et al., 2017). Mit
ihrer Doppelrolle als Lernende und zukiinftige Lehrende sind die Lehramtsstudierenden besonders
interessant flir die weitere Forschung zu digitalen Bildungsangeboten, genauso wie die MINT-
Studierenden, denen oft eine hohe Affinitdit zu Technologien und somit auch digitalen
Bildungsangeboten zugesprochen wird. An dieser Stelle sei darauf hingewiesen, dass es bei den
Zielgruppen der Lehramts- und MINT-Studierenden eine Schnittmenge gibt, die aus den

Lehramtsstudierenden besteht, die mindestens ein MINT-Fach studieren.

Lehramtsstudierende als Lernende und zukiinftige Lehrende

Fir die Nutzung der angenommenen Potenziale von digitalen Bildungsangeboten und deren
Implementation in die Praxis nehmen Lehrkrifte eine Schliisselrolle ein und werden
dementsprechend auch in nationalen und internationalen Empfehlungen fiir digitale Bildung und
Kompetenzaufbau im besonderen Maf3e beriicksichtigt (z.B. Standards fiir die Lehrerbildung,
Kultusministerkonferenz, 2019; DigCompEdu, Redecker & Punie, 2017). Gerade in Bezug auf die
Bestrebungen, digitale Bildungsangebote breitflichig in das deutsche Schulsystem zu
implementieren, nehmen Lehramtsstudierende eine besondere Rolle ein. Zum einen sind
Lehramtsstudierende selbst Lernende im Hochschulkontext und sollen in ihrem Lernprozess zur

Nutzung von digitalen Bildungsangeboten angeleitet werden. Zum anderen werden

4 https://moochub.org/
3 https://open-educational-resources.de/
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Lehramtsstudierende im Laufe des Studiums immer mehr aufgefordert, die Perspektive einer
(zukiinftigen) Lehrkraft einzunehmen und selbst (digitale) Bildungsmaterialien und -angebote zu
erstellen und einzusetzen. Dieser geforderte Perspektivwechsel zwischen Lernenden und
Lehrenden bzw. zwischen Nutzenden und Erstellenden machen Lehramtsstudierende nicht nur
bedeutend fiir die Zukunft des (digital-gestiitzten) Schulsystems, sondern auch fiir die Forschung
zur Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten. Letzteres ist gerade mit Blick auf die
intendierte Nutzung, Erstellung, Wiederverwendung und Bearbeitung von digitalen
Bildungsangeboten und die Forderung einer Kultur der Offenheit und des Teilens von Interesse
(vgl. BMBF, 2022) und kénnte wichtige Erkenntnisse fiir Implementationsstrategien liefern. Die
aufgezeigten Potenziale des Perspektivwechsels von Lehramtsstudierenden standen in der
Forschung zu digitalen Bildungsangeboten bisher wenig im Fokus. Meistens wurde der Einsatz von
digitalen Medien oder Technologien im Unterricht von Lehramtsstudierenden in ihrer Rolle als
zukiinftige Lehrkrifte untersucht (z.B. Scherer & Teo, 2019; Vogelsang, Finger, Laumann &
Thyssen, 2019). Eine prospektive Untersuchung der Motivation von Lehramtsstudierenden, digitale
Bildungsangebote in ihrer Rolle als Lernende zu nutzen bzw. in ihrer zukiinftigen Rolle als
Lehrkraft zu erstellen, konnte wichtige Implikationen fiir adressatengerechte Angebote liefern, die
die Verzahnung von Studium und Schule in Bezug auf digital-gestiitztes Lernen und Lehren

verbessern konnte.
MINT-Studierende mit hoher Technikaffinitat?

Akteur*innen aus dem MINT Bereich gelten als technologieaffin und zeigten in Studien auch mehr
Enthusiasmus gegeniiber digitaler Bildung als Akteur*innen aus dem Nicht-MINT Bereich (Allen
& Seaman, 2012). Oft wird der MINT Bereich und insbesondere die Informatik als Vorantreiber
innovativer Technologien in der Gesellschaft und auch im Bildungsbereich betrachtet (Biundo,
Claus & Mayr, 2006). Auch die ersten MOOCs waren Informatik-Kurse, wobei inzwischen das
Angebot neben Informatik und anderen MINT-Kursen durch Sprach-, Wirtschafts-, Psychologie-
und Soft-Skills-Kurse ergénzt wird.

Dabei sollte der MINT Bereich jedoch nicht pauschalisiert werden, da die unter diesem Begriff
zusammengefassten Fachdisziplinen sich hinsichtlich der Denk- und Arbeitsweisen, den Lernzielen
und dem Technologieeinsatz unterscheiden. Die Mathematik — oftmals auch den
Geisteswissenschaften zugeordnet — nutzt einen deduktiven Denkansatz fiir die Untersuchung von
selbstgeschaffenen, abstrakten Strukturen, die auf wenigen Axiomen basieren (Khan, 2015). Die
Informatik als Wissenschaft von der Darstellung, Speicherung, Verarbeitung und Ubertragung von
Daten setzt nicht nur Technologien ein, sondern beschéftigt sich auch mit deren Konzeption,
Entwicklung und Optimierung (Biundo et al., 2006). In den Naturwissenschaften ist die Erklédrung
von Naturphédnomenen das iibergeordnete Ziel und Erkenntnisse werden auf Grundlage eines

Zusammenspiels von Experimenten, mentalen Modellen und Représentationen gewonnen
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(Talanquer, 2011). Die Technikwissenschaften nutzen naturwissenschaftliche, mathematische und
informatische Erkenntnisse, um technische Prototypen zu entwickeln, zu testen und zu optimieren
(DiGironimo, 2010). Demnach unterscheiden sich die Naturwissenschaft deutlich von den anderen
MINT-Disziplinen durch ihren empirischen Ansatz und den Fokus auf die Natur. Die Nutzung von
Technologien in den Forschungsdisziplinen fiihrt jedoch nicht zwingend zu einer hohen Affinitét
zu technologie-gestiitzten Lernen. Im ,,Monitor digitale Bildung“ der Bertelsmann-Stiftung lagen
Mathematik-, Naturwissenschafts- und Ingenieurwissenschaftsstudierende in Bezug zur Nutzung
von Technologien im Studium im unteren bis mittleren Feld (Schmid et al., 2017). Allen und
Seaman (2012) stellten fest, dass innerhalb des MINT-Bereichs in den Naturwissenschaften die

grofite Skepsis gegeniiber digitaler Bildung herrscht.

In der bisherigen Forschung zu digitalen Bildungsangeboten wurden nur selten Unterschiede
zwischen den Fachbereichen untersucht und wenn, dann oftmals als Vergleich von MINT- und
nicht-MINT-Fiachern® (Christensen et al., 2013; Thongsri et al., 2020; Williams, Stafford, Corliss
& Reilly, 2018). Aufgrund der unterschiedlichen Denk- und Arbeitsweisen, Lernziele und Bezug
zu Technologien schon innerhalb des MINT-Bereichs sind auch Unterschiede hinsichtlich der
Nutzung, Erstellung und des Finsatzes von digitalen Bildungsangeboten zum Lehren und Lernen
zu vermuten und deshalb fiir zukiinftige Forschung interessant (Mayrberger, 2008; Riplinger &
Schiefner-Rohs, 2017; Thongsri et al., 2020). AuBerdem liegt nach Gross, Shajek, Stelter, T6dt und
Winterhager (2021) gerade in der Verkniipfung von Digitalisierung und den Besonderheiten der

einzelnen Fachkulturen eine grofle Chance, die bisher zu wenig genutzt wird.
2.1.6. Zwischenfazit

Digitalen Bildungsangeboten, zu denen nach der hier vorgenommenen Begriffsklirung unter
anderem OER mit einer lizenz-basierten und MOOCs mit einer format-basierten
Begriffsbestimmung zédhlen, wird das Potenzial zugesprochen, durch den freien Zugang fiir eine
bessere Bildungsgerechtigkeit zu sorgen und lebenslanges Lernen zu erleichtern (Palacios Hidalgo
et al.,, 2020). Die offene Lizensierung soll zudem zu einer einfachen, kostengiinstigen und
nachhaltigen Erstellung von digitalen Bildungsangeboten fiithren (UNESCO, 2019). Das
Forschungsfeld zu digitalen Bildungsangeboten kann insgesamt noch als neuartig bezeichnet
werden, da zwar verschiedene umfassende Studien zur Nutzung durch Studierende oder Erstellung
durch Lehrende durchgefiihrt wurden, diese aber iliberwiegend Evaluationen von konkreten
Angeboten auf der Grundlage Erfahrungen sind (Otto, Schrdder et al., 2021; Zhu et al., 2020). So
wurden bspw. Studierende als Nutzende charakterisiert, aber Differenzierungen innerhalb dieser

heterogenen Gruppe sind rar. Lehramtsstudierende als derzeitige Lernende und als zukiinftige

¢ In internationalen Studien wird der Begriff STEM (S = Science; T = Technology, E = Engineering,
M = Mathematics) verwendet, zu dem auch Computer Sciences als Ingenieurswissenschaft gezéhlt werden
kann.
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Lehrende, die die Umsetzung der Strategien zu digitalen Bildungsangeboten spéter in ihrer
beruflichen Praxis mitzutragen haben, sind eine fiir die Forschung interessante, aber in diesem
Kontext bisher wenig betrachtete Zielgruppe. Gleiches gilt fiir MINT-Studierende, denen oft
pauschal eine hohe Affinitdt zu Technologien und damit technologie-gestiitzter Bildung

zugesprochen wird.

2.2. Rahmenbedingungen und Forschungsinteresse im Projekt
FutureSkills

Die vorliegende Arbeit ist im Rahmen der Begleitforschung des Projekts FutureSkills entstanden,
welches vom Land Schleswig-Holstein von 2020-2023 gefordert wird. Im Projekt FutureSkills wird
eine gemeinsame Plattform von und fiir die 10 Hochschulen in Schleswig-Holstein entwickelt, auf
der digitale Bildungsangebote fiir Studierende und Lehrende zu digitalen Grundkompetenzen
bereitgestellt werden’. Diese Kompetenzen orientieren sich am Future-Skills-Framework des
Stifterverbands fiir die Deutsche Wirtschaft®, nach dem das Projekt und die Plattform benannt sind.
Die ,,Future Skills* sind hier gruppiert in technologische, digitale und klassische Kompetenzen, die
in den néichsten Jahren fiir das Berufsleben in allen Branchen und/oder fiir die gesellschaftliche
Teilhabe wichtig werden. Die digitalen Bildungsangebote auf der FutureSkills-Plattform werden
durch die Hochschulen erstellt und kdnnen anschlieBend hochschuliibergreifend von Studierenden
und Lehrenden genutzt und perspektivisch auch fiir das Studium anerkannt werden. Zusétzlich sind
auch Kurse von anderen Anbietern wie KI-Campus®, Open-Campus'® oder OPEN vhb!! auf der
FutureSkills-Plattform integriert. Zurzeit sind knapp 170 Online-Kurse auf der FutureSkills-
Plattform verfligbar, davon 67 Kurse direkt aus dem FutureSkills-Projekt'?. Die Begleitforschung
zum Projekt FutureSkills unterliegt durch die Struktur und dem Fortschritt des Projekts den

folgenden Rahmenbedingungen:

a. Prospektive Sicht auf Nutzung:
Die FutureSkills-Plattform befand sich zum Untersuchungszeitraum im Aufbau, sodass
sich eine prospektive Untersuchung der Motivation der Studierenden und
Hochschullehrenden zur Nutzung und Erstellung von Inhalten der FutureSkills-Plattform
anstelle einer Evaluation einzelner Kurse oder des tatsdchlichen Nutzungsverhalten anbot.
b. Geringe Bekanntheit:
Die Studierenden und Hochschullehrenden in Schleswig-Holstein als potenzielle

zukiinftige Nutzer*innen der FutureSkills-Plattform sind die Zielgruppe des

7 https:/futureskills-sh.de/

8 https:/stifterverband.org/future-skills/framework
% https://ki-campus.org/

10 https://edu.opencampus.sh/

' https://open.vhb.org/

12 Stand 13.04.23
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Untersuchungsvorhabens. Es kann aufgrund einer geringen Bekanntheit von digitalen
Bildungsangeboten und der FutureSkills-Plattform davon ausgegangen werden, dass nicht
alle Teilnehmer*innen der Studie digitale Bildungsangebote kennen oder mit diesen bereits
gearbeitet haben.
c. Fehlende extrinsische Anreize:

An schleswig-holsteinischen = Hochschulen ist die Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten in der Hochschullehre nicht flichendeckend etabliert und Online-Kurse
sind nur vereinzelt fir das Studium anrechenbar, sodass im Schnitt das Fehlen von
extrinsischen Anreizen zur Nutzung oder Erstellung von digitalen Bildungsangeboten

angenommen werden konnte.

Wie in Kapitel 2.1.4 beschrieben, hat Deutschland im internationalen Vergleich einen deutlichen
Nachholbedarf in Bezug auf die flichendeckende Implementation von digitalen Bildungsangeboten
in Hochschulen (Hiither et al., 2020; Otto, Schroder et al., 2021). Da laut Schmid et al. (2018) ein
nutzer*innenzentrierter Ansatz entscheidend fiir die Entwicklung von Gestaltungsvarianten von
digitalen = Bildungsangeboten und damit einer erfolgreichen Implementation von
Bildungsplattformen ist, setzte die vorliegende Arbeit im Rahmen der Begleitforschung bei der
prospektiven Untersuchung der (kiinftigen) Nutzer*innen — sprich der Studierenden und Lehrenden
in Schleswig-Holstein — an. Um auch potenzielle zukiinftige Nutzer*innen zu erreichen, werden
aufgrund der anzunehmenden geringen Bekanntheit von digitalen Bildungsangeboten keine
Nutzungserfahrungen vorausgesetzt. Die Untersuchung soll zu einem vertieften Verstdndnis
beitragen, was die Studierenden und Lehrenden trotz fehlender extrinsischer Anreize zur Nutzung
oder Erstellung von digitalen Bildungsangeboten motiviert, wodurch diese Motivation beeinflusst
wird und welche individuellen, fachspezifischen und strukturellen Unterschiede fiir eine
adressatengerechte  Gestaltung der  Angebote  beriicksichtigt werden sollten. Die
Lehramtsstudierenden und MINT-Studierenden sind, wie in Kapitel 2.1.5 bereits argumentiert,
interessante Zielgruppen fiir die Forschung zu digitalen Bildungsangeboten und werden deshalb in
der vorliegenden Arbeit fokussiert. Unter Beriicksichtigung der Rahmenbedingungen, die durch
den Projektkontext gegeben sind, liegt das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit in der

Untersuchung folgender Fragestellungen:

I.  Welche Einstellungen, Erwartungen und Motivation weisen Studierende und Lehrende in
Bezug auf die Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten auf und inwiefern
zeigt sich ein Zusammenhang mit den Vorerfahrungen mit digitalen Bildungsangeboten?

II.  Inwiefern bestehen Unterschiede in den Einstellungen, den Erwartungen und der
Motivation bei Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden bzw. MINT- und Nicht-MINT-

Studierenden und welche individuellen Faktoren beeinflussen die Motivation?

13



II.  Welche Implikationen fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten konnen
abgeleitet werden, um den individuellen Bediirfnissen und Wiinschen der Nutzenden

gerecht zu werden und zur Nutzung zu motivieren?

2.3. Theoretisches Rahmenmodell

Da in dem vergleichsweise jungen Forschungsgebiet zu digitalen Bildungsangeboten bisher keine
Modelle etabliert sind, um die Motivation zur Nutzung und Erstellung sowie entsprechende
Einflussfaktoren zu erkldren (Otto, Schroder et al., 2021; Zhu et al., 2020), wird fiir die vorliegende
Arbeit ein theoretisches Rahmenmodell auf Basis von bestehenden Modellen aus der

Motivationsforschung und Technologieakzeptanz entwickelt.

2.3.1. Etablierte Modelle im Bereich der Motivation und

Technologieakzeptanz
Modelle aus der Motivationsforschung und dem Bereich der Technologieakzeptanz erscheinen
vielversprechend, um ein theoretisches Rahmenmodell fiir die Untersuchung der Motivation zur
Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten zu entwickeln (vgl. Otto, Schroder et al.,
2021). Mit Blick auf die Akzeptanz und die Bereitschaft zur Nutzung von Technologien sind das
Technology Acceptance Model (TAM, Davis, Bagozzi & Warshaw, 1989) und die Theory of
Planned Behavior (TPB, Fishbein & Ajzen, 1975) theoretische Rahmungen, die im Kontext von
Lernen mit Technologien hdufig zur Vorhersage von Verhalten verwendet werden (z.B. Lee,
Cerreto & Lee, 2010; Sugar, Crawley & Fine, 2004; Vogelsang et al., 2019). In der
Motivationsforschung ist die Erwartungs-Wert-Theorie (engl. Expectancy-value theory, EVT) ein
grundlegendes, prozessorientiertes Modell zur Erklirung der Entstehung einer
Handlungsmotivation, welches in verschiedenen Komplexititsgraden genutzt wird (z.B. Eccles et
al., 1983; Feather, 1982). Mit der Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT;
Venkatesh, Morris, Davis & Davis, 2003) gibt es bereits eine Synthese aus insgesamt acht
Modellen, die neben TAM und TPB auch ein motivationales Modell enthélt, welches extrinsische
und intrinsische Motivation differenziert. Die UTAUT zielt jedoch auf die Erklarung der Akzeptanz
und Nutzung von neuen Technologien ab und ist durch diesen starken Technologiefokus fiir die
Untersuchung der Motivation zur Nutzung oder Erstellung von Bildungsangeboten weniger
geeignet. Deshalb werden im Folgenden die drei Modelle TAM, TPB und EVT kurz vorgestellt und
abgeschitzt, inwiefern das jeweilige Modell zur Untersuchung der Motivation von Studierenden

und Lehrenden zur Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten geeignet ist.

Technology Acceptance Model nach Davis et al. (1989)
Das TAM ist ein Modell, welches speziell fiir die Akzeptanz der Nutzer*innen gegeniiber IT-
Systemen ausgelegt ist. Der Anspruch des TAM ist dabei, die Einflussfaktoren auf das

Benutzerverhalten fiir ein breites Spektrum an Technologien und verschiedene Zielgruppen
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allgemein erkldren zu konnen (Davis et al., 1989). Die enthaltenen Konstrukte zur Vorhersage der
Verhaltensintention und der tatsdchlichen Technologienutzung sind neben externen Variablen wie
integrierte Funktionen oder Services des IT-Systems die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit,
die wahrgenommene Niitzlichkeit und die Finstellung, die jeweilige Technologie zu nutzen. Die
Erwartung, dass die Nutzung der Technologie wenig Anstrengung erfordert, wird als
wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit definiert (Davis et al., 1989). Die wahrgenommene
Niitzlichkeit umfasst die subjektive Erwartung, dass die Nutzung einer Technologie zu einer
Verbesserung der eigenen beruflichen Arbeit fiihrt (Davis et al., 1989). Wie in Abb. 1 dargestellt,
werden die wahrgenommene Niitzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit durch externe Variablen
beeinflusst und wirken wiederum beide auf die Einstellung, das jeweilige IT-System zu nutzen.
Zudem wird im TAM angenommen, dass die wahrgenommene Niitzlichkeit durch die
wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit beeinflusst wird und zusammen mit der Einstellung einen
direkten FEinfluss auf die Verhaltensintention hat. Die Verhaltensintention wird als einziger

Pradiktor der tatsdchlichen Technologienutzung angenommen.

Wahrgenommene

Nitzlichkeit
Externe . Verhaltens- TatsaCh“che
. Einstellung . ) » Technologie
Variablen intention
Nutzung
Wahrgenommene

Benutzerfreundlichkeit

Abb. 1: Technology Acceptance Model nach Davis et al. (1989)

Da in dieser Arbeit der Fokus auf den digital-gestiitzten Lernangeboten und nicht auf Technologien
an sich liegen soll (vgl. Kapitel 2.1.1), erscheint der Fokus auf die Nutzung von Technologien fiir
vornehmlich berufliche und organisatorische Zwecke im TAM zu stark fiir das vorliegende
Untersuchungsvorhaben. Die Konstrukte der Niitzlichkeit und Benutzerfreundlichkeit des TAM
konnen in ihren grundlegenden Ideen jedoch fiir das theoretische Rahmenmodell dieser Arbeit
vielversprechend sein, um unter Beriicksichtigung der vorliegenden Rahmenbedingungen die
technologischen Aspekte nicht zu vernachléssigen und technologiebedingte Erwartungen oder

Befiirchtungen zu adressieren.

Die TPB ist ein weiteres Modell, welches oft zur Vorhersage von Verhalten im Kontext von
Technologien eingesetzt wird (Lee et al., 2010; Vogelsang et al., 2019). In vielen Studien wurden
das TAM und die TPB empirisch in der Aussagekraft verglichen (z.B. Cheng, 2019; Davis et al.,
1989; Venkatesh et al., 2003), aber die Ergebnisse sind uneinheitlich und einige Studien sehen die
TAM iiberlegen (z.B. Davis et al., 1989), andere die TPB (z.B. Cheng, 2019). Da die TPB im
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Gegensatz zum TAM keinen expliziten Technologiefokus hat, wird die TPB als weiteres Modell

fiir die Entwicklung eines theoretischen Rahmenmodells herangezogen.

Theory of Planned Behavior nach Fishbein und Ajzen (1975)

Die TPB von Fishbein und Ajzen (1975) ist ein theoretisches und empirisch erprobtes Modell zur
Vorhersage des Verhaltens von Personen in verschiedenen Kontexten und Situationen. Sie findet
unter anderem Einsatz in Bezug auf die Nutzung von Technologien (Cheng, 2019), im
Bildungsbereich zur Vorhersage des Verhaltens von Lernenden und Lehrenden (Taylor, 2014; Yan
& Sin, 2017; Zint, 2002) und in der Kombination dieser beiden Bereiche wie beispielsweise der
Intention von Lehrkriften zur Nutzung von Technologien im Unterricht (Lee et al., 2010; Sugar et

al., 2004; Vogelsang et al., 2019).

Laut der TPB wird ein bestimmtes Verhalten primar durch die Verhaltensintention bestimmt,
welche wiederum von verhaltensbezogenen, normativen und Kontrolliiberzeugungen beeinflusst
wird (Fishbein & Ajzen, 2010; siche Abb. 2). Die verhaltensbezogenen Uberzeugungen umfassen
die Uberzeugungen iiber die wahrscheinlichen Konsequenzen eines Verhaltens, die dann zu
negativen oder positiven Einstellungen gegeniiber diesem Verhalten fithren (Ajzen, 2002).
Normative Uberzeugungen basieren auf den Erwartungen anderer Personen und resultieren in einer
subjektiven Norm (Ajzen, 2002). Die Kontrolliiberzeugungen beziehen sich auf wahrgenommene
Faktoren, die das Verhalten erleichtern oder hemmen, und damit die erwartete Einfachheit oder
Schwierigkeit eines Verhaltens beeinflussen, auch wahrgenommene Verhaltenskontrolle genannt

(Ajzen, 2002).

Verhaltensbezogene Einstellungen gegenuber
Uberzeugungen dem Verhalten
Normative Uberzeugungen Subjektive Norm Intention »  Verhalten
. R Wahrgenommene
Kontrolliiberzeugungen Verhaltenskontrolle

Abb. 2: Theory of Planned Behavior nach Fishbein und Ajzen (1975)

In der bisherigen Forschung hat sich die TPB in verschiedenen Kontexten als empirisch haltbar
erwiesen (z.B.: im Gesundheitsbereich, Ajzen, Albarracin & Hornik, 2007; bei der Nutzung von
Technologien, Cheng, 2019; fiir die Vorhersage der Ficherwahl von Schiiler*innen, Taylor, 2014
oder im Kontext von inklusiver Bildung, Yan & Sin, 2017) und zeichnet sich deshalb durch ein
breites Anwendungsfeld aus. Auch wenn die TPB, die zur Vorhersage von spezifischem Verhalten
entwickelt wurde, zundchst weniger geeignet erscheint, um die weniger konkrete Nutzungs- bzw.

Erstellungsmotivation von breit definierten digitalen Bildungsangeboten zu untersuchen, konnten
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die Einflussfaktoren fiir die Intention &hnlich auch fiir die Motivation gelten (vgl. Vogelsang et al.,
2019).

Um die Einflussfaktoren der TPB mit Einflussfaktoren fiir die Motivation zu vergleichen, wird im
Folgenden die EVT als etabliertes Modell aus der Motivationsforschung betrachtet. In der
Forschung finden sich zahlreiche Studien, die dieses Modell verwenden und empirisch bestétigen
konnten (z.B. Green, 2002; Thatcher Day, 2021), unter anderem auch zur Untersuchung des
Durchhaltevermdgens von Lernenden in MOOCs (Lee & Song, 2022).

Erwartungs-Wert-Theorie (EVT) nach Feather (1982)

Die Erwartungs-Wert-Theorie nimmt individuelle Einflussfaktoren der Motivation in den Blick und
geht davon aus, dass der subjektive Wert einer Handlung und die subjektive Erwartung zur
Ausbildung der Motivation beitragen, diese Handlung auszufiihren (Eccles et al., 1983; Feather,
1982; Krapp & Hascher, 2014). Der subjektive Wert einer Handlung kann hierbei ein Erfolgsanreiz
sein, aber auch durch Interesse, wahrgenommene Niitzlichkeit oder Wichtigkeit gepriagt werden
(Wigfield & Eccles, 2000). Als subjektive Erwartung wird die erwartete Erfolgswahrscheinlichkeit
beschrieben, die wiederum durch die Selbsteinschitzung der eigenen Kompetenzen und die
Selbstwirksamkeit beeinflusst wird (Wigfield & Eccles, 2000). Eine komplexere Variante der EVT
ist beispielsweise die Erwartungs-Wert-Theorie der Leistungsmotivation von Eccles et al. (1983).
Dabei werden die subjektiven Erwartungen und Werte weiterhin als Pradiktoren der
Leistungsmotivation modelliert, beide Komponenten jedoch durch psychologische, soziale und
kulturelle Einflussfaktoren wie Selbstkonzept, Attribution von Erfahrungen, soziales Umfeld und
kulturelle Stereotypen erginzt (Eccles & Wigfield, 2023). Diese Fokussierung auf die
Leistungsmotivation nach Eccles et al. (1983) ist fiir das vorliegende Vorhaben zur Untersuchung
der Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten aufgrund der Komplexitit zwar
weniger geeignet, unterstreicht jedoch die Variabilitdt der EVT hinsichtlich der Kontextualisierung

und Adaptierbarkeit.

Subjektiver Wert

X Motivation

Subjektive
Erfolgswahrscheinlichkeit

Abb. 3: Grundkonzept der Erwartungs-Wert-Theorie nach Feather (1982)

Fiir die Entwicklung eines theoretischen Rahmenmodells bietet die EVT mit dem subjektiven Wert

und der subjektiven Erwartungen zwei Faktoren, die fiir sich allein, aber auch im Zusammenspiel
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die Motivation vorhersagen konnen. Die vielen Weiterentwicklungen des Modells, die
unterschiedliche Komplexitdt der Modelle und der Einsatz in verschiedenen Kontexten spricht fiir
die breite Anwendbarkeit der EVT (Wentzel & Wigfield, 2009), sodass die grundlegende EVT
(siche Abb. 3) auch fiir die Untersuchung der Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten potenziell geeignet ist. Mit Blick auf die Pradiktoren der TPB zeigt sich, dass
die Kontrolliiberzeugungen und die daraus resultierte Verhaltenskontrolle konzeptuell den
subjektiven Erwartungen aus der EVT dhneln und die Einstellungen gegeniiber dem Verhalten als
subjektiver Wert aufgefasst werden konnen. Damit konnten die Verhaltenskontrolle und die
Einstellungen aus der TPB auch als Pradiktoren fiir die Motivation zur Nutzung und Erstellung von

digitalen Bildungsangeboten dienen.

2.3.2. Entwicklung des theoretischen Rahmenmodells

Auf Basis der zuvor vorgestellten drei Modelle aus der Motivations- Verhaltens- und
Technologieakzeptanzforschung wurde ein theoretisches Rahmenmodell fiir die vorliegende Arbeit
entwickelt (siche Abb. 4). Das Grundmodell ist im Wesentlichen eine Synthese aus der TPB und
der EVT, wobei aus Griinden der Anschlussfahigkeit fiir mogliche nachfolgende Erhebungen der
tatsdchlichen Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten die Bezeichnungen der TPB
verwendet werden. Die verhaltensbezogenen Uberzeugungen in Form von Lehr-Lern-
Uberzeugungen und insbesondere die Einstellungen aus der TPB lassen sich dabei gut mit dem
subjektiven Wert der EVT in Einklang bringen. Auch die Kontrolliiberzeugungen der TPB
entsprechen im Grundgedanken den subjektiven Erwartungen bzw. der Erfolgswahrscheinlichkeit,
die durch Selbstwirksamkeit und Selbsteinschitzung der eigenen (digitalen) Kompetenzen
operationalisiert werden kann. Somit ist nach der EVT annehmbar, dass sowohl die
verhaltensbezogenen Uberzeugungen als auch Kontrolliiberzeugungen auf die Motivation zur
Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten wirken. Empirisch gestiitzt wird diese
theoretische Annahme durch die Arbeit von Vogelsang et al. (2019), die in einer adaptierten Version
der TPB den Einfluss dieser beiden Uberzeugungen auf die Motivation zum Einsatz von digitalen
Medien im naturwissenschaftlichen Unterricht zeigen konnten, wihrend dies fiir die normative
Uberzeugungen nicht zutraf. Ausgehend von der wahrgenommenen Benutzerfreundlichkeit aus
dem TAM werden erwartete Schwierigkeiten bei der Nutzung von digitalen Bildungsangeboten als
Kontrolliiberzeugung aufgenommen und die Einstellung zu digitalen Medien als grundlegende

Einstellungen zu Technologien integriert.

Im Folgenden werden entlang des in Abb. 4 dargestellten Rahmenmodells die verhaltensbezogenen
Uberzeugungen, die Kontrolliiberzeugungen und die Motivation als die drei Teilbereiche des
theoretischen Rahmenmodells detaillierter erliutert und im Anschluss ein Uberblick zum Stand der

Forschung zu digitalen Bildungsangeboten in diesen drei Teilbereichen geliefert.
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Abb. 4: Entwickeltes theoretisches Rahmenmodell mit Kennzeichnung der eingeflossenen Modelle

Verhaltensbezogene Uberzeugungen

Auch wenn allgemeinere verhaltensbezogene Uberzeugungen, die in der TPB den Einstellungen
gegeniiber dem Verhalten vorgeschaltet sind, in vielen Studien auf Basis der TPB nicht
beriicksichtigt wurden (z.B. Sugar et al., 2004; Vogelsang et al., 2019; Yan & Sin, 2017; Zint,
2002), zeigten verschiedene Studien im Kontext der Lehrkriftebildung die Bedeutung von
Uberzeugungen und deren Einfluss unter anderem auf die Nutzung und Gestaltung von
Lernangeboten (Baumert & Kunter, 2013; Bernholt, Kauper, Zimmermann & Résler, 2020). In dem
theoretischen Rahmenmodell der vorliegenden Studie werden deshalb Lehr-Lern-Uberzeugungen
als Priadiktoren der Einstellungen beriicksichtigt. Die Einstellungen in Bezug zu dem spezifischen
untersuchten Verhalten werden sowohl in Studien auf Basis der TPB als auch auf Basis der EVT
erhoben (z.B. Lee et al., 2010; Sugar et al., 2004; Thatcher Day, 2021; Vogelsang et al., 2019). In
Anlehnung an Vogelsang et al. (2019), die einen bedeutsamen Effekt der Einstellungen zum Lernen
mit digitalen Medien auf die Motivation zum Einsatz von digitalen Medien im
naturwissenschaftlichen Unterricht feststellen konnten, sind zum einen die Einstellungen zu
digitalen Medien Teil des theoretischen Rahmenmodells der vorliegenden Arbeit. Zum anderen
werden die FEinstellungen zu digitalen Bildungsangeboten aufgenommen, da digitale
Bildungsangebote spezifischere Merkmale wie Offenheit, eine Kultur des Teilens und die Chance
fiir Bildungsgerechtigkeit aufweisen, die nicht zwingend auf digitale Medien zutreffen (Mishra,
Sharma, Sharma, Singh & Thakur, 2016; Palacios Hidalgo et al., 2020). Dabei wird angenommen,
dass die allgemein-gefassten Einstellungen zu bereits etablierten digitalen Medien die

Einstellungen zu dem innovativen Format von digitalen Bildungsangeboten beeinflussen.
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Kontrolliiberzeugungen

Die Kontrolliiberzeugungen sind das vielleicht am meisten diskutierte Konstrukt der TPB — sowohl
hinsichtlich der Bedeutung als auch mit Blick auf ihre Operationalisierung (Ajzen, 2002; Kraft,
Rise, Sutton & Reysamb, 2005). Mit wahrgenommener Verhaltenskontrolle ist nicht die mogliche
Kontrolle iiber das Erreichen eines Ereignisses gemeint, sondern die subjektiv wahrgenommene
Kontrolle iiber das Verhalten selbst. Diese ist damit &hnlich zu dem Konstrukt der
Selbstwirksamkeit (Ajzen, 2002). Insofern stimmen diese mit den subjektiven Erwartungen der
EVT fiberein, die empirisch oft durch Selbstwirksamkeit oder Selbsteinschidtzung der eigenen
Kompetenzen erfasst werden (z.B. Lee & Song, 2022; Wentzel & Wigfield, 2009). In dem
theoretischen Rahmenmodell fiir die vorliegende Arbeit wird zundchst die allgemeine
Selbstwirksamkeit erfasst, die dann im Sinne des TPB-Prinzips vom Allgemeinen zum Speziellen
(Ajzen et al., 2007) auf konkretere Konstrukte mit Bezug zu digitalen Bildungsangeboten wirkt.
Als konkretere Konstrukte werden der EVT nach Wigfield und Eccles (2000) folgend die
technische Selbstwirksamkeit und die Selbsteinschdtzung von konkreten digitalen Kompetenzen in
das theoretische Rahmenmodell aufgenommen. Die Benutzerfreundlichkeit bzw. die erwartete
Anstrengung bei der Nutzung von Technologien als ein Grundgedanke der TAM wurde nach
Vogelsang et al. (2019) in Form von erwarteten Schwierigkeiten in Bezug auf die Nutzung von
digitalen Bildungsangeboten integriert. Wirkrichtungen dieser konkreteren Kontrolliiberzeugungen
kann weder theoretisch noch empirisch begriindet werden. Einerseits konnten die
Selbsteinschdtzungen der digitalen Kompetenzen als Vorerfahrungen bzw. individuelle
Rahmenbedingungen aufgefasst werden, die die technische Selbstwirksamkeit und die erwarteten
Schwierigkeiten beeinflussen (Ajzen et al., 2007; Vogelsang et al., 2019). Andererseits ist die TPB
nach dem Prinzip vom Allgemeinen zum Speziellen aufgebaut, wonach die weniger konkrete
technische Selbstwirksamkeit die konkrete Selbsteinschitzung der digitalen Kompetenzen
beeinflussen miisste. Aus Mangel an fundierten Argumenten fiir die eine oder andere Wirkrichtung
zwischen den Konstrukten, werden zwar Wechselwirkungen der Konstrukte aber keine

Wirkrichtung angenommen.

Motivation

Mit dem Ziel sowohl die potenzielle Motivation zur Nutzung als auch zur Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten von Studierenden und Lehrenden zu untersuchen, wird die Motivation im
verwendeten theoretischen Rahmenmodell in die Nutzungs- und Erstellungsmotivation unterteilt.
Motivation ist allerdings sehr vielschichtig und wird von verschiedenen Faktoren beeinflusst
(Krapp & Hascher, 2014), sodass innerhalb der Nutzungs- und Erstellungsmotivation verschiedene
Aspekte beriicksichtigt werden sollen. Fiir eine differenzierte Betrachtung der Motivation bietet
sich die Selbstbestimmungstheorie (engl. Self-Determination Theory, SDT) nach Deci und Ryan
(1993) an. Nach der SDT sind fiir die menschliche Motivation die drei Grundbediirfnisse
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Kompetenzerleben, Autonomie und soziale Eingebundenheit relevant (Deci & Ryan, 1993). Unter
Kompetenzerleben wird das Bediirfnis gefasst, sich wirksam zu fiihlen und eigene Handlungen als
effektiv und kompetent zu erleben. Die soziale Eingebundenheit umfasst das menschliche
Bediirfnis nach Verbundenheit, Anerkennung und Zugehorigkeit, wahrend Autonomie beschreibt,
dass Menschen nach dem Gefiihl streben, ihr eigenes Handeln selbst zu bestimmen (Deci & Ryan,
1993). In einer Untersuchung zur Wahrnehmung und Akzeptanz von OER durch Lehrende erwiesen
sich als Rahmenmodell die drei Bediirfnisse Kompetenzerleben, soziale Eingebundenheit und
Autonomie kombiniert mit intrinsischen Motiven sowie den verschiedenen Auspriagungen von
extrinsischer Motivation als hilfreich (Herbert, Clinton-Lisell & Stupnisky, 2023). Deshalb
erscheint es gewinnbringend, diese drei Grundbediirfnisse in Kombination mit empirischen
Befunden zur Motivation im Kontext von digitalen Bildungsangeboten bei der Operationalisierung

der Nutzungs- und Erstellungsmotivation zu beriicksichtigen.

2.3.3. Empirische Erkenntnisse zu Uberzeugungen und Motivation im

Kontext digitaler Bildungsangebote

Im Kontext der digitalen Bildungsangebote werden im Folgenden die empirischen Befunde aus
bisherigen Studien zu verhaltensbezogenen Uberzeugungen (Lehr-Lern-Uberzeugungen und
Einstellungen), Kontrolliiberzeugungen (Selbstwirksamkeit, Selbsteinschitzung digitaler
Kompetenzen und erwartete Schwierigkeiten) und Motivation (Nutzung und Erstellung)
iiberblicksartig dargestellt. Da der GroBteil der bisherigen Forschung Lehrende und Lernende bzw.
Nutzende und Erstellende auf einer allgemeinen Ebene ohne weitere Differenzierung beziiglich des
angestrebten Berufs oder des Fachbereichs untersuchte, werden bisherige empirische Ergebnisse
zundchst auf einer allgemeinen Ebene dargestellt und anschlieBend mit vereinzelten Befunden zu
den Stichproben der Lehramtsstudierenden und MINT-Studierenden erginzt. Neben
Forschungsbefunden zur Rolle von Einstellungen und Uberzeugungen haben sich in der bisherigen
Forschungslandschaft weitere individuelle Faktoren wie die Vorerfahrungen, aber auch der
Fachkontext bzw. das Geschlecht als bedeutsame Variablen bei der Erklédrung von Motivation im
Kontext digitaler Bildungsangebote erwiesen (Ajzen et al., 2007; Scherer & Teo, 2019; Vogelsang
etal., 2019). Daher werden bisherige empirische Erkenntnisse zu den eben genannten individuellen

Faktoren ebenfalls beschrieben und eingeordnet.

Verhaltensbezogene Uberzeugungen

Die Untersuchung von Einstellungen ist ein groes Forschungsinteresse im Kontext von OER und
wird in etwa 40 % der Reviews behandelt (Elango & Kumaravel, 2022), wahrend in der MOOC-
Forschung der Anteil zu Studien mit Bezug zu Einstellungen nur bei etwa 5 % liegt (Zhu et al.,
2020). Immer wieder wird betont, dass Einstellungen einer der wichtigsten Faktoren bei

Studierenden und Lehrenden fiir die Nutzung von OER, MOOC:s oder auch E-Learning-Angeboten
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sind (Adedoyin & Altinay, 2023; Hsu et al., 2018; Otto, 2021). So waren in einer Studie im OER
Kontext die positiven Einstellungen - und nicht das Wissen iiber OER - entscheidend dafiir, sich
mit dem Thema OER zu beschéftigen und eine Nutzungsintention auszubilden (Otto, 2021). Erst
bei der praktischen Nutzung und Erstellung von OER hatte das Wissen iiber OER einen Einfluss
(Otto, 2021). Auch in der Metaanalyse von Scherer und Teo (2019) zeigte sich ein statistisch
signifikanter positiver Zusammenhang zwischen Einstellungen zur Nutzung von Technologien und
der Nutzungsintention. Hochschullehrende zeigten positive Einstellungen insbesondere zum
offenen Zugang, der Chance weitere Personengruppen zu erreichen, zum Wissensaustausch und
den vereinfachten Kollaborationsmoglichkeiten (Ehlers et al., 2019; Evans & Myrick, 2015; Mishra
& Singh, 2017; Otto, 2021; Zheng, Rosson, Shih & Carroll, 2015). In Bezug auf allgemeinere Lehr-
Lern-Uberzeugungen sind fiir Hochschullehrende dhnliche Uberzeugungen wie bei Lehrkriften im
schulischen Bereich anzunehmen und in einzelnen Studien bestdtigt worden (Artmann, 2019;

Teufel Morales & Berberat, 2022).

Die Lehr-Lerniiberzeugungen von Lehramtsstudierenden als eine von zwei hier betrachteten
Subgruppen wurden in zahlreichen Studien untersucht und als tiberwiegend konstruktivistisch
charakterisiert mit Einfluss auf das professionelle (Unterrichts-) Handeln (Baumert & Kunter,
2013), die Nutzung und Gestaltung von Lerngelegenheiten (Bernholt et al., 2020), sowie der
Nutzungs(-intention) von Technologien im Unterricht (Biirger et al.,, 2021). Im Kontext von
digitalen Bildungsangeboten wurden Lehramtsstudierende in der Forschung vor allem in ihrer Rolle
als zukiinftige Lehrende hinsichtlich der Nutzung von digitalen Medien betrachtet, weniger in
Bezug auf die Nutzung oder Erstellung von digitalen Bildungsangeboten im Hochschulkontext.
Dabei zeigten die Lehramtsstudierende im allgemeinen positive Einstellungen, die sich auch als
wichtiger Priadiktor fiir die Motivation bzw. Intention zur Nutzung als auch die tatséchliche
Nutzung von digitalen Medien im Unterricht herausstellten (Biirger et al., 2021; Scherer & Teo,
2019; Vogelsang et al., 2019; Vogelsang, Caruso, Seifert & Schwabl, 2023).

Fiir die zweite Subgruppe der MINT-Studierenden zeigten Studien, &hnlich wie oben bereits
beschrieben, positive Einstellungen zu Aspekten der Offenheit und Demokratisierung der Bildung,
aber auch zu den inhaltlichen Wahlmoglichkeiten und der hohen Flexibilitit wéihrend des eigenen
Lernprozesses (Li & Canelas, 2019). Im Vergleich zu Nicht-MINT-Studierenden gaben MINT-
Studierende positivere Einstellungen zu E-Learning an (Thongsri et al., 2020). Dieses Ergebnis
dhnelt dem Befund von Allen und Seaman (2012), dass MINT-Dozierende deutlich enthusiastischer
gegeniiber Online-Bildung sind als Nicht-MINT-Dozierende. Fachspezifische Unterschiede
beziiglich der Lehr-Lern-Uberzeugungen wurden bei Lehramtsstudierenden untersucht:
Lehramtsstudierende mit den Fachern Biologie und Chemie zeigten geringer ausgeprigte
konstruktivistische =~ und  stirker = ausgepriigte  transmissive = Uberzeugungen  als

Lehramtsstudierenden, die nur eines dieser Facher studierten (Welter, Herzog, Harms, Steffensky
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& GroBschedl, 2022). AuBerhalb des Lehramts wurden Lehr-Lern-Uberzeugungen von
Studierenden bisher wenig untersucht, vereinzelte Befunde deuten jedoch auf fachspezifische
Unterschiede hin, die jedoch nicht anhand der Komplexitit der Uberzeugungen sondern anhand der
Funktionalitét fiir den jeweiligen Fachbereich bewertet werden sollten (Birke, Rosman & Mayer,

2016; Ismail, Hassan, Muhamad, Ali & Konting, 2013).

Kontrolliiberzeugungen

Die erwarteten Schwierigkeiten in Bezug auf die Nutzung oder Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten ist das einzige Konstrukt innerhalb der Kontrolliiberzeugungen, das in der
bisherigen Forschung zu digitalen Bildungsangeboten gro3e Beachtung findet. Eine Vielzahl an
Studien aus diesem Bereich untersuchte die Herausforderungen, Barrieren und Sorgen;
iiberwiegend jedoch die von Lehrenden. Zu den groBBten Herausforderungen zéhlten der (erwartete)
hohe Arbeits- und Zeitaufwand, fehlende institutionelle Unterstiitzung in personeller, technischer
und rechtlicher Hinsicht, befiirchtete sprachliche oder kulturelle Barrieren und Sorgen iiber die
Qualitét des digitalen Bildungsangebots (Doo, Tang et al., 2020; Evans & Myrick, 2015; Hew &
Cheung, 2014; Mishra & Singh, 2017; Otto, 2021; Pirkkalainen, Jokinen & Pawlowski, 2014;
Zheng, Wisniewski, Rosson & Carroll, 2016). Studierende erwarteten bei MOOCs Schwierigkeiten
vor allem in den Bereichen benétigtes Vorwissen und erforderliches Zeit- und Selbstmanagement
bei gleichzeitigem Mangel an Anreizen wie beispielsweise der Anrechnung fiirs Studium (Hew &

Cheung, 2014; Zheng et al., 2015).

Selbstwirksamkeit und speziell die technische Selbstwirksamkeit als Einflussfaktor der Nutzung
und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten wurde bisher wenig untersucht (Phan, 2023).
Einige Studien identifizierten die Selbstwirksamkeit von Lernenden als wichtigen Faktor, der das
Verhalten in einem MOOC bestimmt (Rabin, Henderikx, Kalman & Kalz, 2020; Sujatha & Kavitha,
2018). Dabei wirkt die technische Selbstwirksamkeit positiv auf den Verbleib in einem MOOC
(Sujatha & Kavitha, 2018). In einem Studieniiberblick im allgemeineren Feld der
Technologieakzeptanz von Venkatesh et al. (2003) zeigte die technische Selbstwirksamkeit nicht

in allen Untersuchungen einen Einfluss auf das Nutzungsverhalten.

Beziiglich der digitalen Kompetenzen weist die bisherige Forschung insbesondere im OER-Bereich
darauf hin, dass Wissen und entsprechende (digitale) Kompetenzen im direkten Zusammenhang
mit der Nutzung, Ver6ffentlichung und Adaption von OER stehen (Adedoyin & Altinay, 2023;
Mishra & Singh, 2017; Otto, 2021). Lehrende brauchen nach Nascimbeni et al. (2020) zunichst
grundlegende digitale Kompetenzen, um darauf aufbauend spezifische Kompetenzen fiir die
Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten zu entwickeln. Dazu seien beispielsweise
entsprechende Lernangebote zur Nutzung von speziellen Tools und institutionelle Unterstiitzung

empfehlenswert, um den Einstieg zu erleichtern (Ehlers et al., 2019). Wihrend die Notwendigkeit
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fiir den Aufbau von digitalen Kompetenzen auf Seiten der Lehrenden selbstversténdlich erscheint,
werden bei Studierenden als sogenannte digital natives meist gute digitale Kompetenzen
angenommen bzw. vorausgesetzt (Bennett, Maton & Kervin, 2008; Janschitz et al., 2021; Pensel &
Hothues, 2017). Dabei wiesen schon Bennett et al. (2008) darauf hin, dass digitale Kompetenzen
aus dem Alltag nicht ohne weiteres auf den Einsatz von digitalen Medien fiir das Lernen und
Arbeiten iibertragen werden konnen; weitere Studien unterstiitzten diese Einschétzung im Laufe
der Jahre immer wieder (Janschitz et al., 2021; Schmid et al., 2017; Schulmeister, 2012). Denn auch
Studierende als digital natives bendtigen entsprechende Lernangebote, um die notwendigen
(digitalen) Kompetenzen fiir das Lernen zu erwerben (Janschitz et al., 2021; Pensel & Hothues,

2017; Schulmeister, 2012).

In mehreren Untersuchungen konnte bei Lehramtsstudierenden ein Einfluss von
Selbstwirksamkeitserwartungen und erwarteten Schwierigkeiten auf die Motivation zur Nutzung
von digitalen Medien im Unterricht gezeigt werden (Biirger et al., 2021; Scherer & Teo, 2019;
Vogelsang et al.,, 2019). In einer weiteren Studie von Vogelsang et al. (2023) mit
Lehramtsstudierenden im Praxissemester wurden auch die selbsteingeschitzten digitalen
Kompetenzen erhoben und wirkten auf die Motivation zur Nutzung von digitalen Medien im
Unterricht. Zwar wurden die digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden bisher wenig
explizit untersucht, werden im Vergleich zu Studierenden anderer Studiengidnge aber oftmals als
geringer angenommen, was in einzelnen Studien bestdtigt werden konnte (Schmid et al., 2017;
Senkbeil, Thme & Schober, 2020). Die Ergebnisse der Kompetenztests zur ICT-Literacy von
Senkbeil et al. (2020) deuten zudem darauf hin, dass die Defizite in den digitalen Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden ohne MINT-Fach nochmal grofer sind als die der MINT-

Lehramtsstudierenden.

Im Falle der MINT-Studierenden werden zwar gute digitale Kompetenzen, eine hohe technische
Selbstwirksamkeit und wenig erwartete Schwierigkeiten angenommen, aber gerade im Vergleich
mit anderen Fachbereichen bisher nur selten untersucht. In einer Studie von Thongsri et al. (2020)
zeigten die MINT-Studierenden im Vergleich zu Nicht-MINT-Studierenden wie schon bei den
Einstellungen im Durchschnitt eine héhere technische Selbstwirksamkeit und erwarten weniger
Schwierigkeiten bei der Nutzung. Beziiglich der digitalen Kompetenzen konnten zwischen MINT-
Studierenden und anderen Studierenden kein Unterschied festgestellt werden, wenngleich
Erwachsene aus MINT-Berufen in der gleichen Erhebung besser im Kompetenztest abgeschnitten

haben (Bachmann, Hertweck, Kamb, Lehner & Niederstadt, 2022).

Motivation

In der bisherigen Forschung zu digitalen Bildungsangeboten sind vor allem Studierende hinsichtlich

ihrer Motivation zur Nutzung und Lehrende in Bezug auf ihre Motivation zur Erstellung derartiger
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Angebote betrachtet worden. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass meistens nur Studierende und
Lehrende untersucht wurden, die bereits Erfahrung mit MOOCs oder OER haben, also bereits zur
Nutzung oder Erstellung von digitalen Bildungsangeboten motiviert werden konnten (Doo, Tang et
al., 2020; Eriksson, Adawi & Stohr, 2017; Evans & Myrick, 2015; Hew & Cheung, 2014). Die
nachfolgenden empirischen Befunde sind demnach unter der Einschrinkung einer Positivselektion

der Stichprobe zu betrachten.

Die Motivation zur Erstellung von MOOCs oder OER ist bei Lehrenden vor allem intrinsisch; setzt
sich aber aus verschiedenen akademischen, beruflichen und personlichen Griinden zusammen
(Doo, Tang et al., 2020; Hew & Cheung, 2014; Mishra & Singh, 2017; Olsson, 2019; Zheng et al.,
2016). Die Moglichkeit viele und auch andere Interessierte zu erreichen und damit fiir eine
Verbesserung der Bildungsgerechtigkeit zu sorgen, ist ein Motiv der Lehrenden, das vor allem in
internationalen Studien identifiziert werden konnte (Doo, Tang et al., 2020; Hew & Cheung, 2014;
Mishra & Singh, 2017; Olsson, 2019; Zheng et al., 2016). AuBerdem motivierte Lehrende die
personliche und berufliche (Weiter-) Entwicklung, die Chance zur Kollaboration und die
Ausweitung des eigenen Netzwerkes, eine Leidenschaft fiir das Thema und eine persdnliche
Neugierde bzw. Faszination gegeniiber digitalen Bildungsangeboten (Doo, Tang et al., 2020; Hew
& Cheung, 2014; Mishra & Singh, 2017; Olsson, 2019; Zheng et al., 2016). Die Motivation von
Studierenden zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten wurde vor allem durch ein Interesse
am inhaltlichen Thema, einer Neugierde am Format, der Chance fiir berufliche und persénliche
Entwicklung und einer Flexibilitit in Zeit und Ort gepragt (Badali et al., 2022; Gil-Jaurena et al.,
2017; Hew & Cheung, 2014; Otto, Becker, Sander & Bollmann, 2016; Zheng et al., 2015). Eine
nachgeordnete Rolle fiir die Motivation zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten wie MOOCs
spielten die Mdglichkeiten zur Kollaboration und Aufbau eines Netzwerkes, sowie die Aussicht auf

Zertifikate (Gil-Jaurena et al., 2017; Hew & Cheung, 2014; Zheng et al., 2015).

Bisherige Studien untersuchten die Gruppe der Lehramtsstudierenden vor allem hinsichtlich des
Einsatzes von Technologie im Unterricht und betrachteten motivationale Orientierungen nicht
gezielt (z.B. Scherer & Teo, 2019) — dhnliche Untersuchungen gibt es auch fiir ausgebildete
Lehrkréfte (z.B. Hartig et al., 2021; Sugar et al., 2004). Vogelsang et al. (2019) identifizierten bei
Lehramtsstudierenden eine mittlere Motivation zum Einsatz von digitalen Medien im
naturwissenschaftlichen Unterricht. Zur Nutzung oder auch Erstellung von digitalen

Bildungsangeboten im Hochschulkontext sind derzeit keine Forschungsergebnisse bekannt.

Auch zu den Motiven von MINT-Studierenden zur Nutzung (oder Erstellung'®) von digitalen

Bildungsangeboten gibt es bisher wenig Befunde. Allerdings ist in zahlreichen Studien untersucht

13 Im Gegensatz zu Lehramtsstudierenden kann bei MINT-Studierenden die Relevanz der Motivation zur
Erstellung von derartigen Angeboten fraglich sein. Eine Erstellung von digitalen Bildungsangeboten konnte
auf Basis eines konstruktivistischen Ansatzes jedoch auch fir den Lernprozess von Nicht-
Lehramtsstudierende wirksam sein.

25



worden, aus welchen Griinden Studierende (nicht zwingend MINT-Studierende) MOOCs mit
einem MINT-Thema besuchen (z.B. Barak, Watted & Haick, 2016; Formanek et al., 2019; Li &
Canelas, 2019; Otto et al., 2016). Dabei stellte sich die Motivation von den Studierenden als
iiberwiegend intrinsisch heraus und die eigene berufliche Entwicklung und Interesse am Thema
spielten eine bedeutendere Rolle als die Aussicht auf ein Zertifikat (Formanek et al., 2019; Li &
Canelas, 2019; Otto et al., 2016). Inwiefern sich die Motivation zur Nutzung von MINT-MOOCs
gegeniiber MOOC:s aus einem anderen Themenbereich unterscheiden, ist auf Basis der derzeitigen
Studienlage uneindeutig. Wihrend Williams et al. (2018) keine Unterschiede bei der
Teilnahmemotivation fiir MINT- und Nicht-MINT-Kurse feststellen konnte, unterschied sich die
Motivation in einer Studie von Christensen et al. (2013): In Nicht-MINT-Kursen hatte die
Neugierde den primédren Einfluss auf die Teilnahmemotivation; aber im Falle von MINT-Kursen
war die berufliche oder personliche Niitzlichkeit ebenso wichtig (Christensen et al., 2013). Zur
Klédrung von Fachbereichsunterschieden ist demnach weitere Forschung notwendig und wird auch
immer wieder gefordert (Mayrberger, 2008; Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017; Thongsri et al.,
2020).

Gendereffekte, Fachrichtung und Vorerfahrungen im Kontext digitaler

Bildungsangebote

Die bisherige Forschungsliteratur liefert einige Erkenntnisse, die den Einfluss von weiteren
individuellen Merkmalen wie dem Geschlecht, der (Studien-)Fachrichtung und Vorerfahrungen auf
die Motivation und Nutzungsintention im Kontext von digitalen Bildungsangeboten nahelegen. So
schnitten Frauen tendenziell schlechter in digitalen Kompetenztests ab (Bachmann et al., 2022) und
selbst innerhalb des Informatikstudiums zeigten weibliche Studierende eine geringere
computerbezogene Selbstwirksamkeit als ihre ménnlichen Kommilitonen (Janneck, Vincent-Hoper
& Ehrhardt, 2012). Eine Studie von Adedoyin und Altinay (2023) konnten dagegen keine
signifikanten Geschlechtsunterschiede beziiglich der erwarteten Niitzlichkeit, den digitalen
Kompetenzen oder den Einstellungen zu OER finden. Neben dem Geschlecht wird gerade in
technologiegeprigten Kontexten von einem Einfluss der Fachrichtung bzw. des Studiengangs auf
die Einstellungen, Selbstwirksamkeit und digitalen Kompetenzen ausgegangen (Schmid et al.,
2017). Wie oben bereits beschrieben, werden Personen aus dem MINT-Bereich positive
Einstellungen und gute digitale Kompetenzen zugesprochen (Thongsri et al., 2020), wahrend
beispielsweise bei Lehramtsstudierenden allgemein und insbesondere ohne MINT-Fach beides
unterdurchschnittlich ausgeprégt ist (Senkbeil et al., 2020). Im Kontext von Technologien und
digitalen Bildungsangeboten haben sich die Vorerfahrungen in der Nutzung von digitalen Medien

ebenfalls als Einflussfaktor auf die technische Selbstwirksamkeit, die erwarteten Schwierigkeiten,
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die Einstellungen und Motivation zur Nutzung herausgestellt (Phan, 2023; Vogelsang et al., 2019).
Da gerade in Studien zu MOOC:s jedoch vor allem Studierende und Lehrende befragt wurden, die
digitale Bildungsangebote bereits genutzt oder sogar erstellt haben, kdnnte die Untersuchung von
Studierenden und Lehrenden ohne Vorerfahrungen mit MOOCs oder OER deutlich andere
Ergebnisse liefern (Evans & Myrick, 2015).

2.4. Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten

Neben Motivation, Einstellungen und Kontrolliiberzeugungen spielt fiir die eigentliche Nutzung
von digitalen Bildungsangeboten auch die Passung zwischen Erwartungen der Nutzenden und
tatsdchlichem Kursinhalt und -design eine wichtige Rolle (Eriksson et al., 2017; Schmid et al.,
2018). Dabei besteht die Herausforderung, digitale Bildungsangebote so zu gestalten, dass diese
nicht nur zum Inhalt und zur didaktischen Strukturierung, sondern auch zu den Bediirfnissen und
Wiinschen der Zielgruppe passen. Diese Herausforderung in der Gestaltung von Lernangeboten ist
jedoch keineswegs eine Besonderheit, die sich erst durch die Digitalisierung ergibt. Grundsétzlich
sollten bei der Konzeption von Lernangeboten Faktoren wie Zielgruppenanalyse, Inhaltsauswahl,
didaktische Strukturierung auf Basis von definierten Lernzielen und dazu passende Auswahl an
Methoden und Medien beriicksichtigt werden (z.B. Kerres, 1999). Auch motivierende und auf die
Lerngruppe abgestimmte Zugénge, ein kohédrenter Aufbau der Lerngelegenheiten, partizipative
Einbindung der Lernenden und Differenzierung sind zu beriicksichtigende Aspekte fiir die
Gestaltung von Lernangeboten (z.B. Altrichter, Trautmann, Wischer, Sommerauer & Doppler,
2009; Reinfried, Mathis & Kattmann, 2009). Denkena, Robak und Thiem (2020) betonen ebenfalls,
dass der Erfolg von digitalen Lernangeboten vor allem vom didaktischen Konzept und nicht von
den technischen Moglichkeiten abhéngt. Die Digitalisierung bietet jedoch neue Mdglichkeiten wie
asynchrone Formate, digitale Kollaboration mit anderen (inter-)nationalen Lernenden und damit
insgesamt hohe Individualisierungsmdglichkeiten. Insbesondere fiir individuellere Zielsetzungen
bei der Nutzung von digitalen Bildungsangeboten, die von der derzeitigen Zielgruppe auch
zunehmend erwartet werden, ist deshalb nicht nur ein passendes methodisch-didaktisches Konzept
notwendig, sondern auch eine digitale Lernumgebung mit den entsprechenden technischen
Moglichkeiten (Dorich, Svane & Vergin, 2023). Auch Gloerfeld (2021) sieht durch die
Digitalisierung weitere Moglichkeiten vor allem fiir eine vermehrte Partizipation der Lernenden,

stellte jedoch fest, dass Lernende und Lehrende diese Chance nicht zwangslaufig nutzen.

Knapp 30 % der Studien zu MOOCs legten den Fokus auf Design (Zhu et al., 2020). Viele der
Studien bestitigen zwar den Einfluss des Designs auf das Nutzungsverhalten, lassen jedoch kaum
Ableitungen von konkreten Gestaltungsmerkmalen zu (z.B. Aldowah, Al-Samarraie, Alzahrani &
Alalwan, 2020; Castano-Garrido, Maiz-Olazabalaga & Garay-Ruiz, 2015). Andere

Untersuchungen fokussierten sich dagegen konkret auf die Implementation von beispielsweise
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Kollaborationsmdglichkeiten und die Strukturierung bzw. Formatwahl des Angebots (z.B. Jéger,
Kieffer, Lorenz & Nistor, 2014; Oh, Chang & Park, 2020; Yousef et al., 2014). Von
Kollaborationsgelegenheiten wihrend des Lernprozesses wird angenommen und in verschiedenen
Studien bestétigt, dass diese aufgrund der erkldrendem, argumentativem oder diskutierenden
Aktivitdten zu einer vertieften Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand und somit einer
verstiarkten Motivation und einem groferen Lernzuwachs fiithren (Jeong, Hmelo-Silver & Jo, 2019;
Otto, 2014; Radkowitsch, Vogel & Fischer, 2020). Obwohl die Bedeutung von Interaktions-
moglichkeiten auch fiir digitale Lernszenarien stetig betont wird (Eriksson et al., 2017; Feldman-
Maggor, Blonder & Tuvi-Arad, 2022; Jager et al., 2014; Oh, Cho & Chang, 2023), haben
Untersuchungen von beispielweise Tawfik et al. (2017) gezeigt, dass die Interaktionen unter den
Lernenden oftmals auf dem Level des Teilens und Informationsaustausches bleibt. Als Maflnahmen
zur Erhohung von digitaler Kollaboration wurden unter anderem das Verhalten in Diskussionsforen
untersucht (Bonafini, 2017), Videospiele integriert (Radtke, Santillan-Jimenez & Mohr-Schroeder,
2020) oder die Kollaboration iiber Skripte angeleitet (Radkowitsch et al., 2020). Beziiglich des
Formats und der Strukturierung von digitalen Bildungsangeboten ist ein anhaltend starker Trend zu
Micro-Teaching und Learning Nuggets zu beobachten, um Angebote individualisiert gestalten zu
konnen (Dérich et al., 2023). Einige Studien konnten bereits die Uberlegenheit von modularisierten
Kursen gegeniiber Gesamtkursen mit gleichem Inhalt zeigen (Leach & Hadi, 2017; Padilla
Rodriguez et al., 2020). Beziiglich der Strukturierung innerhalb von Online-Kursen zeigte die
Unterstiitzung der Lernenden durch Scaffolding-Ansitze in einer Meta-Analyse positive Effekte
(Doo, Bonk & Heo, 2020), wahrend bei einer Planungshilfe fiir das selbstregulierte Lernen keine
Auswirkungen beobachtet werden konnten (Baker et al., 2016). Fiir eine Einbettung einzelner oder
mehrerer Online-Kurse in eine Lehreinheit wurden als Einsatzszenarien unter anderem Blended-
Learning-Ansitze vorgeschlagen (Defaweux et al., 2019; Ebner, Braun & Schon, 2019; Israel,
2015; Kahrs, 2016).

Dieser kurze Uberblick iiber die empirische Forschung zu Gestaltungsmerkmalen von digitalen
Bildungsangeboten macht deutlich, dass bereits grundsétzliche Formatentscheidungen und
Strukturierungen die Nutzung oder schon die Nutzungsintention beeinflussen konnen. Im Sinne
einer Zielgruppenanalyse ist demnach ebenfalls nétig, neben den Einstellungen, Uberzeugungen
und Motivation auch die Bedarfe der Studierenden und Lehrenden hinsichtlich der
Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten zu erfassen. Dabei scheinen auf Grundlage
der derzeitigen Forschungslage neben formalen Aspekten wie dem inhaltlichen Thema und
zeitlichem Umfang insbesondere die Faktoren Format, Strukturierung und Interaktions-

moglichkeiten bedeutend zu sein.
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2.5. Spezifikation der Forschungsfragen

Mit Blick auf die bisherige Forschung zu digitalen Bildungsangeboten sind drei Aspekte besonders
auffillig: Die bisher fehlende Etablierung von Theorien, die nahezu ausschliefliche Untersuchung
von Studierenden- und Lehrendenstichproben, die bereits digitale Bildungsangebote nutzten und
die kaum differenziert untersuchten, aber interessanten Zielgruppen der Lehramtsstudierenden und
MINT-Studierenden. Im Folgenden werden die drei Forschungsdesiderate dargelegt und fiihren
zusammen mit den Rahmenbedingungen des FutureSkills-Projekts und den drei formulierten
Forschungsinteressen (sieche Kapitel 2.2) zu den leitenden Forschungsfragen der vorliegenden

Arbeit.

Bei Betrachtung des aktuellen Forschungsstandes wird deutlich, dass in dem Feld der digitalen
Bildungsangeboten zwar bestehende Theorien adaptiert und angewendet werden, bisher aber keine
theoretischen Modellen etabliert sind (Otto, Schroder et al., 2021; Zhu et al., 2020). Das
Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit liegt in der Untersuchung der Motivation zur Nutzung
und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten, den individuellen, lehramtsspezifischen und
MINT-spezifischen Einflussfaktoren der Motivation sowie den daraus abgeleiteten Implikationen
fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten (siche Kapitel 2.2). Damit liegt der
Untersuchungsgegenstand in der Schnittmenge der TAM zur Erkldrung der Akzeptanz von
Technologien, der TPB als grundlegende Theorie zur Vorhersage von Verhalten und der
Motivationstheorie EVT. Mit Blick auf die empirischen Befunde zu den Konstrukten der drei
Theorien ist auffillig, dass einige Konstrukte wie Einstellungen, erwartete Schwierigkeiten und
Motivation im Bereich der digitalen Bildungsangebote gut erforscht sind (z.B. Elango &
Kumaravel, 2022; Zheng et al., 2016), wihrend Lehr—Lem—ﬁberzeugungen, technische
Selbstwirksamkeit und digitale Kompetenzen in diesem Zusammenhang bisher wenig Beachtung
gefunden haben (z.B. Nascimbeni et al., 2020; Phan, 2023). Das theoretische Rahmenmodell der
vorliegenden Arbeit, welches eine Verzahnung der drei genannten Theorien darstellt, soll einen
ersten Beitrag dazu leisten, die Einflussfaktoren auf die Motivation zur Nutzung und Erstellung von
digitalen Bildungsangeboten zu identifizieren und die Zusammenhédnge zwischen den Konstrukten
aufzukldren. Voraussetzung ist eine addquate Operationalisierung der Konstrukte und die
Uberpriifung auf die Giiltigkeit des theoretischen Rahmenmodells, sodass zuniichst folgende

Forschungsfrage betrachtet wird:

FF1. Wie ist die Gesamtanpassung des theoretischen Rahmenmodells fiir die Stichprobe der

Studierenden bzw. Lehrenden auf Grundlage géngiger Giitemalle zu bewerten?

In der Forschung zu MOOCs und OER wurden vor allem Lernende und Lehrende untersucht, die
einen bestimmten MOOC besuchten oder anboten bzw. OER Materialien genutzt oder erstellt haben

(z.B.: Doo, Tang et al., 2020; Hew & Cheung, 2014). In dem noch neuartigen Forschungsfeld
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bestand zunidchst ein groBes Forschungsinteresse darin, bereits aktive Nutzer*innen und
Ersteller*innen zu charakterisieren. Allerdings sollten in einem néchsten Schritt auch die
Lehrenden und Lernenden ohne Vorerfahrungen im Bereich der digitalen Bildungsangebote
untersucht werden, da diese ebenfalls zur Zielgruppe gehoren und andere Ergebnisse beziiglich der
Einstellungen und der Motivation liefern konnten (Evans & Myrick, 2015). Deshalb sollen in der
vorliegenden Arbeit explizit auch Studierende und Lehrende ohne Vorerfahrungen in die
Untersuchung einbezogen werden, um auch deren Einstellungen, erwartete Schwierigkeiten,
digitale Kompetenzen und Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten charakterisieren zu konnen (Forschungsinteresse I). Weiter ist in der bisherigen
Forschung zu digitalen Bildungsangeboten die fehlende Differenzierung in spezifische Zielgruppen
als Desiderat auszumachen. In der Vielzahl der Studien werden Studierende oder Lehrende
untersucht, ohne die Heterogenitit dieser Gruppe in Bezug auf Fachbereich oder Berufswunsch zu
beriicksichtigen, obwohl sich die Studienginge und Fachbereiche teilweise deutlich in ihren
Fachkulturen und Technologienutzung voneinander unterscheiden. Fiir die Bildungsforschung sind
zum einen Lehramtsstudierende aufgrund ihrer Doppelrolle als Lernende und zukiinftige Lehrende
fiir die Untersuchung der Motivation zur Nutzung und zur Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten interessant (siehe Kapitel 2.1.5). Zum anderen werden MINT-Studierenden
gute digitale Kompetenzen und positive Einstellungen zu digitaler Bildung zugesprochen (Allen &
Seaman, 2012). Dabei fehlt bisher eine weitere Differenzierung innerhalb der MINT-Studierenden,
obwohl sich die Fachbereiche und Fachkulturen unterscheiden (Mayrberger, 2008; Thongsri et al.,
2020) und sich beziiglich der Technologieaffinitét gerade die Naturwissenschaften von den anderen
MINT-Studierenden (kurz: MIT-Studierenden) abgrenzen (Allen & Seaman, 2012; siehe Kapitel
2.1.5). Grundlegend ist demnach von Interesse, die potenzielle Zielgruppe der FutureSkills-
Plattform anhand ihrer individuellen verhaltensbezogenen Uberzeugungen,
Kontrolliiberzeugungen und Motivation auf Basis des theoretischen Rahmenmodells zu
untersuchen und Einflussfaktoren auf die Motivation zu identifizieren. Aufgrund der dargestellten
Forschungsdesiderate wird auf den Zusammenhang der genannten Uberzeugungen mit den
Vorerfahrungen, die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden sowie eine differenzierte Betrachtung
der MINT-Studierenden fokussiert (Forschungsinteresse II), sodass folgende Forschungsfragen

adressiert werden:

FF2. Wie sind die verhaltensbezogenen Uberzeugungen, Kontroll-Uberzeugungen sowie die
Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten ausgeprigt bei
a. Studierenden und Lehrenden mit unterschiedlichen Vorerfahrungen?
b. Lehramtsstudierenden?

c. Naturwissenschafts- und MIT-Studierenden im Vergleich?
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FF3. Welche verhaltensbezogenen Uberzeugungen und Kontroll-Uberzeugungen bestimmen
die Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten bei Lehramts-,

Naturwissenschafts- bzw. MIT-Studierenden?

Fiir eine adressatengerechte Gestaltung ist nach Schmid et al. (2018) die Beriicksichtigung der
individuellen Faktoren und Préferenzen der Nutzenden — also hier die Studierenden und die
Lehrenden — wichtig, sodass in der vorliegenden Arbeit ebenfalls ein Interesse daran besteht auf
Grundlage der individuellen Uberzeugungen und Gestaltungswiinsche, Implikationen fiir die
Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten abzuleiten (Forschungsinteresse III). Deshalb lautet

die vierte Forschungsfrage:

FF4. Welche Implikationen fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten koénnen
abgeleitet werden und inwiefern decken sich die Erwartungen von Studierenden und

Lehrenden in Bezug auf die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten?
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3. Studiendesign

Zur Untersuchung der Forschungsfragen FF1 bis FF4 wurde auf Grundlage des theoretischen
Rahmenmodells (siehe Kapitel 2.3.2) ein Online-Fragebogen entworfen, pilotiert und im November

2021 an schleswig-holsteinischen Hochschulen durchgefiihrt.

3.1. Fragebogen als Erhebungsinstrument

Der Online-Fragebogen wurde mit Limesurvey erstellt, besteht aus 125 Items (davon vier im
offenen Antwortformat) und hat eine Bearbeitungsdauer von etwa 20 Minuten. Fiir Studierende und
Lehrende gab es einen unterschiedlichen Fragebogen, der die gleichen Konstrukte enthielt, jedoch
in einzelnen Items auf die jeweilige Zielgruppe angepasst wurde (siche Tabelle 1 und Tabelle 2).
Wihrend die Items zu den Lehr-Lern-Uberzeugungen, den Einstellungen, der Selbstwirksamkeit,
der Selbsteinschiatzung der digitalen Kompetenzen und der Gestaltungsmerkmale entweder
identisch oder lediglich fiir den Kontext Lernen bzw. Lehren umformuliert wurden, unterschieden
sich die Items zu erwarteten Schwierigkeiten und der Motivation zur Nutzung und Erstellung
inhaltlich. Dies ist bedingt durch die unterschiedlichen Herausforderungen und Motive von
Studierenden und Lehrenden bei der Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten, die
in bisherigen Studien identifiziert werden konnten (siche Kapitel 2.3.3). Die Studierenden-Version
und Lehrenden-Version des Fragebogens sind im Anhang A bzw. B zu finden. Zur Messung der
Konstrukte des theoretischen Rahmenmodells wurde eine Mischung aus Anpassungen von bereits

etablierten Skalen und literaturbasierten Eigenkonstruktionen genutzt (siche Tabelle 1).

Im Rahmen der verhaltensbezogenen Uberzeugungen werden einerseits die konstruktivistischen
und transmissiven Lehr-Lern-Uberzeugungen mittels einer Skala aus der Palea-Studie erhoben
(Kauper et al., 2012). Andererseits werden Einstellungen zu digitalen Medien und zu digitalen
Bildungsangeboten erfasst: Erstere anhand einer adaptierten Version nach Vogelsang et al. (2019)
zur Erfassung der Haltung zu digitalen Medien in der Hochschullehre, wihrend letzteres eine
literaturbasierte Eigenkonstruktion ist, um die Einstellungen insbesondere zu Charakteristika von
digitalen Bildungsangeboten wie den Aspekten der Offenheit, der gemeinsamen Nutzung von
Materialien und den Chancen beziiglich der Bildungsgerechtigkeit zu erfassen (Hiither et al., 2020;
Mishra et al., 2016; Palacios Hidalgo et al., 2020).

Die vier Konstrukte der Kontrolliilberzeugungen setzen sich aus ASKU — der allgemeinen
Selbstwirksamkeit Kurzskala (Beierlein, Kovaleva, Kemper & Rammstedt, 2012), einer adaptierten
Skala nach Janneck et al. (2012) zur technischen Selbstwirksamkeit und ausgewéhlten Items zur
Selbsteinschitzung von digitalen Kompetenzen zusammen, die fiir die Nutzung und Erstellung von
digitalen Bildungsangeboten relevant werden konnen (Janschitz et al., 2021). Letztere werden in

grundlegende und erweiterte digitale Kompetenzen differenziert. Die Items zur erwarteten
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Schwierigkeiten insbesondere zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten in der Hochschule

sind literaturbasierte Eigenkonstruktionen (Gil-Jaurena et al., 2017; Vogelsang et al., 2019).

Tabelle 1: Ubersicht der verwendeten Konstrukte und zugehérigen Items der Studierenden [bzw.

Lehrenden]-Version

Anzahl Beispielitem der Studierenden [bzw.
Konstrukt Items Lehrenden] Literatur
Lehr-Lern- 11 Studierende lernen in Lehrveranstaltungen Adaption von Kunter et
° Uberzeugungen ? am besten, indem sie selbst Wege zur al., 2016
?D £ Beantwortung von Aufgaben finden.
S &0
E En Einstellungen zu 8 Digitale Medien sollten generell in der Adaption von
2 2 digitalen Medien * Lehre der Hochschulen ein starkes Gewicht ~ Vogelsang et al., 2019
2N erhalten.
<« Y
£5
§ ™ Einstellungen zu 12 Der freie Zugang zu digitalen Eigenkonstruktion nach
digitalen Bildungsangeboten erdffnet vielen Hiither et al., 2020;
Bildungsangeboten ® Menschen neue Moglichkeiten. Mishra et al., 2016
Allgemeine 3 In schwierigen Situationen im Studium [in Adaption von Beierlein
Selbstwirksamkeit © der Hochschullehre] kann ich mich auf etal., 2012
meine Fihigkeiten verlassen.
=
D
%’0 Technische 4 Wenn ich mit technischen Problemen Adaption von Janneck et
& Selbstwirksamkeit © konfrontiert bin, finde ich Mittel und Wege, al., 2012
2 sie zu losen.
b
E Selbsteinschitzung 11 Ich kann mithilfe digitaler Tools gemeinsam  Adaption von Janschitz
T digitaler mit anderen Personen Dokumente erstellen etal., 2021
E Kompetenzen ¢ und Informationen verwalten.
=
Erwartete 10 [8]  Ich traue mir [den Studierenden] nicht zu, Eigenkonstruktion nach
Schwierigkeiten * mein Lernen [ihr Lernen] mit digitalen Vogelsang et al., 2019;
Bildungsangeboten selbst zu organisieren. Zheng et al., 2016
Motivation zur 13 [14]  Ich wiirde digitale Bildungsangebote zum Eigenkonstruktion nach
Nutzung Lernen nutzen [fiir die Lehre einsetzen], Hew & Cheung, 2014;
.E [zum Einsatz] ® wenn ich Interesse an dem Thema habe. Zheng et al., 2016
=
:E Motivation zur 12 Ich kann mir vorstellen, selbst digitale Eigenkonstruktion nach
S Erstellung® Bildungsangebote zu erstellen, weil ich Doo, Tang et al., 2020;
Vorteile fiir meinen beruflichen Werdegang ~ Olsson, 2019;
sehe [eine Verbesserung meines Vogelsang et al., 2019
professionellen Rufs erwarte].
Anmerkung.

2 Die Items wurden anhand einer vierstufigen Likert-Skala erhoben: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 4 — ,,stimme zu®.
® Die Items wurden auf einer sechsstufigen Likert-Skala abgefragt: 1 —,,stimme nicht zu* bis 6 —,,stimme zu*.
¢ Die Items wurden auf einer fiinfstufigen Likert-Skala abgefragt: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 5 —,,stimme zu*.

4 Die Items wurden auf folgender Skala abgefragt: 1 —,,Ich kann und will es nicht lernen®, 2 —,,Ich kann es nicht, werde
aber bei Bedarf Hilfe suchen®, 3 — ,,Ich kann es nicht, werde mich aber bei Bedarf einarbeiten, 4 — ,,Ich kann das®, 5 —
,,Ich kann das und kann auch auftretende Probleme 16sen‘.

Auf Grundlage der SDT von Deci und Ryan (1993) kombiniert mit empirischen Befunden zur
Motivation der Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten (siche Kapitel 2.3.3)
besteht die literaturbasierte Eigenkonstruktion der Nutzungsmotivation aus vier Bereichen, die

anhand der empirischen Befunde benannt wurden: Flexibilitit, Networking, Niitzlichkeit und
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Angebot. Die Flexibilitdt umfasst im Sinne des Autonomiebediirfnisses die Motivation, die
Unabhéngigkeit von digitalen Bildungsangeboten von Ort und Zeit, sowie die inhaltlichen
Wahlmoglichkeiten zu nutzen (Hew & Cheung, 2014; Zheng et al., 2015). Networking beschreibt
die Chance, sich (inter-)national mit anderen Menschen zu vernetzen und zusammenzuarbeiten und
basiert damit auf dem Bediirfnis der sozialen Eingebundenheit (Badali et al., 2022; Zheng et al.,
2015). Das Bediirfnis nach Kompetenz findet sich in der Facette Niitzlichkeit wieder, also der
Motivation aufgrund von wahrgenommenen Vorteilen oder zur Erreichung von persénlichen oder
beruflichen Zielen ein digitales Bildungsangebot zu nutzen (Badali et al., 2022; Howarth,
D’Alessandro, Johnson & White, 2016). Die Motivation aufgrund von Interesse oder der Neugierde
an dem innovativen Format ein Angebot zu nutzen, wird hier als Angebot bezeichnet. Diese
Motivationsfacette ist zwar mit keinem der drei Grundbediirfnisse der SDT verkniipft, wird in
verschiedenen Studien jedoch als bedeutendes Motiv fiir die Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten identifiziert. (Gil-Jaurena et al., 2017; Howarth et al., 2016; Leach & Hadi,
2017). Die Erstellungsmotivation wird in der literaturbasierten Eigenkonstruktion in intrinsische
und berufliche Motivation unterteilt (Doo, Tang et al., 2020; Olsson, 2019; Zheng et al., 2016). Die
Operationalisierung von extrinsischer Motivation blieb aufgrund der fehlenden extrinsischen

Anreize im Projektkontext aus (siehe Kapitel 2.2).

Die Erhebung von Gestaltungsmerkmalen soll dazu dienen, die Erkenntnisse beziiglich der
Motivation zur Nutzung oder Erstellung von digitalen Bildungsangeboten praxisorientiert ergéinzen
und einordnen zu konnen (sieche Tabelle 2). Auf Basis des Forschungsstandes zu
Gestaltungsmerkmalen von digitalen Bildungsangeboten (siehe Kapitel 2.4) und im Sinne einer
Zielgruppenanalyse als erster Schritt zur Konzeption von Lernangeboten (Kerres, 1999), wurden in
der vorliegenden Arbeit zunédchst das gewiinschte Themengebiet und der zeitliche Umfang erhoben.
Zusitzlich wurden Bedarfe von Studierenden und Lehrenden hinsichtlich einer grundlegenden
Formatentscheidung (vorlesungsdhnlich, seminardhnlich, betreuter Kurs und Selbstlernkurs), des
gewiinschten Unterstiitzungsbedarfs (technisch, inhaltlich, rechtlich), der Strukturierung und der

gewiinschten Interaktionsmoglichkeiten in die Untersuchung einbezogen.

Als Kovariate wurden neben dem Geschlecht, der Hochschule, der Fachrichtung'* und
Vorerfahrungen mit OER bzw. MOOCs Angaben wie Semesteranzahl und der angestrebte
Studienabschluss bei den Studierenden sowie Jahre in der Hochschullehre bei den Lehrenden

erhoben.

4 Die Fachrichtung wurde unterteilt in: Ernihrungs- und Agrarwissenschaften, Geisteswissenschaften,
Humanmedizin und  Gesundheitswesen, = Mathematik und Informatik, Naturwissenschaften,
Sozialwissenschaften und Technische Wissenschaften. Zudem bestand die Moglichkeit unter Sonstiges die
Fachrichtung selbst einzutragen.
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Tabelle 2: Ubersicht der erhobenen Gestaltungsmerkmale und zugehérigen Items der
Studierenden [bzw. Lehrenden]-Version

Anzahl
Gestaltungsmerkmal Items  Beispielitem der Studierenden [bzw. Lehrenden]

Gewiinschtes Thema ? 7 Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu aktuellen Themen.

Unterstiitzungsbedarf 4 [6] Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten

Wochentlicher 1 Der wochentliche Zeitaufwand eines digitalen Bildungsangebots sollte in

Zeitaufwand ® Folgendem Bereich liegen:

Gesamtdauer ° 1 Das digitale Bildungsangebot sollte sich iiber Folgende Dauer erstrecken:

Gewlinschtes Format 2 4 Ein Online-Kurs sollte dhnlich wie ein Seminar auf Kollaboration
basieren.

Strukturierung * 5 Mir [Den Studierenden] helfen klare Zeitvorgaben fiir die Bearbeitung

von digitalen Bildungsangeboten.

Offenheit * 5 Mir ist es wichtig, dass ich [Studierende] in meinem [ihrem] Lernprozess
mit Anderen zusammenarbeiten kann.

Anmerkung.

Die Konstrukte sind literaturbasierte Eigenkonstruktionen.

2 Die Items wurden anhand einer vierstufigen Likert-Skala erhoben: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 4 — ,,stimme zu“.

b Das Item wurde auf folgender Skala abgefragt: 1 —,,< 1 Stunde®, 2 — ,,1-2 Stunden*, 3 — ,,2-5 Stunden®, 4 — ,,5-10
Stunden®, 5 —,,10-20 Stunden®, 6 —,,> 20 Stunden*

¢Das Item wurde auf folgender Skala abgefragt: 1 —,,Flexibel“, 2 —,,1-3 Tage*, 3 —,,1-3 Wochen*, 4 — ,,1-3 Monate*, 5
—,,3-6 Monate*

3.2. Pilotierung

Nach einer kommunikativen Expertenvalidierung mit fiinf Wissenschaftler*innen mit Erfahrungen
im Kontext von digitalen Bildungsangeboten und fiinf Studierenden aus unterschiedlichen
Fachbereichen wurde der iiberarbeitete Fragebogen im Juli 2021 mit Lehramtsstudierenden aus
Mecklenburg-Vorpommern pilotiert. Der Online-Fragebogen wurde iiber die Hochschule per Mail
verteilt, die Teilnahme an der Studie war freiwillig und nicht mit finanziellen Anreizen verbunden.
Die interne Ethikkommission des Leibniz-Instituts fiir die Pddagogik der Naturwissenschaften und
Mathematik (IPN) bewertete die Studie als ethisch unbedenklich und datenschutzkonform. Von den
98 teilgenommenen Lehramtsstudierenden mussten 40 % aufgrund eines Abbruchs vor der zweiten
Fragebogenseite ausgeschlossen werden, sodass 59 Teilnehmende in die Analysen einbezogen
werden konnten (siehe Abb. 5). Die beriicksichtigten Lehramtsstudierenden (85 % weiblich)
befanden sich im Schnitt im 5. Semester (Md =4, M =5.49, SD = 3.33, Werte von 2 bis 14), 39 %
studierten mindestens ein MINT-Fach und 50 % der Lehramtsstudierenden kannten keine MOOC:s.
Mittels Konfirmatorischer Faktorenanalyse und Berechnung der Cronbachs-Alpha-Reliabilitét
konnte der Fragebogen als valide und reliabel eingestuft werden, sodass dieser mit wenigen
Anderungen in der Formulierung und der Reihenfolge der Items in der Haupterhebung mit

Lehrenden und Studierenden in Schleswig-Holstein eingesetzt werden konnte. Um die hohe
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Abbruchquote zu minimieren, wurde die Reihenfolge der Items angepasst und die Relevanz der

Items durch kurze Erklarungen verdeutlicht.

Jui 2021 @—— PILOTIERUNG

LEHRAMTSSTUDIERENDE
N =59
85 % weiblich
@ 5. Semester
39 % mind. 1 MINT-Fach

Noveweer 2021 @— HAUPTERHEBUNG

LEHRENDE STUDIERENDE
N =445 N = 1644
46 % weiblich 63 % weiblich
41 % seit 5 — 15 Jahre 3 6. Semester
in der Lehre 40 % mind. 1 MINT-Fach
40 % MINT

Abb. 5: Ubersicht der Stichproben in Pilotierung und Haupterhebung (nach Ausschluss von
Teilnehmenden mit mehr als 30 % fehlenden Werten)

3.3. Haupterhebung

Die querschnittliche Online-Fragebogenstudie wurde im November 2021 bei Studierenden und
Lehrenden von acht Hochschulen'S in Schleswig-Holstein durchgefiihrt. Uber die
hochschuleigenen Kommunikationswege wurde der Link zum Online-Fragebogen gestreut. Die
Studienteilnahme war freiwillig und wurde ausschlieBlich iiber die Relevanz des Themas ,,digitale
Bildungsangebote und die Aufforderung, eigene Uberzeugungen und Erwartungen zu
kommunizieren, motiviert. Von insgesamt 554 Lehrenden und 1997 Studierenden, die sich an der
Studie beteiligt haben, mussten knapp 20 % der Teilnehmenden aufgrund von mehr als 30 %
fehlender Werte von den weiteren Analysen ausgeschlossen werden. Somit konnte eine
Gesamtstichprobe von 445 Lehrenden und 1644 Studierenden fiir die Analysen beriicksichtigt
werden (siche Abb. 5). Von den Lehrenden (46 % weiblich) waren 41 % seit 5—15 Jahren in der
Lehre tétig und 40 % lehrten ausschlieBlich im MINT-Bereich. 166 der befragten Lehrenden
kannten keine MOOCs, wihrend 110 zwar MOOCs kannten, diese aber noch nicht genutzt haben.
Die Studierenden (63 % weiblich) waren im Schnitt im 6. Semester (Md =5, M =5.88, SD = 4.00,
Werte von 1 bis > 15) und 40 % studierten mindestens ein MINT-Fach. Von den befragten
Studierenden hatten 1015 noch keinen MOOC genutzt, davon kannten 864 keine MOOC:s.

15 Die beteiligten Hochschulen waren: Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel, Europa-Universitit
Flensburg, Hochschule Flensburg, Fachhochschule fiir Verwaltung und Dienstleistung, Fachhochschule Kiel,
Fachhochschule Westkiiste, Universitdt zu Liibeck und Technische Hochschule Liibeck.
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3.4. Analysestrategie

Die Forschungsfrage 1 nach der Giiltigkeit des entwickelten theoretischen Rahmenmodells wurde
in zwei Schritten adressiert: Zunéchst die Priifung der verwendeten Skalen hinsichtlich der
theoretisch angenommenen Dimensionen und der Reliabilitit, anschieBend die Uberpriifung der

Gesamtanpassung des theoretischen Rahmenmodells als pfadanalytisches Modell (siche Kapitel 4).

Die Uberpriifung der verwendeten Skalen auf die theoretisch angenommene Dimensionalitit
erfolgte mittels konfirmatorischer Faktorenanalysen, die anhand géngiger Modell-Fit-Werte
bewertet wurden (x>-Test, Comparative Fit Index, Tucker-Lewis Index, Root-Mean-Square Error
of Approximation, Root-Mean-Square Residual; Eid, Gollwitzer & Schmitt, 2017; Géde,
Schermelleh-Engel & Brandt, 2020). Zur Priifung der Reliabilidt der einzelnen Skalen wurde
Cronbach’s Alpha verwendet (Eid et al., 2017). Das theoretische Rahmenmodell wurde als
pfadanalytisches Modell betrachtet und die Modellgiite ebenfalls anhand der oben aufgefiihrten
Modell-Fit-Werte bewertet (Eid et al., 2017). Pfadanalysen sind erweiterte multiple
Regressionsanalysen und lassen damit auch eine Betrachtung von komplexen Zusammenhangs-
und Abhéingigkeitsstrukturen zu (Eid et al.,, 2017), sodass sich diese Analyseform fiir die

Untersuchung des theoretischen Rahmenmodells anbot.

Die weiterfithrenden Analysen betrachten die Gesamtstichprobe der Haupterhebung (Publikation
1), die Lehramtsstudierenden (Manuskript 2) und die MINT-Studierenden (Publikation 3; siche
Abb. 6). Fiir eine Einordnung der einzelnen Substichproben in die Gesamtstichprobe wurden die
Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden bzw. die MINT- und Nicht-MINT-Studierenden

mittels #-Tests auf Mittelwertunterschiede untersucht.

Jui2021 @—— PILOTIERUNG

LEHRAMTSSTUDIERENDE
N=59
85 % weiblich
@ 5. Semester
39 % mind. 1 MINT-Fach

Novemeer 2021 @— HAUPTERHEBUNG SUBGRUPPEN
LEHRENDE ) STUDIERENDE LEHRAMTSSTUDIERENDE MINT-STUDIERENDE
N=445 N=1644 N =255 N =662
46 % weiblich 63 % weiblich L 72 % weiblich Naturw.-Stud.: ~ MIT-Stud.:
41 % seit 5 — 15 Jahre @ 6. Semester — @ 5. Semester n =255 n =407
in der Lehre 40 % mind. 1 MINT-Fach 47 % mind. 1 MINT-Fach @ 7. Semester & 6. Semester
40 % MINT Y, 62 % weiblich 41 % weiblich

| | | J }
Y Y Y

PUBLIKATION 1 MANUSKRIPT 2 PUBLIKATION 3

Abb. 6: Ubersicht der Stichproben der drei Studien der Dissertation

Die Gesamtstichprobe der Haupterhebung bestehend aus 1644 Studierenden und 445 Lehrenden
wurde hinsichtlich der Forschungsfrage 2a untersucht, inwiefern die Vorerfahrungen mit MOOCs
(als ein Format von digitalen Bildungsangeboten) mit den Erwartungen, Uberzeugungen und

Nutzungsmotivation von Studierenden und Lehrenden zusammenhédngen (siehe Publikation 1,
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Kapitel 5). Dazu wurden die Studierenden (s) und Lehrenden (1) nach ihren Vorerfahrungen
gruppiert: ,Nicht-Kenner*in“ (ns= 863, nr=166), ,Nicht-Nutzer*in, aber kennt MOOCs*
(ns= 151, np = 110) und ,,Nutzer*in“ (ns = 139, np = 76). Mittels einfaktorieller Varianzanalysen
mit anschlieBenden Post-Hoc-Tests wurden diese Gruppen auf Mittelwertunterschiede gepriift (Eid
et al,, 2017). Zur Untersuchung der Forschungsfrage 4, inwieweit sich die Erwartungen und
Vorstellungen hinsichtlich der Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten der Lehrenden mit
denen der Studierenden decken, wurde die Gesamtstichprobe der Haupterhebung mittels #-Tests

anhand von ausgewihlten Items (identisch in beiden Versionen des Fragebogens) gepriift.

Die Substichprobe der Lehramtsstudierenden wurde zur Beantwortung der Forschungsfrage 2b und
3 hinsichtlich ihrer Motivation und deren Priadiktoren untersucht (siche Manuskript 2, Kapitel 5).
In #Tests haben sich nur geringfiigige Unterschiede hinsichtlich der Stichproben der
Lehramtsstudierenden aus Pilotierung (N = 59) und Haupterhebung (71r.chram: = 196) gezeigt, sodass
in dieser Teilstudie diese beiden Stichproben fiir die Analysen zusammengefasst wurden. Um
Pradiktoren der Motivation zur Nutzung bzw. zur Erstellung von digitalen Bildungsangeboten zu

identifizieren, wurden Pfadanalysen eingesetzt.

Die Substichprobe der MINT-Studierenden wurde zunéchst wie folgt in die Naturwissenschafts-
und MIT-Studierende unterteilt: 255 Naturwissenschaftsstudierende als alle Studierende, die
mindestens eine Naturwissenschaft studierenden (ggf. ein weiteres MIT-Fach) und 407 MIT-
Studierende als alle MINT-Studierenden, die keine Naturwissenschaft studierenden. Mit Blick auf
die Forschungsfragen 2c und 3 wurden die Naturwissenschafts- und MIT-Studierenden einerseits
hinsichtlich  unterschiedlicher =~ Einstellungen,  digitalen = Kompetenzen,  technischer
Selbstwirksamkeit und Nutzungsmotivation und andererseits hinsichtlich Pradiktoren der
Nutzungsmotivation untersucht (siche Publikation 3, Kapitel 7). Ersteres wurde mittels #-Tests

gepriift, wihrend fiir letzteres Pfadanalysen genutzt wurden.

Alle berichteten Analysen wurden mithilfe der Software R, Version 4.0.4. (R Core Team, 2021)
und IBM SPSS Statistics 26 durchgefiihrt. Fille mit fehlenden Werten (Rate pro Item zwischen 0 %
und 23.5 %) wurden bei #-Tests und Varianzanalysen testweise ausgeschlossen und bei den
Konfirmatorischen Faktorenanalysen und Pfadanalysen nach dem Full-Information-Maximum-

Likelihood Ansatzes behandelt (Eid et al., 2017; R Core Team, 2021).
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4. Prufung des theoretischen Rahmenmodells

Dieses Kapitel beinhaltet im ersten Teil die Konfirmatorischen Faktorenanalysen und
Reliabilitdtsanalysen der einzelnen Skalen des theoretischen Rahmenmodells fiir die Stichprobe der
Studierenden und die der Lehrenden, um den weiteren Untersuchungen ausreichende Reliabilitit
und Validitit zu Grunde legen zu kdnnen. Im zweiten Teil folgen deskriptive Beschreibungen der
Studierenden und Lehrenden und Priifung auf Unterschiede zwischen den Substichproben der
Lehramts- und MINT-Studierenden. Somit dient dieses Kapitel zum einen der statistischen Priifung
der verwendeten Skalen und der Giiltigkeit des theoretischen Rahmenmodells (FF1). Zum anderen
vervollstindigen die vorgestellten Ergebnisse die Gesamtdiskussion und sollen durch die
Vergleiche der Substichproben die Einordnung der drei folgenden Teilstudien in die Gesamtanalyse

erleichtern.

4.1. Konfirmatorische Faktorenanalysen fiir Studierende und

Lehrende

Mittels Konfirmatorischer Faktorenanalysen werden jeweils fiir die Studierenden und Lehrenden
die theoretisch angenommenen Skalen gepriift. Die Analysen basieren auf 84 (bzw. 83) Items'® fiir
Studierende (bzw. Lehrende), die zur Skalenbildung von jeweils acht Skalen eingesetzt wurden.
Die theoretisch angenommene Dimensionalitdt der Skalen wurde mittels des Pakets lavaan von R
(Rosseel, 2012) und Einsatz der Maximum-Likelihood-Schitzung mit robusten (Huber-White)
Standardfehlern und einer skalierten Teststatistik gepriift. Anhand etablierter Modell-Fit-Werte
(Chi-Quadrat-Test, Comparative Fit Index, Tucker-Lewis Index, Root-Mean-Square Error of
Approximation und Standardized Root-Mean-Square Residual) wurde die Modellgiite bewertet
(Eid et al., 2017; Géde et al., 2020). Da insbesondere die Stichprobe der Studierenden mit N = 1644
sehr groB ist, reagiert der y>-Wert sensibel auf Fehlerspezifikationen und wird in Folge dessen schon
bei geringen Abweichungen von empirischer und modellimplizierter Kovarianzmatrix signifikant,
was fiir eine Ablehnung des Modells sprechen wiirde (Géde et al., 2020). Da CFI und RMSEA
weniger abhéngig von der Stichprobengréfe sind (Géde et al., 2020), wird diesen Kennwerten bei
den nachfolgenden Bewertungen der Modellgiite ein groBerer Stellenwert zugeschrieben. Da die
Reliabilitit bei Personlichkeitstest niedriger ist als bei Leistungstest, wird ein Wert im Bereich von
0.70 fir Cronbach’s Alpha noch als akzeptabel bewertet (Gédde et al., 2020). Fiir die nachfolgende

Bewertung wird der Grenzwert bei 0.68 angesetzt.

16 Die verbleibenden 41 (bzw. 42) Items sind entweder offen, gehdren zu den demographischen Angaben
oder waren wie im Falle der Items zu Gestaltungsmerkmalen nicht zur Skalenbildung konzipiert.
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Studierende

Die Ergebnisse der Konfirmatorischen Faktorenanalysen der Skalen fiir die Stichprobe der
Studierenden sind in Tabelle 3 dargestellt. Die eindimensionale Skala zu Einstellungen zu digitalen
Medien sowie die zweidimensionale Skala der digitalen Kompetenzen als Selbsteinschétzung
wiesen eine gute Modellgiite auf, sodass die Skalen den theoretischen Annahmen entsprechen
(siehe Kapitel 3.1).

Tabelle 3: Konfirmatorische Faktorenanalysen der Skalen fiir die Studierendenstichprobe
(N=1644)

Anzahl y2(df)

Skala an Items p-Wert CFI TLI RMSEA SRMR Cronbach’s a
Einstellungen zu digitalen 75.71 (20)
Medien 8 < 001 0.98 0.98 0.05 0.03 87
Einstellungen zu digitalen 100.50 (20)
Bildungsangeboten 8 <.001 0.96  0.94 0.07 0.04 79
Lehr-Lern-Uberzeugungen 58.17 (34)
(konstruktiv. / transmissiv) 6/4 .006 0.99 099 0.03 0.03 78166
Selbstwirksamkeit 6.03 (8)
(allgemein / technisch) 3/3 644 1.00 1.00 0.00 0.01 .84 /.89
Digitale Kompetenzen 138.36 (43)
(grandlegend / erweitert) 6/5 < 001 0.96 0.95 0.04 0.03 .77 1 .65
Erwartete Schwierigkeiten 7 563%5114) 095 092 0.06 0.04 .68
Motivation zur Nutzung 166,85 (24)
(Flexibilitét / Networking / 3/3/3 ) 0.94 091 0.08 0.04 .63/.69/.68

L . <.001
Niitzlichkeit)
Motivation zur Erstellung 53.62 (13)
(intrinsisch / beruflich) 4/3 < 001 0.99 0.98 0.06 0.02 .89 /.84

Anmerkungen

In Fett abgebildet sind gute Modell-Fit-Werte nach Géde et al. (2020): 2 / df < 2; p > .05; CF1>0.95; TLI > 0.95;
RMSEA <0.05; SRMR < 0.05, sowie Cronbach’s a > 0.80

In Kursiv abgebildet sind akzeptable Modell-Fit-Werte nach Géde et al. (2020): x2 / df < 3; p > .05; CFI> 0.90; TLI >
0.90; RMSEA < 0.08; SRMR < 0.10, sowie Cronbach’s a > 0.68

Fir die zweidimensionalen Skalen der Lehr-Lerniiberzeugungen, Selbstwirksamkeit und
Motivation zur Erstellung wurden zur Verbesserung der Modellgiite die Skala um je ein Item bzw.
im Falle der Motivation um vier Items gekiirzt. Die Auswahl des entfernten Items basierte statistisch
auf Grundlage der Modellindizes sowie inhaltlich auf der geduflerten Uneindeutigkeit von
Expert*innen und Studierenden in der vorab durchgefiihrten kommunikativen Validierung. Die
Skala zu Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten wurde auf Mehrdimensionalitit gepriift, da
theoretisch eine Gruppierung der Items in Austauschmdoglichkeiten, Chancen fiir Bildung und
Risiken von digitalen Bildungsangeboten naheliegend war. Aufgrund der nicht akzeptablen

Modellgiite dieser vermuteten dreidimensionalen Skala und der signifikanten Korrelationen {iber
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Priifung des theoretischen Rahmenmodells

alle Faktoren hinweg, erwies sich fiir die vorliegenden Daten die Gesamtskala mit Ausschluss von
vier Items als geeigneter. Im Falle der erwarteten Schwierigkeiten konnte theoretisch eine
Zweidimensionalitit — zeitliche und technische Ressourcen — erwartet werden, doch auch hier
zeigte sich unter Ausschluss von drei sprachlich uneindeutigen Items eine deutlich bessere

Modellgiite fiir die Eindimensionalitét der Skala.

Die theoretisch angenommene vierdimensionale Skala der Motivation — bestehend aus Flexibilitét,
Networking, Niitzlichkeit und Angebot — lie8 sich aufgrund unzureichender Modell-Fit-Werte fiir
die Gesamtstichprobe der Studierenden nicht halten, sodass unter Ausschluss der Dimension
,»Angebot“ und den damit einhergehenden vier Items eine dreidimensionale Skala mit gerade noch
akzeptabler Modellgiite gebildet wurde. Die Eindimensionalitdt der Skala wurde ebenfalls gepriift,
war der dreidimensionalen Skala jedoch sowohl theoretisch als auch statistisch unterlegen. Fiir die
Substichprobe der Lehramtsstudierenden (n =255) erwies sich allerdings die vierdimensionale
Skala als ausreichend gut und wurde deshalb fiir diese Substichprobe in den weiterfiihrenden

Analysen verwendet (siche Manuskript 2, Kapitel 5).

Auf Basis von Cronbach’s Alpha wiesen die Skalen iiberwiegend eine akzeptable bis gute
Reliabilitdt auf. Kritisch und bei der Interpretation der Ergebnisse zu beriicksichtigen ist
insbesondere die Skala der Motivation zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten, bei denen

alle Faktoren ein Alpha unter .70 aufwiesen.
Lehrende

Fiir die Skalen der Lehrendenstichprobe wurde gleichermallen verfahren (siehe Tabelle 4). An
dieser Stelle sei jedoch nochmals darauf hingewiesen, dass hinter den Skalen trotz gleicher
Benennung teilweise unterschiedliche Items stehen, sodass die Lehrenden und Studierenden auf
Skalenebene nicht ohne weiteres vergleichbar sind. Fiir einen Vergleich der Lehrenden und

Studierenden auf Itemebene mit ausgewéhlten Items sieche Kapitel 5 (Publikation 1).

Die Items der Skalen Einstellungen zu digitalen Medien und digitalen Bildungsangeboten, sowie
Selbstwirksamkeit und Lehr-Lern-Uberzeugungen waren in der Lehrenden-Version inhaltlich
identisch zur Studierenden-Version und lediglich sprachlich auf die Perspektive der Lehrenden
angepasst. Dadurch wurden die gepriiften Skalen der Studierenden auf diese vier Fille angewendet
und zeigten ebenfalls gute Modellgiiten und Reliabilitidten (Gide et al., 2020). Fiir die digitalen
Kompetenzen, erwarteten Schwierigkeiten und die Motivation zur Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten konnten auch durch Anpassung der Dimensionalitit und Ausschluss
ausgewahlter Items keine akzeptable Modellgiiten erzielt werden. Im Falle der Motivation zum
Einsatz von digitalen Bildungsangeboten zeigte eine dreidimensionale Skala zwar akzeptable
Modell-Fit-Werte, aber die einzelnen Dimensionen konnten theoretisch fundiert nicht beschrieben

werden, sodass auch diese Skala fiir weiterfilhrende Analysen nicht einsetzbar ist. Insgesamt
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konnten damit nicht ausreichend Skalen fiir die Lehrenden gebildet werden, um auf Grundlage des

theoretischen Rahmenmodells weiterfithrende Analysen durchzufiihren.

Tabelle 4: Konfirmatorische Faktorenanalysen der Skalen fiir die Lehrendenstichprobe (N = 445)

Anzahl 12(df)

Skala an Items p-Wert CFI TLI RMSEA SRMR Cronbach’s a
Einstellungen zu digitalen 26.90 (14)
Medien 7 020 099 098 0.05 0.03 .88
Einstellungen zu digitalen 32.66 (20)
Bildungsangeboten 8 037 098 098 0.05 0.03 .84
Lehr-Lern-Uberzeugungen 45.73 (34)
(konstruktiv. / transmissiv) 6/4 .086 0.99  0.98 0.03 0.05 81/.66
Selbstwirksamkeit 15.26 (8)
(allgemein / technisch) 3/3 054 0.99 0.99 0.05 0.03 .82/.89
Digitale Kompetenzen 9 112550(127) 0.90 0.87 0.09 0.06 .83
Erwartete Schwierigkeiten 8 90<.2Z)(§€0) 0.80 0.73 0.11 0.08 .67
Motivation zum Einsatz 107.64 (51)
(Einsetzbarkeit / - / -- ) 5/3/4 < 001 0.94 0.92 0.06 0.04 .72/.65/.73
Motivation zur Erstellung 15143 (41)
(intrinsisch / beruflich / 5/3/3 < 001 0.93  0.90 0.09 0.08 87/.76/ .67
extrinsisch) )

Anmerkungen

In Fett abgebildet sind gute Modell-Fit-Werte nach Gade et al. (2020): 2 / df <2; p >.05; CF1>0.95; TLI > 0.95;
RMSEA <0.05; SRMR < 0.05, sowie Cronbach’s a > 0.80

In Kursiv abgebildet sind akzeptable Modell-Fit-Werte nach Gade et al. (2020): x2 / df < 3; p > .05; CF1>0.90; TL1 >
0.90; RMSEA < 0.08; SRMR <0.10, sowie Cronbach’s a > 0.68

Die nachfolgenden deskriptiven Ergebnisse auf Skalenebene beschrinken sich deshalb auf die
Studierenden. Fiir die Lehrenden ist in Publikation 1 neben den bevorzugten Gestaltungsmerkmalen
auch eine Analyse der Einstellungen, digitalen Kompetenzen und Motivation auf Itemebene zu

finden (siche Kapitel 5).
4.2. Adaptiertes Modell fur die Motivation von Studierenden

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 und als Voraussetzung der geplanten Pfadanalysen der
Subgruppen der Lehramts- und MINT-Studierenden wurde die Modellgiite des theoretischen
Rahmenmodells gepriift. Die Konstrukte der konstruktivistischen und transmissiven Lehr-
Lerniiberzeugungen als urspriinglich geplante Pradiktoren fiir die Einstellungen zu digitalen
Medien und digitalen Bildungsangeboten sowie die allgemeine Selbstwirksamkeit als Pradiktor fiir
die technische Selbstwirksamkeit wurden aufgrund von geringen Korrelationen zu allen anderen

Konstrukten (» < .18; » < .11 bzw. r < .27) und zugunsten einer akzeptablen Modellgiite aus dem
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Priifung des theoretischen Rahmenmodells

Modell ausgeschlossen. Damit ergibt sich ein adaptiertes theoretisches Rahmenmodell (siche

Abb. 7), welches fiir die weiterfiihrenden Analysen eingesetzt wird.

Einstellungen zu digitalen Medien

| Flexibiitat |
erhaltens- Einstellungen zu digitalen | Networking |

Ubegeugungen Bildungsangeboten
| Nitzlichkeit |
Motivation o T T !
zur Nutzung :_ __ _f‘gge_b_o_t o _:

Technische Selbstwirksamkeit
| Intrinsisch |
Erwartete Schwierigkeiten Motivai
otivation H

zur Erstellung Beruflich |

Digitale Kompetenzen —
Erweitert (Selbsteinschatzung)

Kontroll- Digitale Kompetenzen —
iiberzeugungen | Grundlegend (Selbsteinschétzung)

Abb. 7: Adaptiertes Modell fiir nachfolgende Analysen der Stichprobe der Studierenden
(gestrichelter Kasten nur fiir Lehramtsstudierende)

Die Modell-Fit-Werte fiir die Studierendenstichprobe sind abgesehen von den signifikanten

2

X
beurteilen (siehe Tabelle 5). Die Pfadmodelle fiir die Lehramts- und MINT-Studierenden mit den

-Werten, die aufgrund der groBen Stichprobe tolerierbar sind (Géide et al., 2020), als gut zu

entsprechenden Modell-Fit-Werten werden im Manuskript 2 (siche Kapitel 5) bzw. der
Publikation 3 (siche Kapitel 7) berichtet.

Tabelle 5: Modell-Fit-Werte der Pfadmodelle der Motivation zur Nutzung und zur Erstellung fiir
die Stichprobe der Studierenden (N = 1644)

Pfadmodell r df p-Wert  y*/df CFI TLI RMSEA SRMR
Motivation zur Nutzung 18.07 6 .006 3.01 0.99 0.95 0.04 0.02
Motivation zur Erstellung 19.38 6 .004 3.23 0.99 0.95 0.04 0.02

4.3. Deskriptive Ergebnisse der Studierenden

In Tabelle 6 sind die deskriptiven Ergebnisse der Studierenden (N = 1644) dargestellt. Die befragten
Studierenden gaben im Schnitt positive Einstellungen zu digitalen Medien und digitalen
Bildungsangeboten an. Auch die eigene technische Selbstwirksamkeit wurde hoch eingeschitzt und
tendenziell wurden wenige Schwierigkeiten erwartet. Die grundlegenden Kompetenzen (z.B.
Verfassung digitaler Arbeiten, Nutzung einer Lernplattform) trauten sich die Studierenden im
Schnitt zu, wéihrend die erweiterten Kompetenzen (z.B. einfache Videobearbeitungen, Umgang mit

Datenschutz) im Mittel zwar nicht vorhanden waren, die Bereitschaft zur Einarbeitung aber
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signalisiert wurde. Die Studierenden gaben an, dass die erwartete Flexibilitit gefolgt von einer
beruflichen oder personlichen Niitzlichkeit sie am meisten zur Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten motiviert. Die Aussicht auf Kollaborationsmoglichkeiten und Gelegenheiten zu
Netzwerken motivierte dagegen deutlich weniger. Die Motivation zur Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten war im Vergleich zur Nutzungsmotivation deutlich geringer ausgeprigt und

wurde mehr durch berufliche als durch intrinsische Griinde bestimmt.

Tabelle 6: Mittelwerte und Standardabweichungen der Skalen fiir die Studierendenstichprobe

Konstrukt N M SD
Einstellungen zu digitalen Medien * 1556 3.09 0.64
Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten ° 1158 4.47 0.83
Technische Selbstwirksamkeit ° 1359 3.97 0.87
Digitale Kompetenzen ¢ Grundlegend 1644 4.30 0.56
Erweitert 1644 3.33 0.79
Erwartete Schwierigkeiten ? 1205 1.95 0.55
Motivation zur Nutzung ? Flexibilitét 1277 3.53 0.57
Networking 1276 2.81 0.76
Niitzlichkeit 1276 3.28 0.68
Motivation zur Erstellung Intrinsisch 1240 2.24 0.90
Beruflich 1234 2.65 0.90
Anmerkungen

2Verwendete Skala: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 4 — ,,stimme zu“

bVerwendete Skala: 1 —,,stimme nicht zu* bis 6 — ,,stimme zu“

¢Verwendete Skala: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 5 — ,,stimme zu“

d'1 —,Ich kann und will es nicht lernen*, 2 —,,Ich kann es nicht, werde aber bei Bedarf Hilfe suchen®, 3 — ,,Ich kann es
nicht, werde mich aber bei Bedarf einarbeiten®, 4 — ,,Ich kann das®, 5 — ,,Ich kann das und kann auch auftretende
Probleme 16sen*

4.3.1. Unterschiede zwischen Lehramt und Nicht-Lehramt

Von den befragten Studierenden der Haupterhebung gaben 196 (12 %) an, auf Lehramt zu
studieren. Da Lehramtsstudierende mit ihrer Doppelrolle als Lernende und gleichzeitig zukiinftige
Lehrende sich von den Nicht-Lehramtsstudierenden hinsichtlich der hier erhobenen Einstellungen,
Erwartungen und Motivation unterscheiden koénnten (vgl. Schmid et al., 2017), werden im
Folgenden die Ergebnisse der Mittelwertvergleiche mittels #-Tests fiir unabhingige Stichproben
zwischen den Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden berichtet (siche Tabelle 7).

Die grofiten Unterschiede zeigten sich bei der Motivation, selbst digitale Bildungsangebote zu
erstellen. Lehramtsstudierende gaben eine deutlich hohere intrinsische Motivation an

(2(1229) =-5.97; p <.001; d =0.50) und auch die beruflichen Motive zur Erstellung derartiger
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Angebote waren stirker ausgeprigt (#(243.76) =-4.15; p <.001; d=0.31). Die Motivation zur
Nutzung von digitalen Angeboten unterschied sich genauso wie die Einstellungen und die
Selbsteinschétzung der grundlegenden digitalen Kompetenzen nicht zwischen den beiden Gruppen.
Allerdings schitzten Lehramtsstudierende ihre erweiterten digitalen Kompetenzen schlechter ein
(#(1633)=3.51; p <.001; d = 0.27) und erwarteten zugleich mehr Schwierigkeiten bei der Nutzung
von digitalen Bildungsangeboten (#1194)=-3.56; p <.001; d=0.30). Zusitzlich konnte eine
geringere technische Selbstwirksamkeit beobachtet werden, aber nur mit einem vernachlidssigbaren

Effekt (1(1348) = 1.99; p =.047; d = 0.16).

Tabelle 7: Mittelwertvergleiche der Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden mittels -Tests

Gruppenstatistik
t-Test bei unabhiingigen Stichproben Nicht-
! Welch-Test Lehramt Lehramt
D Cohen’s

Konstrukt T df  (2-seitig) d n M n M
Einstellungen zu digitalen Medien 1.36 1545 175 193 3.03 1354 3.10
Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten 0.61 1147 544 158 443 991 448
technische Selbstwirksamkeit 1.99 1348 .047 0.16 179 3.85 1171 3.99
Digitale Kompetenzen Grundlegend 1.02 1633 310 196 426 1439 430
Erweitert 3.51 1633 <.001 0.27 196 3.14 1439 335

Erwartete Schwierigkeiten -3.56 1194 <.001 0.30 164 209 1032 1.93
Motivation zur Nutzung Flexibilitét 1.71 1266 .088 170 346 1098 3.54
Networking 0.09 1265 929 170 2.80 1097 2.81

Niitzlichkeit 0.70 1265 483 170 3.25 1097  3.29

Motivation zur Erstellung  Intrinsisch -5.97 1229 <.001 0.50 168 2.62 1063 2.18
Beruflich -4.15" 24376 <.001 0.31 168 2.89 1057 2.6l

4.3.2. Unterschiede zwischen MINT und Nicht-MINT

Die MINT-Studierenden machten 40 % (n = 662) der Gesamtstichprobe von 1644 Studierenden
aus. Insgesamt zeigten sich einige Unterschiede, jedoch iiberwiegend mit einer geringen
Effektstirke (siche Tabelle 8). Hervorzuheben ist zum einen, dass die MINT-Studierenden ihre
erweiterten digitalen Kompetenzen deutlich besser einschitzten als Nicht-MINT-Studierende
(7(1642) =-12.25; p <.001; d =0.62). Zum anderen war die technische Selbstwirksamkeit unter
den MINT-Studierenden hoher ausgepragt (#1278.65) = -5.37; p <.001; d = 0.29).
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Tabelle 8: Mittelwertvergleiche der MINT- und Nicht-MINT-Studierenden mittels #-Tests

Gruppenstatistik
t-Test bei unabhiingigen Stichproben Nicht-
! Welch-Test MINT MINT
P Cohen’s

Konstrukt T df  (2-seitig) d n M n M
Einstellungen zu digitalen Medien 1.85 1554 .065 625 3.06 931 3.12
Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten 227 1156 .024 0.14 471 440 687 452
technische Selbstwirksamkeit -5.37"  1278.65  <.001 0.29 557 412 802 3.87
Digitale Kompetenzen Grundlegend -3.82 1642 <.001 0.19 662 436 982 425
Erweitert -12.25 1642 <.001 0.62 662 3.61 982  3.14
Erwartete Schwierigkeiten 1.71 1203 .087 495 192 710 197
Motivation zur Nutzung Flexibilitét 3.23'  1057.11 .001 0.19 524 346 753 3.7
Networking 2.94 1274 .003 0.17 524 273 752 2.86
Niitzlichkeit 4.00"  1058.43 <.001 0.23 524 3.19 752 3.35
Motivation zur Erstellung  Intrinsisch 0.49 1238 .627 508 222 732 225
Beruflich 0.79 1232 431 506 2.62 728  2.66

4.3.3. Gestaltungsmerkmale

Die erhobenen Gestaltungsmerkmale wurden auf Itemebene untersucht und Unterschiede zwischen
verschiedenen Stichproben mittels #-Tests verglichen. Nach einem Uberblick zum Vergleich der
Studierenden und Lehrenden (siehe Kapitel 5, Publikation 1) folgt analog zu den vorherigen
Abschnitten die Untersuchung der Unterschiede von Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden

sowie MINT- und Nicht-MINT-Studierenden.
Studierende und Lehrende

Die verwendeten Items in der Studierenden- und Lehrenden-Version waren inhaltlich identisch und
lediglich sprachlich auf die Lern- bzw. die Lehrperspektive angepasst. Aus Griinden der
Vollstindigkeit und fiir eine erleichterte Einordnung der folgenden Ergebnisse werden die
bedeutendsten Unterschiede zwischen Studierenden und Lehrenden an dieser Stelle berichtet. Alle
weiteren Ergebnisse sind in der Publikation 1 dargestellt (sieche Kapitel 5). Die Studierenden zeigten
im Vergleich zu den Lehrenden ein deutlich groBeres Interesse an Themen zur Allgemeinbildung
(#(576.01)=-11.10; p<.001; d=0.69), legten mehr Wert auf eine klare Reihenfolge
(#(599.52)=-7.30; p<.001; d=044) und winschten sich gleichzeitig inhaltliche
Wahlmdéglichkeiten (#(1516) =-9.52; p <.001; d=0.58). Dagegen sprachen Lehrende sich
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deutlicher fiir seminar-dhnliche Online-Kurse aus (#737.43) =-9.03; p<.001; d=0.48) und
schitzten die Wichtigkeit von Zusammenarbeit fiir den Lernprozess hoher ein (#(818.10) =-16.53;

p <.001; d =0.84) als Studierende.
Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierende’”

Beziiglich des gewiinschten Themenbereichs zeigten Lehramtsstudierende weniger Interesse an K1
Themen — sowohl bei speziellen Themen der KI (#(228.12) = -3.99; p <.001; d = 0.31), als auch bei
Inhalten zu KI mit Bezug zum eigenen Fachbereich (#1172)=-3.45; p <.001; d=0.30).
Abgesehen davon ist das Interesse an Themen zu Allgemeinbildung und aktuellen Themen unter
Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden dhnlich. Auch beim Unterstiitzungsbedarf waren keine
bedeutenden Unterschiede festzustellen. Lehramtsstudierende wiinschten sich tendenziell eher
Online-Kurse mit geringerem wochentlichem Zeitaufwand (#(1157) =-2.88; p <.001; d=0.25),
aber bevorzugten wie auch die Nicht-Lehramtsstudierende eine flexible Gesamtdauer. Beziiglich
des Formats von Online-Kursen zeigten sich jedoch Tendenzen, dass Nicht-Lehramtsstudierende
vorlesungsidhnliche Formate bevorzugten (#(1156)=-2.53; p=.012; d=0.22), wihrend sich
Lehramtsstudierende fiir seminardhnliche Formate aussprachen (#(1157) = 3.98; p <.001; d = 0.34;
siche Abb. 8). In Fragen der Strukturierung und Offenheit eines Online-Kurses zeigte sich mit
mittlerem Effekt nur ein Unterschied: Nicht-Lehramtsstudierende waren stirker daran interessiert,
externe Partner wie beispielweise Unternehmen in einen Online-Kurs mit einzubeziehen
(2(204.82) =-4.69; p<.001; d=0.42; sieche Abb. 8). Insgesamt sind die identifizierten
Unterschiede hinsichtlich der Gestaltungsmerkmale aufgrund der kleinen bis maximal mittleren

Effekte zwischen Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden als gering einzuordnen.

Gewlinschtes Format eines Online-Kurses Offenheit eines Online-Kurses

Zusammenarbeit in

Vorlesungsahnlich*

4

3
A Austauschméglichkeit
wichtig
< Selbstlernkurs
beit Einbezug von

Seminarahnlich** wichtig fiir Lernen* externen Partnern**

Zusammenarbeit

(inter-) national
Betreuter Kurs*™

e | ehramtsstudierende (n = 159) === Nicht-Lehramtsstudierende (n = 1003)

Abb. 8: Mittelwerte der Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden beziiglich des gewiinschten
Formats und der Offenheit eines Online-Kurses

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstiarke von d > 0.35; * p <.05; ** p <.01.

Skala: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 4 — ,,stimme zu“.

17 Fiir die Ergebnisse siche Anhang Tabelle A 1
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MINT- und Nicht-MINT-Studierende

Der Vergleich der gewiinschten Gestaltungsmerkmale von MINT- und Nicht-MINT-Studierenden
ergab keine bis maximal kleine Unterschiede’®. So unterschieden sich diese beiden Subgruppen
nicht wesentlich hinsichtlich des gewiinschten zeitlichen Umfangs und grundsétzlichen Formats
von Online-Kursen, deren Strukturierung sowie der integrierten Offenheit. MINT-Studierende
gaben an, tendenziell geringeren Bedarf an technischer Unterstiitzung zu haben als Nicht-MINT-
Studierende (#(962.43) =-3.46; p <.001; d = 0.21). Die groBten Unterschiede zeigten sich in Bezug
auf KI als Thema von Online-Kursen (siche Abb. 9): MINT-Studierende hatten deutlich hoheres
Interesse sowohl an grundlegenden (#1004.69)=6.79; p <.001; d =0.41) als auch speziellen
Themen der KI (#(977.28) = 7.24; p <.001; d = 0.44). Auch Inhalt zu KI mit Bezug zum eigenen
Fachbereich interessierte MINT-Studierende mehr als Nicht-MINT-Studierende, wenn auch der
Unterschied einen kleineren Effekt aufwies (#(1181) =4.10; p <.001; d = 0.24).

Gewiinschtes Themengebiet

Allgemeinbildung*
4

Kli . 3 Grundlagen meines
Faéﬁbn;z?;rn Fachbereichs
S-‘;ﬁzi:]l:,!fl- \; Aktuelle Themen*
Grundlagen der KI** Aktuelle Themen

meines Fachbereichs*

MINT-Studierende (n = 486) e Nicht-MINT-Studierende (n = 697)

Abb. 9: Mittelwerte der MINT- und Nicht-MINT-Studierenden beziiglich des gewiinschten
Themengebiets.

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstirke von d > 0.35; * p < .05; ** p <.01.

Skala: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 4 — ,,stimme zu*.

4.4. Zwischenfazit und -diskussion

Nachfolgend werden im ersten Teil die Befunde im Rahmen der Priifung des theoretischen
Rahmenmodells diskutiert (FF1). Im zweiten Teil werden die deskriptiven Ergebnissen der
Studierenden und die Subgruppenvergleichen eingeordnet sowie die Notwendigkeit der

weiterfiihrenden Untersuchungen in den drei Teilstudien (Kapitel 5-7) aufgezeigt.

4.41. Eignung des theoretischen Rahmenmodells fur Studierende
In Bezug auf die Forschungsfrage 1 kann das theoretische Rahmenmodell dieser Arbeit auf
Grundlage der durchgefiihrten Konfirmatorischen Faktorenanalysen und unter Ausschluss der

Lehr-Lern-Uberzeugungen und allgemeinen Selbstwirksamkeit fiir die Studierenden als akzeptabel

'8 Fiir die Ergebnisse siche Anhang Tabelle A 2
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hinsichtlich der Modellgiite und Reliabilitit der einzelnen Skalen sowie der Gesamtpassung
bewertet werden. In der Literatur wurden &hnliche Reliabilitéten fiir die {ibernommenen Skalen der
Einstellungen zu digitalen Medien (hier a = 0.88; a =0.83 nach Vogelsang et al., 2019) und
technischen Selbstwirksamkeit (hier o = 0.89; a = 0.90 nach Janneck et al., 2012) berichten. Fiir
die bisher fehlenden etablierten Skalen im Kontext von digitalen Bildungsangeboten zur Erfassung
von Motivation, Einstellungen und erwarteten Schwierigkeiten deuten die akzeptablen bis guten
Modellgiitewerte und Reliabilitdten darauf hin, dass die literaturbasiert ausgewdhlten Items
grundsétzlich zur Erhebung der entsprechenden Konstrukte einsetzbar sind. In Hinblick auf das
urspriingliche theoretische Rahmenmodell kann der Ausschluss der Lehr-Lerniiberzeugungen und
der allgemeinen Selbstwirksamkeit trotz der guten Modell-Fit-Werte und Reliabilitdt auf
Skalenebene einerseits durch die Allgemeinheit in der Formulierung der verwendeten Items und
andererseits durch die Schwierigkeit in der Erfassung dieser komplexen Konstrukte begriindet
werden. Letzteres wird deutlich in einem Forschungsiiberblick von Baumert und Kunter (2013),
nach dem die meisten Skalen zur Erfassung von Lehr-Lern-Uberzeugungen nicht replizierbar
waren. Aufgrund der schwierigen Erfassung bei gleichzeitig oftmals geringen Korrelationen
wurden diese allgemeineren und daher vorgelagerten Konstrukte der TPB in einem Grofteil der
Studien, die die TPB als Modell verwendeten, nicht erhoben (Sugar et al., 2004; Venkatesh et al.,
2003; Vogelsang et al,, 2019). Zwar nutzten einige Studien im Kontext von digitalen
Bildungsangeboten indirekte Uberzeugungen als Pridiktoren der direkten Einstellungen,
Normerwartungen und wahrgenommenen Verhaltenskontrolle, diese waren aber inhaltlich eng mit
der Nutzung oder dem Einsatz von digitalen Bildungsangeboten verbunden (Lee et al., 2010;

Taylor, 2014).

Im Falle der Lehrenden erwiesen sich die etablierten Skalen ebenfalls als reliabel, jedoch deuten
die unzureichenden Modell-Fit-Werte der Konfirmatorischen Faktorenanalysen darauf hin, dass die
verwendeten literaturbasierten Eigenkonstruktionen die Einstellungen, Motivation und erwarteten
Schwierigkeiten der Lehrenden nicht ausreichend gut erfassten. Damit ist das theoretische
Rahmenmodell fiir die Lehrenden statistisch nicht haltbar und fiir weiterfithrende Analysen auf
Skalenebene nicht anwendbar. Eine weiterfiihrende Diskussion des theoretischen Rahmenmodells
inklusive der Ableitung an Forschungsbedarf und Implikationen fiir die Theoriebildung folgt in
Kapitel 8.4.1.

4.4.2. Diskussion der deskriptiven Ergebnisse

Die deskriptiven Ergebnisse der Gesamtstichprobe der Studierenden und Lehrenden bestétigen
viele Befunde aus vorherigen Studien: So werden Studierende vor allem durch die flexiblen
Moglichkeiten und eine erwartete berufliche und personliche Niitzlichkeit zur Nutzung von
digitalen Bildungsangeboten motiviert (Badali et al., 2022; Hew & Cheung, 2014; Howarth et al.,
2016) und haben generell positive Einstellungen zu digitalen Medien (Li & Canelas, 2019; Thongsri
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et al., 2020). Auch die im Schnitt positiven Einstellungen und die intrinsisch geprégte Motivation
der Lehrenden zur Erstellung von digitalen Bildungsangeboten ist bereits in verschiedenen Studien
gezeigt worden (Doo, Tang et al., 2020; Ehlers et al., 2019; Evans & Myrick, 2015; Zheng et al.,
2016). Einschrankend wurden in bisherigen Studien aber vorwiegend Lehrende untersucht, die
bereits digitale Bildungsangebote erstellt haben, sodass dort, von einer Positivselektion und damit
einer Verzerrung der Ergebnisse auszugehen ist. Die vorliegende Stichprobe weist sowohl
Studierende und Lehrende mit als auch ohne Vorerfahrungen mit digitalen Bildungsangeboten auf,
sodass ein Beitrag zur Aufklarung des Zusammenhangs zwischen den Vorerfahrungen und den
Einstellungen und der Motivation geleistet werden kann (FF2a; siche Publikation 1, Kapitel 5).
Zusitzlich werden in Publikation 1 auf Basis von inhaltlich identischen Items die Bediirfnisse der
Studierenden und Lehrenden beziiglich der Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten

gegeniibergestellt (FF4).

Die Studierenden wiesen eine hohere Motivation zur Nutzung als zur Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten auf. Dieses Ergebnis wird durch Studien unterstiitzt, die bei Studierenden vor
allem eine rezeptive und weniger produktive Nutzung digitaler Medien zeigten (Schulmeister,
2012; Steffens, Schmitt & ABmann, 2017; Vogelsang et al., 2019). Auch Lehramtsstudierende
zeigten die gleiche Tendenz zu erhohter Nutzungsmotivation, wenngleich die Motivation zur
Erstellung von digitalen Bildungsangeboten im Vergleich zu Nicht-Lehramtsstudierenden deutlich
grofler ausgeprégt ist. Dieser Befund deutet darauf hin, dass Lehramtsstudierende im Sinne des
Perspektivwechsels von Lernenden zu Lehrenden bereits ihre Rolle als zukiinftige Lehrende
beginnen mitzudenken und durch die erwartete Relevanz fiir ihren zukiinftigen Beruf motivierter
sind, digitale Bildungsangebote auch selbst zu gestalten. Diese Annahme des begonnenen
Perspektivwechsels wird dadurch gestiitzt, dass sich Lehramtsstudierende &dhnlich wie die
Hochschullehrenden fiir seminardhnliche Formate aussprachen und sich damit von den Nicht-
Lehramtsstudierenden abgrenzten. Da bei Aspekten wie der Wichtigkeit von Kollaboration fiir den
Lernprozess zwar Unterschiede zwischen Hochschullehrenden und Studierenden, nicht aber
zwischen Lehramt- und Nicht-Lehramtsstudierenden zu finden waren, liegt die Schlussfolgerung
nahe, dass der Perspektivwechsel nicht abgeschlossen ist und wihrend des Lehramtsstudiums

weiter systematisch unterstiitzt werden sollte.

Die geringeren digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden im Vergleich zu anderen
Studierenden wurden beispielsweise in der Studie von Senkbeil et al. (2020) mit einer Effektstirke
von liber d > 0.32 identifiziert, sodass der Unterschied in der vorliegenden Studie mit d = 0.27
ahnlich ausfallt. Auch die erwarteten Schwierigkeiten werden mit einem Mittelwert von M = 1.93
im Vergleich mit bisherigen Studien gering eingeschéatzt (M = 2.54, Vogelsang et al., 2019). Nach
wie vor sind vergleichende Studien von Lehramtsstudierenden im Kontext von digitalen

Bildungsangeboten die Seltenheit und ein vertieftes Verstidndnis, inwiefern individuelle
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Einflussfaktoren die Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten
beeinflussen, ist notig, um Lehramtsstudierende zukiinftig gezielter motivieren zu kdnnen und den
erforderlichen Perspektivwechsel von Lernenden zu Lehrenden zu unterstiitzen. Das Manuskript 2
trdgt dazu bei, indem die individuellen Faktoren Einstellungen, Selbstwirksamkeitserwartungen,
selbsteingeschétzte digitale Kompetenzen und erwartete Schwierigkeiten als Pradiktoren der
Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten untersucht werden (FF2b

und FF3; siehe Kapitel 6).

Im Vergleich der MINT- und Nicht-MINT-Studierenden lag der groBte Unterschied in der
Einschitzung der erweiterten digitalen Kompetenzen. Da eine der dort abgefragten Kompetenzen
die Programmierung ist, die jedoch insbesondere fiir die Informatik zum Studieninhalt gehort, kann
dieser Unterschied zugunsten der MINT-Studierenden verzerrt sein und sollte deshalb vor diesem
Hintergrund interpretiert werden. Die erhdhte technische Selbstwirksamkeit und das groBere
Interesse an KI-Themen der MINT-Studierenden kann ebenfalls durch den hohen
Technologiebezug in vielen MINT-Studiengidngen erklart werden, wobei ersteres die Befunde von
Thongsri et al. (2020) bestétigt und letzteres in dieser Form bisher noch nicht untersucht wurde. Da
bei allen Studierenden das Interesse an KI-Themen tendenziell stirker ausgeprégt ist, wenn ein
Bezug zum eigenen Fachbereich besteht, kann dies ein Ansatz sein, wie auch Nicht-MINT-
Studierende zu KI-Themen motiviert werden konnen. Beziiglich der Motivation zur Nutzung von
digitalen Bildungsangeboten unterschieden sich MINT- und Nicht-MINT-Studierende wie bei
Williams et al. (2018) kaum. Die Nutzungsmotivation auf Grundlage von Flexibilitit, Netzwerken
und Niitzlichkeit und die Erstellungsmotivation aus intrinsischen oder beruflichen Griinden scheint
somit fachunabhingig zu sein. Da diese Motive jedoch stark von den fachlichen Inhalten und der
methodisch-didaktischen Struktur abhidngen, sollten die Umsetzung und ein Konzept zur
Motivation von Studierenden fachspezifisch erfolgen. Dazu ist von Interesse, inwiefern es
Fachunterschiede beziiglich der individuellen Einflussfaktoren auf die Motivation zur Nutzung und
Erstellung gibt, die bei fachspezifischen Konzepten beriicksichtigt werden sollten. Dieser Frage
wird im Falle der Naturwissenschafts- und MIT-Studierenden in Publikation 3 nachgegangen (FF2c
und FF3; siche Kapitel 7).
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4.5. Uberblick der drei Teilstudien

Im Folgenden wird ein inhaltlicher Uberblick iiber die Teilstudien der vorliegenden Arbeit geliefert,
die im vorherigen Abschnitt bereits in die deskriptiven Befunde der Gesamt- und Substichprobe

eingeordnet wurden.

Publikation 1: MOOC:s in der Hochschullehre — Motive und Erwartungen von Hochschullehrenden

und Studierenden

Flerlage, C., Bernholt, A., & Parchmann, 1. (2023). MOOC:s in der Hochschullehre — Motive
und Erwartungen von Hochschullehrenden und Studierenden. Zeitschrift fiir

Hochschulentwicklung, 18 (1). DOI: 10.3217/zfhe-18-01/10

Die Publikation 1 untersucht die Gesamtstichprobe der Studierenden (N = 1644) und Lehrenden
(N =445) aus der Haupterhebung und widmet sich den Forschungsfragen 2a und 4: Inwiefern
besteht ein Zusammenhang zwischen den Vorerfahrungen mit MOOC:s als ein Format von digitalen
Bildungsangeboten und den Erwartungen, Uberzeugungen und Nutzungsmotivation von
Studierenden und Lehrenden und inwieweit decken sich die Erwartungen und Vorstellungen von
einer Lehre mit digitalen Bildungsangeboten der Lehrenden mit denen der Studierenden. Die
Analysen wurden auf Itemebene durchgefiihrt, da sich das theoretische Rahmenmodell im Falle der
Lehrenden als statistisch nicht haltbar erwies. Wéhrend Lehrende mit MOOC-Erfahrung
insbesondere bei den Themen Offenheit und kollaboratives Lernen eine positivere Einstellung und
Motivation zeigten, konnten bei den Studierenden kaum Unterschiede in Abhéingigkeit der
Vorerfahrungen mit MOOCs festgestellt werden. Die Wiinsche und Erwartungen von Lehrenden
und Studierenden bei der Nutzung von digitalen Bildungsangeboten deckten sich in den Punkten
zeitlicher Umfang, Unterstiitzungsbedarf und gute Struktur. Studierenden waren jedoch die
zeitliche Flexibilitdt und inhaltliche Wahlmoglichkeiten tendenziell wichtiger als Lehrenden,

wiahrend letztere das kollaborative Lernen bedeutender einordneten.

Manuskript 2: Attitudes and Digital Skills as Predictors of Student Teachers’ Motivation to Use

and Create Digital Educational Content

Flerlage, C., Bernholt, A., & Parchmann, I. (in prep.). Attitudes and Digital Skills as
Predictors of Student Teachers’ Motivation to Use and Create Digital Educational Content.

Im Manuskript 2 werden die Lehramtsstudierenden der Pilotierungs- und Hauptstichprobe
(N =255) als interessante Subgruppe aufgrund ihrer Doppelrolle als Lernende und zukiinftige
Lehrende hinsichtlich der Forschungsfrage 2b und 3 wuntersucht: Welche individuellen
Uberzeugungen bestimmen die Motivation von Lehramtsstudierenden, digitale Bildungsangebote

zu nutzen oder zu erstellen? Mittels zwei Pfadanalysen auf Basis des adaptierten theoretischen
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Modells (siehe Kapitel 4.2) zur Vorhersage der Motivation zur Nutzung und der Motivation zur
Erstellung von digitalen Bildungsangeboten konnten Prédiktoren identifiziert werden. Sowohl fiir
die Motivation zur Nutzung als auch zur Erstellung stellten sich die Einstellungen zu digitalen
Bildungsangeboten und die Selbsteinschitzung der grundlegenden digitalen Kompetenzen als

bedeutend heraus.

Publikation 3: Motivation to Use Digital Educational Content — Differences Between Science and

Other STEM Students in Higher Education

Flerlage, C., Bernholt, A., & Parchmann, 1. (2023). Motivation to Use Digital Educational
Content — Differences Between Science and Other STEM Students in Higher Education.
Chemistry Teacher International, 5(2), 213-228. DOI: 10.1515/cti-2022-0035

In der Publikation 3 wird anhand der Subgruppe der MINT-Studierenden (N = 662) auf Basis des
adaptierten theoretischen Rahmenmodells (siehe Kapitel 4.2) den Forschungsfragen 2c¢ und 3
nachgegangen: Einerseits wird untersucht, inwiefern sich Naturwissenschafts- und MIT-
Studierende in ihren Einstellungen, digitalen Kompetenzen, technischer Selbstwirksamkeit und
Nutzungsmotivation unterscheiden, und andererseits welche individuellen Uberzeugungen jeweils
die Motivation beeinflussen. In dieser Publikation wurde die Entwicklung des theoretischen
Rahmenmodells vorrangig iiber die TPB argumentiert. Im Unterschied zu der ausfiihrlichen
Modellherleitung in Kapitel 2.3.2, wurde in dieser Publikation nur sehr reduziert auf die
Modellentwicklung eingegangen, da der Fokus auf der Stichprobenanalyse und der Diskussion der
empirischen Befunde und Implikationen fiir die Praxis liegen sollte. In den Ergebnissen zeigten
Naturwissenschaftsstudierende erwartungsgeméal eine geringere technische Selbstwirksamkeit und
niedrigere digitale Kompetenzen, wobei sich die Motivation zur Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten  nicht  unterschied.  Allerdings wurde die  Motivation  der
Naturwissenschaftsstudierenden  hauptsdchlich durch die FEinstellungen zu digitalen
Bildungsangeboten und der Selbsteinschéitzung der erweiterten digitalen Kompetenzen beeinflusst,
wihrend bei den MIT-Studierenden die Einstellungen zu digitalen Medien und die erwarteten

Schwierigkeiten den groflten Einfluss auf die Motivation aufwiesen.
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5. MOOCs in der Hochschullehre — Motive und
Erwartungen von Lehrenden und Studierenden

Flerlage, C., Bernholt, A., & Parchmann, 1. (2023). MOOC:s in der Hochschullehre — Motive und
Erwartungen von Hochschullehrenden und Studierenden. Zeitschrifi fiir Hochschulentwicklung, 18

(1). DOL: 10.3217/zfhe-18-01/10

Zusammenfassung

Lehrende spielen im Diskurs um Massive Open Online Courses (MOOCs) in der Hochschullehre
als potenzielle Nutzer*innen und Entwickler*innen eine wichtige Rolle. Auch die Passung mit den
Erwartungen der Studierenden ist entscheidend fiir eine breite Verankerung von MOOCs in der
Lehre. In einer Fragebogenstudie mit 445 Lehrenden und 1644 Studierenden aus Schleswig-
Holstein zeigt sich, dass Lehrende mit und ohne MOOC-Erfahrung dhnliche Motivationsstrukturen
und FEinstellungen zu digitalen Bildungsangeboten haben. Im Unterschied zu Studierenden
sprechen sich Lehrende fiir kollaborative, seminardhnliche Formate aus. Fiir Studierende sind

sowohl klare Strukturen als auch Wahlmoglichkeiten wichtig.
Schliisselworter

Massive Open Online Courses (MOOCs), Motivation, Einstellungen, Hochschullehrende,
Studierende

MOOC:s in higher education — Motives and expectations of university teachers and students
Abstract

As potential users and developers, teachers play an important role in the discourse on Massive Open
Online Courses (MOOC:s) in higher education. Meeting student expectations is also crucial for a
broad implementation of MOOC:s in higher education teaching. Based on a questionnaire given to
445 university teachers and 1644 students from Schleswig-Holstein, the current study shows that
teachers with and without MOOC experience have similar motives and attitudes regarding digital
educational content. Unlike students, teachers favor collaborative, seminar-like formats. For

students, both clear structures and options are most important.
Keywords

Massive Open Online Courses (MOOCs), motivation, attitudes, university teachers, students
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5.1. Einleitung
Seit im Jahr 2008 Kurse erstmals als Massive Open Online Course (MOOC) gestaltet und

bezeichnet wurden, nimmt deren Bedeutung in der internationalen wissenschaftlichen Diskussion
sowie im Bildungskontext stetig zu (Zhu et al., 2020). Auch wenn deutsche Hochschulen im
internationalen Vergleich deutlich geringere MOOC-Aktivitditen aufweisen, sind Kklare
Bestrebungen erkennbar, die klassische ortsgebundene Hochschullehre mit vorbereitenden oder

erweiternden MOOC-Angeboten zu ergidnzen (Hiither et al., 2020).

Eine wichtige Funktion nehmen dabei Hochschullehrende ein — sowohl als Entwickler*innen von
Kursinhalten als auch als Nutzende und Multiplikator*innen, die MOOCs oder ausgewdhlte Inhalte
in ihre Lehre einbinden. Von Vorteil — insbesondere fiir einen adaptiven Einsatz in der Lehre — ist
aufgrund des deutschen Urheberrechts, wenn MOOCs aus offen lizenzierten und damit frei
bearbeitbaren und wiederverwendbaren Materialien, also Open Educational Resources (OER)
bestehen (Ebner, Lorenz et al., 2016). Diese von einzelnen frei verfiig- und nutzbaren Bildungsres-
sourcen bis hin zu mehrwdchigen offenen Kursen (im Folgenden zusammenfassend als digitale
Bildungsangebote bezeichnet) werden hiufig als Chance betrachtet, die eigene Lehre anzureichern,
vertiefende Inhalte zur Verfiigung zu stellen oder im Sinne des Inverted-Classroom-Ansatzes
Lernprozesse auszulagern und Prisenzzeiten zur vertiefenden Diskussion zu nutzen. Offen bleibt
hierbei bisher weitestgehend, wie Lehrende zum Einsatz von digitalen Bildungsangeboten in der
eigenen Lehre motiviert werden konnen, wenn gleichzeitig Anreize durch beispielsweise
Deputatsanrechnungen, zeitliche Entlastungen oder Aufwandsentschadigungen fehlen. In diesem
Zusammenhang stellt sich die Frage, inwiefern Vorerfahrungen mit MOOC:s eine Rolle hinsichtlich
der Motivation spielen. Zudem stehen Lehrende vor der Herausforderung, einzelne
Bildungsmaterialien oder auch Online-Kurse unter Beriicksichtigung der Erwartungen und Motive
von Studierenden in ihre Lehre zu integrieren. Ebenso ist bisher offen, ob die Erwartungen von
Lehrenden zur Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten mit denen der Studierenden in Einklang
zu bringen sind. Diese Fragen sind von besonderer Relevanz, damit digitale Bildungsangebote

letztlich auch sinnvoll und hilfreich in der Hochschullehre genutzt werden (kdnnen).

5.2. Stand der Forschung

Trotz der groBen Bedeutung von Lehrenden fiir die Erweiterung des MOOC-Angebots und der
Implementierung in die Hochschullehre fanden diese in der bisherigen Forschung nur wenig
Beachtung. Wihrend in den Jahren 2009-2019 bei iiber 50 % der MOOC-Forschung der Fokus auf
Studierenden lag, wurden in weniger als 7 % der Veroffentlichungen, Lehrende in ihrer Rolle als
MOOC-Entwickler*in untersucht (Zhu et al., 2020). Der Fokus auf die Lehrenden hat in den letzten
Jahren jedoch zugenommen, zeitgleich stieg auch das Forschungsinteresse an deren Motivation so-

wie Interaktionsmoglichkeiten im Zusammenhang mit MOOCs (Zhu et al., 2020).

55



5.2.1. Lehrende und MOOCs — Motivation, Einstellungen und

Herausforderungen
Generell zeigt sich in der bisherigen Forschung, dass die Motivation von Lehrenden, MOOCs zu
erstellen oder in ihrer Lehre einzusetzen, vor allem intrinsisch geprigt ist (Doo, Tang et al., 2020).
Als Grund wird zumeist angefiihrt, dass die Erstellung oder der Einsatz von MOOCSs in den meisten
Fillen freiwillig ist (Zheng et al., 2016). Viele Lehrende bieten MOOCs aufgrund einer
Leidenschaft fiir ein bestimmtes Thema an und mochten ihr Wissen zu diesem Thema mit einer
groBBeren Anzahl an Lernenden teilen (Doo, Tang et al., 2020; Hew & Cheung, 2014). Des Weiteren
wird die Aussicht auf personliche Entwicklung durch die zu bewiltigenden vielfdltigen
Herausforderungen angefiihrt (Doo, Tang et al., 2020). Hierbei sind auch der Ausbau beruflicher
Netzwerke (Doo, Tang et al., 2020) und die Verbesserung des professionellen Rufs aufgrund einer
erhohten Sichtbarkeit bedeutsam (Zheng et al., 2016). Letztlich werden auch das Motiv der
Neugierde am Format, die Faszination gegeniiber MOOCs und der Wunsch, eigene Erfahrungen in
diesem neuartigen und wissenschaftlich breit diskutierten Bereich zu sammeln, als intrinsische

Motive angegeben (Doo, Tang et al., 2020; Hew & Cheung, 2014).

Die Einstellung der Lehrenden gegeniiber digitalen Bildungsangeboten ist dabei gepragt durch den
offenen Zugang und die damit verbundene Chance, auch Personengruppen zu erreichen, die
ansonsten keinen Zugang zur Hochschullehre bekdmen (Evans & Myrick, 2015; Zheng et al., 2016).
Weniger ausgeprigt als dieser Open-Education-Aspekt ist das Potenzial von MOOCs, die
(hochschul-)eigene Sichtbarkeit zu erh6hen (Evans & Myrick, 2015).

Als grofle Herausforderung nannten viele Lehrende den hohen Arbeitsaufwand neben anderen
beruflichen Pflichten und folglich das notwendige Zeitmanagement insbesondere bei der Erstellung
von MOOCs (Hew & Cheung, 2014; Zheng et al., 2016). Auch die oft fehlende institutionelle
Unterstiitzung im personellen, technischen und rechtlichen Bereich sind Schwierigkeiten, die beim
Einsatz von MOOC:s in die Lehre bedacht werden miissen (Evans & Myrick, 2015; Zheng et al.,
2016). Eine Herausforderung stellt fiir Lehrende zudem die groe Menge an unbekannten
Lernenden (Zheng et al., 2016) und die oft fehlende Resonanz wihrend des laufenden MOOCs dar
(Hew & Cheung, 2014).

AuBlerhalb der MOOC-Forschung wurde fiir die Motivation von Lehrenden, Technologien in der
Lehre einzusetzen, neben Einstellungen und erwarteten Schwierigkeiten auch die Vorerfahrungen
als wichtig beschrieben (Vogelsang et al., 2019). In den meisten Studien sind allerdings nur

lehrbezogene und nicht technologische Vorerfahrungen einbezogen worden (Scherer & Teo, 2019).

5.2.2. Studierende mit vielfaltigen Nutzungsmotiven und -Erwartungen
Haufig werden Studierende der Gruppe der digital natives zugeordnet — trotz breiter Diskussion des

Begriffs — und positive Einstellungen, gute Kompetenzen im Kontext von digitalen Medien und
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vielfaltige Vorerfahrungen bei digitalen Angeboten werden angenommen (Janschitz et al., 2021).
Doch auch Studierende stehen bei MOOCs vor Herausforderungen und hohe Dropout-Raten von
90 % sind keine Seltenheit (Eriksson et al., 2017). Verschiedene Studien fiihren die Motivation als
einen der Hauptfaktoren fiir den Verbleib in einem MOOC an (Badali et al., 2022).

Die Studierenden als eine Zielgruppe von MOOCs haben vielfiltige Motive, an MOOCs
teilzunehmen (Badali et al., 2022). Das Lerninteresse an einem Thema wird in vielen Studien als
Hauptgrund identifiziert, sich in einen MOOC einzuschreiben (Hew & Cheung, 2014). Daneben
spielt die Neugierde auf das noch unbekannte Lernformat und eine erwartete berufliche oder
personliche Niitzlichkeit eine wichtige Rolle (Howarth et al., 2016). Weniger bedeutend ist fiir die
meisten Studierenden die Aussicht auf ein Zertifikat oder die Mdoglichkeit, neue Kontakte zu

kniipfen und (inter-)nationale Netzwerke aufzubauen (Gil-Jaurena et al., 2017).

Die Einstellungen werden von Hsu et al. (2018) ebenfalls als wichtiger Faktor fiir die Nutzung von
MOOC:s herausgestellt. Die bisherigen Forschungsergebnisse zu Einstellungen von Studierenden
im Kontext von MOOCs sind insbesondere hinsichtlich der Zufriedenheit mit der
Nutzungserfahrung uneinheitlich (Hew & Cheung, 2014)

Eriksson et al. (2017) konnten zudem in einer qualitativen Interviewstudie zeigen, dass die Passung
zwischen Erwartungen und dem tatsdchlichen Kursinhalt und -design wichtiger Faktor fiir den
Verbleib in einem Online-Kurs ist. In Bezug auf Gestaltungsvarianten konnte gezeigt werden, dass
bei modularisierten MOOCs weniger Teilnehmende abbrechen als bei entsprechenden
Gesamtkursen (Leach & Hadi, 2017). Ebenso wurden die Individualisierungs- und
Interaktionsmoglichkeiten als entscheidend fiir den Verbleib der Teilnehmenden identifiziert
(Eriksson et al., 2017). Somit ist eine adressatengerechte Gestaltung ein wichtiger Schliissel fiir den
Erfolg von MOOCs oder allgemeiner: digitalen Bildungsangeboten — sowohl aus Sicht der

Studierenden als auch der Lehrenden.

5.3. Forschungsdesiderat und Forschungsfrage

Als Limitation der bisherigen Forschung zur Untersuchung der Motivation und Erwartungen zu
MOOC-Aktivititen kann festgehalten werden, dass in den publizierten Studien nur Lehrende
befragt wurden, die bereits mindestens einen MOOC angeboten haben oder daran beteiligt waren
(Doo, Tang et al., 2020; Evans & Myrick, 2015). Ebenso wurden meist nur Studierende untersucht,
die bereits an einem MOOC teilgenommen haben (Eriksson et al., 2017; Hew & Cheung, 2014).
Lehrende und Studierende, die noch keine MOOCs genutzt oder bisher noch nicht von MOOCs
gehort haben, konnten in Hinblick auf Einstellungen und Motivation aber deutlich andere
Ergebnisse hervorrufen (Evans & Myrick, 2015). Diese Forschungsliicke fiithrt zur ersten hier

untersuchten Forschungsfrage:
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1. Inwiefern unterscheiden sich die Einstellungen und Nutzungsmotivation von
Hochschullehrenden und Studierenden im Zusammenhang mit ihren Vorerfahrungen mit

MOOCs?

Mit Blick auf die Herausforderung einer adressatengerechten Gestaltung von digitalen
Bildungsangeboten scheint insbesondere die Frage von Bedeutung, inwiefern die Erwartungen von
Lehrenden und Studierenden in Bezug auf die Gestaltung und damit auf das Lehren und Lernen mit
und in MOOCs bzw. digitalen Bildungsangeboten iibereinstimmen. Abgesehen von
Literaturiibersichten, die Motive, Einstellungen und Herausforderungen von Lehrenden und
Studierenden gegeniiberstellen (Hew & Cheung, 2014), gibt es dazu bisher keine systematische

Untersuchung. Dies fiihrt zur zweiten Forschungsfrage:

2. Inwiefern decken sich die Erwartungen von Lehrenden in Bezug auf die Gestaltung von

digitalen Bildungsangeboten mit denen von Studierenden?

5.4. Methode
5.4.1. Stichprobe

Im November 2021 wurde eine querschnittliche Fragebogenstudie bei Hochschullehrenden und
Studierenden von acht Hochschulen in Schleswig-Holstein durchgefiihrt. Alle teilnehmenden
Hochschulen sind Teil des landesweiten Projekts FutureSkills, in dem eine digitale
hochschuliibergreifende Bildungsplattform! mit frei zugdnglichen Online-Kursen zu den Themen
Digitalisierung und Kiinstliche Intelligenz aufgebaut wird. Der Online-Fragebogen wurde als Link
iiber die hochschuleigenen Informationswege gestreut. Die Motivation zur Studienteilnahme
erfolgte ausschlieBlich iiber die Relevanz des Themas ,,digitale Bildungsangebote und die

Aufforderung, eigene Uberzeugungen und Erwartungen mitzuteilen.

Insgesamt haben sich 554 Lehrende und 1997 Studierende an der Studie beteiligt. Bei Abbruch des
Fragebogens vor der zweiten Seite oder bei mehr als 30 % fehlenden Werten wurden die
Teilnehmenden aus den vorliegenden Analysen ausgeschlossen. So konnte eine Stichprobe von 445
Lehrenden und 1644 Studierenden beriicksichtigt werden. Von den Lehrenden (46 % weiblich) sind
41 % seit 5—15 Jahren in der Lehre tdtig; 40 % lehren ausschlieBlich im MINT-Bereich. 166 der
befragten Lehrenden kennen keine MOOCs, wihrend 110 zwar MOOCs kennen, diese aber noch
nicht genutzt haben. Die Studierenden (63 % weiblich) sind im Schnitt im 5.88 Semester
(8D =4.00, Werte von 1 bis > 15); 40 % studieren mindestens ein MINT-Fach. Von den befragten
Studierenden haben 1015 noch keinen MOOC genutzt, davon kennen 864 keine MOOC:s.

19 https://futureskills-sh.de/
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5.4.2. Untersuchungsdesign

Der Online-Fragebogen wurde mit Limesurvey erstellt und umfasst 125 Items, die aus etablierten
Items und literaturbasierten Eigenkonstruktionen zusammengestellt wurden. Fiir Lehrende und
Studierende gab es unterschiedliche Versionen mit fiir die jeweilige Zielgruppe angepassten Items.
Erhoben wurden in Anlehnung an die Theory of Planned Behavior nach Vogelsang et al. (2019)
neben den individuellen Einstellungen und der Motivation zum Einsatz von digitalen Bildungsange-
boten auch eine Selbsteinschidtzung digitaler Kompetenzen und erwarteter Schwierigkeiten im
Zusammenhang mit digitalen Bildungsangeboten (sieche Anhang Tabelle A 3). Zudem wurden die
Erwartungen erhoben, wie digitale Bildungsangebote und insbesondere Online-Kurse hinsichtlich
ausgewahlter Gestaltungsmerkmale wie Themengebiet, Format und zeitlicher Umfang aufgebaut
sein sollten (siche Anhang Tabelle A 3). Des Weiteren wurden neben dem Geschlecht, der
Fachrichtung und Vorerfahrungen mit MOOCs Angaben wie Jahre in der Hochschullehre bei den
Lehrenden sowie Semesteranzahl und der angestrebte Studienabschluss bei den Studierenden

erhoben (siche Anhang Tabelle A 4).

5.4.3. Analysevorgehen

Neben deskriptiver Analysen wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit anschlieSenden Post-Hoc-
Tests auf Ebene der Einzelitems und gruppiert nach den Vorerfahrungen mit MOOCs durchgefiihrt.
Die Lehrenden (1) und Studierenden (s) wurden gruppiert in ,,nK = Nicht-Kenner*in®“ (n, = 166,
ns = 863), ,,nN = Nicht-Nutzer*in, aber kennt MOOCs* (n., = 110, ns = 151) und ,,N = Nutzer*in“
(nL =176, ns = 139).20

Zur Beantwortung der zweiten Forschungsfrage wurden die Mittelwertunterschiede zwischen
Lehrenden und Studierenden auf Itemebene mittels #-Tests gepriift. Bei der Auswahl der Items
wurde darauf geachtet, nur identisch formulierte bzw. lediglich an die Zielgruppe angepasste Items

zu verwenden. Insgesamt konnten 90 Items in den Gruppenvergleich einbezogen werden.

Alle angegebenen Datenanalysen wurden mit der Software IBM SPSS Statistics 26 durchgefiihrt.
Félle mit fehlenden Werten wurden Test fiir Test ausgeschlossen. Die berechneten Kennwerte aller

durchgefiihrten Analysen inklusive Effektstirken?! sind im Anhang Tabelle A 5 - Tabelle A 7 zu

finden.

20 Die Hochschullehrenden werden als , Nutzer*innen® bezeichnet, wenn mindestens ein MOOC fiir ihr
eigenes Lernen genutzt oder in ihrer Lehre eingesetzt wurde.

2l Aufgrund fehlender Aussagekraft von p-Werten in Bezug auf GroBe und Bedeutung des Effekts, werden
die Ergebnisse im Folgenden ausschlieBlich auf Grundlage der Effektstiarke Cohen’s d interpretiert; Sun, Pan
und Wang (2010).
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5.5. Ergebnisse
5.5.1. Lehrende gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCs

Es zeigen sich bei den Lehrenden keine bedeutenden Unterschiede des Geschlechts, der Jahre in
der Hochschullehre und der Fachrichtung in Bezug auf die Vorerfahrungen mit MOOC:s. Insgesamt
lassen sich bei den Einstellungen einige Unterschiede mit mittlerem Effekt zwischen den MOOC-
Nutzenden und den beiden Gruppen zeigen, die bisher noch keine MOOCs genutzt haben (siche
Abb. 10). Hinsichtlich der eigenen digitalen Kompetenzen schitzen sich beide Lehrenden-Gruppen,
die MOOCs kennen, unabhingig davon, ob MOOCs auch genutzt wurden, besser ein als die
Lehrenden ohne Vorkenntnisse. Diese Unterschiede werden besonders deutlich bei der
Selbsteinschitzung zu den Kompetenzen der gemeinsamen Erstellung von digitalen Dokumenten,

einfachen Videobearbeitungen und Beachtung des Datenschutzes (siche Abb. 10).

Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten 2 Selbsteinschatzung digitaler Kompetenzen P
Teilen von selbst Kollaborativ
erstellten Angeboten** Dokumente erstellen**

Digitale Angebote fiihren
zur Vereinsamung**

Skepsis bei Nutzung Kurse in LMS " Austa.usch
fremder Angebote* anlegen** —

Unlibersichtliche Vielfalt an
Angeboten

Freier Zugang erdffnet

Méglichkeiten*™ Digitale Angebote

finden**

Angebote erh6hen
meine eigene
Reichweite**

Steigerung der
Qualitat der Lehre* P . het Verfassen schriftlicher
rogrammiersprache Arbeiten**
Angebote zum
lebenslangen Lernen
nutzen**

Zukunft des Lernens
an Hochschulen**
Einfache

! SUC“maSCf‘i"e Videobearbeitungen**
Internationale Antrieb fiir Digitalisierung an nutzen

Zusammenarbeit méglich** Hochschulen LMS nutzen* Beachtung von
Vernachlassigung von nutzen Datenschutz**
Individualisierung
Nicht-Kenner:in (n = 166) === Nicht-Nutzer:in (n = 110) === Nutzer:in (n = 76)

Abb. 10: Mittelwerte der Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten und Selbsteinschétzung
digitaler Kompetenzen der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOC:s.

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstirke von d > 0.35; * p <.05; ** p <.01.

a Skala: 1 —,,stimme nicht zu* bis 6 — ,,stimme zu*

bSkala: 1 —,,Ich kann und will es nicht lernen®, 2 — ,,Ich kann es nicht, werde aber bei Bedarf Hilfe
suchen®, 3 — ,,Ich kann es nicht, werde mich aber bei Bedarf einarbeiten®, 4 — ,,Ich kann das*, 5 —
,,Jch kann das und kann auch auftretende Probleme 16sen®.

Lehrende, die bereits MOOCs genutzt haben, unterscheiden sich in ihrer Motivation, aufgrund des
Designs oder fiir ihre eigene berufliche Entwicklung digitale Bildungsangebote in ihrer Lehre
einzusetzen (siche Abb. 11). Dagegen unterscheiden sich diese beiden Gruppen nicht von

Lehrenden ohne Vorkenntnisse mit Blick auf erwartete Schwierigkeiten (siche Abb. 11).
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Motive und Erwartungen von Lehrenden und Studierenden

Motivation zum Einsatz

Anpassbarkeit*

Erwartete Schwierigkeiten

Hoher Zeitaufwand

Berufliche
Entwicklung**

Direkt in Lehre 4
integrierbar*

Fehlende
Interaktions-
méglichkeiten

Kein Zutrauen in

Neugierde e
Selbstorganisation

Betreuung*

Forderung der
Lehr-
Kompetenz

Interesse am
Thema

. . Gepriifte Mangelnde Design nicht
Zeitersparnis i o
P Qualitat technische ansprechend
Kompetenzen*
Design des Kontakte kniipfen
Kurses**
Integriertes Interaktions- Hoher technischer tgsg::cd:e
Feedback** Integrierte méglichkeit Aufwand Ausstattung
Priifung

Anmerkung. Mittelwerte der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCs Nicht-Kenner:in (n = 166) === Nicht-Nutzer:in (n = 110) === Nutzer:in (n = 76)

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstarke von d > 0.35.
*p<.05;*p<.01.
2 Skala: 1 — ,stimme nicht zu“ bis 4 — ,stimme zu*.

Abb. 11: Mittelwerte der Motivation zum Einsatz von digitalen Bildungsangeboten und erwartete
Schwierigkeiten der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOC:s.

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstirke von d > 0.35; * p < .05; ** p <.01.

Skala: 1 —,,stimme nicht zu* bis 4 — ,,stimme zu®.

Die gewiinschte Dauer, der Unterstiitzungsbedarf und die Strukturierung eines Online-Kurses
stellen sich als unabhéngig von den Vorerfahrungen mit MOOCs heraus. Lehrende, die bereits
MOOCs genutzt haben, unterscheiden sich aber deutlich von den anderen beiden Gruppen
beziiglich der Offenheit in Online-Kursen. So sind die MOOC-Nutzenden stirker daran interessiert,
Studierende von anderen Hochschulen einzubeziehen. Im Vergleich zu den Lehrenden, die keine
MOOC:s kennen, sind diesen Lehrenden auch die Zusammenarbeit und die Austauschmoglichkeiten

unter den Studierenden wichtiger.

5.5.2. Studierende gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOCs

Bei den Studierenden zeigen sich Unterschiede des Geschlechts, der Semesteranzahl und der
Fachrichtung in Bezug auf ihre Vorerfahrungen mit MOOCs. Tendenziell haben ménnliche
Studierende im MINT-Bereich und in héheren Semestern mehr Erfahrungen mit MOOCs. Die
erfassten Einstellungen unterscheiden sich hinsichtlich der MOOC-Erfahrung mit mittlerem Effekt
nur beziiglich des Teilens von selbst erstellten Angeboten (siehe Abb. 12). Studierende, die MOOCs
kennen, schitzen die eigenen digitalen Kompetenzen im Bereich der Programmierung und
kollaborative Erstellung von digitalen Dokumenten hher ein als Studierende, fiir die MOOCSs noch

unbekannt sind (siehe Abb. 12).

Unabhdngig von der MOOC-Erfahrung zeigen Studierende hinsichtlich der flexiblen
Moglichkeiten und dem Interesse am Thema eine erhohte Nutzungsmotivation (siche Abb. 13).
Auch bei erwarteten Schwierigkeiten gibt es keine bedeutenden Unterschiede hinsichtlich der

Vorerfahrungen mit MOOC:s (siche Abb. 13).
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Einstellungen zu digitalen Bildungsangebote 2 Selbsteinschatzung digitaler Kompetenzen P

Kollaborativ
Dokumente erstellen**

Teilen von selbst
erstellten Angeboten**
Kurse in LMS

anlegen**

Austausch
mit
Anderen**

Digitale Angebote fiihren zur
Vereinsamung™*

Skepsis bei Nutzung
fremder Angebote

Untibersichtliche

Freier Zugang eroffnet Digitale Angebot
Vielfalt an Angeboten igitale Angebote

Méglichkeiten** finden** Profileinstellungen

Angebote erhéhen
meine eigene

Steigerung der

Qualitét der Lehre™*

Programmier- Verfassen schriftlicher

Reichweite sprache** Arbeiten**
Angebote zum Zukunft des Lernens an
lebenslangen Lernen Hochschulen
nutzen”” Suchmaschine Einfache
Antrieb fiir nutzen® Videobearbeitungen**

Internationale _ Antrie
Zusammenarbeit Digitalisierung an
Hochschulen

maglich Vernachlassigung von LMS nutzen** Beachtung von
Individualisierung* Datenschutz**

Nicht-Kenner:in (n = 863) === Nicht-Nutzer:in (n = 151) === Nutzer:in (n = 139)

Abb. 12: Mittelwerte der Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten und Selbsteinschétzung
digitaler Kompetenzen der Studierenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOC:s.

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstirke von d > 0.35; * p <.05; ** p <.01.

a Skala: 1 —,,stimme nicht zu* bis 6 — ,,stimme zu*

bSkala: 1 —,,Ich kann und will es nicht lernen®, 2 — ,,Ich kann es nicht, werde aber bei Bedarf Hilfe
suchen®, 3 —,,Ich kann es nicht, werde mich aber bei Bedarf einarbeiten®, 4 — ,,Ich kann das*, 5 —
,,Ich kann das und kann auch auftretende Probleme 16sen*.

Motivation zur Nutzung Erwartete Schwierigkeiten
Freie
Reihenfolge und Hoher Zeitaufwand*

Tempo**

Kein Zutrauen in
Selbstorganisation

Finden von digitalen

Inhalte nachbereiten Bildungsangeboten*

Neugierde

Design des Flexible Zeit und
Kurses Ort™* Anrechnung fiir Design nicht
mein Studium** ansprechend
Feedback
vorhanden Betreuung
Mangelndes Fehlende technische
Interesse am . Zeitmanagement** Ausstattung
Thema** Kontakte kniipfen
Fehlende .
Zertifikat Sozialer Austausch Interaktions- HOh;L;‘iz:r;iCher
maoglichkeiten** M nd
Berufliche Anrechenbarkeit angeinde
i technische
Entwicklung Kompetenzen*

Nicht-Kenner:in (n = 863) === Nicht-Nutzer:in (n = 151) === Nutzer:in (n = 139)

Abb. 13: Mittelwerte der Motivation zum Einsatz von digitalen Bildungsangeboten und erwartete
Schwierigkeiten der Lehrenden gruppiert nach Vorerfahrungen mit MOOC:s.

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstirke von d > 0.35; * p <.05; ** p <.01.

Skala: 1 —,,stimme nicht zu* bis 4 — ,,stimme zu®.

Das Interesse an Online-Kursen mit thematischem Bezug zu Kiinstlicher Intelligenz ist unter den
Studierenden grofier, die MOOCs bereits kennen. Hinsichtlich des Unterstiitzungsbedarfs, des
Formats, der Strukturierung und der Offenheit eines Online-Kurses weisen die vorliegenden

Unterschiede beziiglich der Vorerfahrungen nur kleine Effektstérken auf.
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5.5.3. Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen Lehrenden und
Studierenden

Auch wenn die Studierenden im Mittel etwas positivere Einstellungen zu digitalen

Bildungsangeboten haben, schétzen Lehrende im Schnitt ihre digitalen Kompetenzen hoher ein.

Der grofite Unterschied liegt in der Féhigkeit, auf einer Lernplattform Kurse anzulegen. Bei der

Anpassung von Profileinstellungen schitzen sich Lehrende allerdings als weniger kompetent ein

als die Studierenden. Lehrende erwarten zudem einen deutlich héheren zeitlichen und technischen

Aufwand als Studierende (siche Anhang Tabelle A 8).

Beziiglich der Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten und insbesondere freien
Online-Kursen geben Lehrende und Studierende einen dhnlichen Bedarf nach Unterstiitzung an und
wiinschen sich einen Online-Kurs mit zeitlichem Umfang von 1-5 Stunden pro Woche bei flexibler
Gesamtdauer. Sowohl Lehrende als auch Studierende interessieren sich vor allem fiir Themen mit
Bezug zum eigenen Fachbereich, bei Studierenden ist das Interesse an Online-Kursen zur All-
gemeinbildung, zu Grundlagen und aktuellen Themen des eigenen Fachbereichs jedoch deutlich
grofer (siche Abb. 14). Wahrend in der Formatfrage keine deutlichen Tendenzen der Studierenden
festzustellen sind, verschieben sich die Préiferenzen der Lehrenden von vorlesungs- zu

seminardhnlichen Formaten und von Selbstlernkursen zu betreuten Online-Kursen (siche Abb. 14).

Gewilinschter Themenschwerpunkt Format eines Online-Kurses

Vorlesungséhnlich**
Allgemeinbildung**

Grundlagen meines
Fachbereichs**

KI mit Bezug zu
meinem Fachbereich

Betreuter Kurs Selbstlernkurs**

Speziellegl'lemen der Aktuelle Themen

Aktuelle Themen in
Grundlagen der Kl meinem Fachbereich**
Seminaréhnlich**

== | ehrende (n = 354) === Studierende (n = 1165)

Abb. 14: Mittelwerte der Lehrenden und Studierenden beziiglich des gewiinschten Themas und
Formats eines Online-Kurses.

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstirke von d > 0.35; * p < .05; ** p <.01.

Skala: 1 —,,stimme nicht zu* bis 4 — ,,stimme zu®.

Bei der strukturellen Gestaltung von Online-Kursen ist es den Studierenden wichtiger als den
Lehrenden, Inhalte selbst auszuwéhlen, gleichzeitig aber eine klare Bearbeitungsreihenfolge zu
haben (siche Abb. 15). Beziiglich der internen und externen Offenheit eines Online-Kurses ist den
Lehrenden besonders die interne Zusammenarbeit wichtig fiir den Lernprozess, wahrend die
Studierenden sich vielmehr Kooperationen gerade mit externen Partnern wiinschen, allerdings mit

kleinem Effekt (siche Abb. 15).
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Strukturierung eines Online-Kurses Offenheit eines Online-Kurses

Wahl der Inhalte**

Zusammenarbeit in
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Eigenes / wichtig™* (inter-) national**
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tempo** \ eihenfolge’
N\
N7
—
beit Einbezug von
wichtig fiir Lernen** externen Partnern**

Klare Zeitvorgaben**

mm= |_chrende (n = 354) === Studierende (n = 1165)

Abb. 15: Mittelwerte der Lehrenden und Studierenden beziiglich der gewiinschten Strukturierung
und Offenheit eines Online-Kurses.

Fett gekennzeichnet sind Unterschiede mit Effektstiarke von d > 0.35; * p <.05; ** p <.01.

Skala: 1 — ,,stimme nicht zu“ bis 4 — ,,stimme zu*.

5.6. Diskussion und Implikationen

Zunéchst zeigen die Ergebnisse, dass trotz breiter wissenschaftlicher Diskussion zu MOOCs die
Bekanntheit von MOOCs unter den Lehrenden und den Studierenden trotz einer vermutlichen
Positivselektion in der hier vorliegenden Studie aufgrund der breiten Ansprache und freiwilligen
Teilnahme gering ist; sogar noch geringer als in den Untersuchungen von Janschitz et al. (2021)
mit Osterreichischen Studienanfédnger*innen. Umso wichtiger ist es, diese Lehrenden und
Studierenden in die MOOC-Forschung hinsichtlich der Einstellungen, Motivation und Erwartungen
mit einzubeziehen, um mittelfristig auch diese Zielgruppe zu erreichen und zur Nutzung von

MOOCs zu motivieren.

Insgesamt scheinen Lehrende, die MOOCs bisher noch nicht kannten oder genutzt haben, keine
grundlegend anderen Motive zu haben, sondern sich vor allem in deren Ausmal} zu unterscheiden.
Weiter kann durch die Erfahrungen mit MOOCs weder ein Ab- noch ein Aufbau der erwarteten
Schwierigkeiten angenommen werden. Unterschiede zeigen sich zum einen darin, dass Lehrende,
die bereits MOOCs genutzt haben, eine positivere Einstellung beziiglich des Teilens eigener
Angebote mit gleichzeitig geringerer Skepsis bei der Nutzung fremder Angebote haben. Zum
anderen sind es dieselben Lehrenden, die hohere Offenheits- und Kollaborationsgedanken zeigen.
Denkbar wire die Annahme, dass sich Erfahrungen mit offenen, frei verfiigbaren Angeboten positiv
auf Einstellungen zum Teilen und Nutzen ausgewirkt haben. Gleichzeitig konnten die Potenziale
von digitalen Bildungsangeboten im Hinblick auf iiberregionale Kollaborationen erkannt und eine
groflere Offenheit im Lehr- und Lernprozess erreicht worden sein. Ebenso kann jedoch auch
argumentiert werden, dass gerade die Lehrenden, die vorher schon eine positive Einstellung zum
Teilen und zu offenen Bildungsressourcen hatten, diejenigen sind, die MOOCs bereits genutzt
haben. Die Nutzung von MOOCs kénnte demnach sowohl die Folge als auch die Ursache fiir die

genannten Unterschiede innerhalb der Gruppe der Lehrenden sein. Durch das Querschnittsdesign
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der Studie kann die Wirkrichtung an dieser Stelle nicht beantwortet und aufgrund bislang fehlender

experimenteller Untersuchungen auch nicht aus der Literatur untermauert werden.

In der Stichprobe der Studierenden zeigten MOOC-Nutzer*innen vor allem im Bereich der
Selbsteinschitzung digitaler Kompetenzen und dem Interesse an Themen zur Kiinstlichen
Intelligenz héhere Mittelwerte. Da minnliche Studierende aus dem MINT-Bereich in der Gruppe
der MOOC-Nutzenden iiberreprisentiert sind, konnen diese Unterschiede aber nicht allein auf die
Vorerfahrungen mit MOOCs zuriickgefiihrt werden, sondern konnten auch in Geschlechts- und

Fachbereichsunterschieden begriindet sein.

Hinsichtlich der Passung zwischen den Erwartungen von Lehrenden und Studierenden in Bezug
auf das gewiinschte Thema, den zeitlichen Umfang und den Unterstiitzungsbedarf deuten die
vorliegenden Ergebnisse iiberwiegend eine gute Ubereinstimmung an. Die Studierenden zeigen
keine klaren Priaferenzen beziiglich des Formats, wiinschen sich im Schnitt eine gute Struktur mit
einer vorgegebenen Reihenfolge der Inhalte, aber mochten beziiglich der Inhalte auch
Wahlmoglichkeiten haben. Wie Leach und Hadi (2017) zeigen konnten, orientiert sich der GrofBteil
der MOOC-Lernenden an der vorgegebenen Reihenfolge, aber es gibt auch Lernende, die eine
individuelle Reihenfolge wahlen, sodass diese Option bei der Gestaltung von Online-Kursen
mitgedacht werden sollte. Viele Lehrende versuchen in einem MOOC inhaltliche und strukturelle
Wahlmoglichkeiten zu bieten, um iiber ein Autonomieerleben die Studierenden zum Verbleib zu
motivieren (Badali et al., 2022; Hew & Cheung, 2014). Die in der vorliegenden Studie gewiinschten
interaktiven und kollaborativen Formate vonseiten der Lehrenden stellen durchaus eine
Moglichkeit dar, das Autonomieerleben der Studierenden zu fordern; sollten aber als didaktische
Entscheidung transparent gegeniiber den Studierenden kommuniziert werden, damit diese die

Bedeutung von kollaborativen Formaten fiir ihren Lernprozess nachvollziehen kénnen.

AbschlieBend sollen Befunde der Lehrenden und Studierenden in Bezug auf den viel diskutierten
Begriff der digital natives angesprochen werden. Die Studierenden zeigen insgesamt etwas
positivere Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten und entsprechen damit zundchst dieser
Typisierung. Mit Blick auf die Selbsteinschitzungen der digitalen Kompetenzen im Kontext
Hochschule schitzen Studierende sich im Schnitt jedoch schlechter ein als die Lehrenden. Dies
unterstiitzt den Befund von Janschitz et al. (2021), dass digital natives, auch wenn sie im Alltag
digitale Medien nutzen, diese digitalen Kompetenzen nicht notwendigerweise auf den Einsatz von
digitalen Medien zum Lernen und Arbeiten wie beispielsweise hier im Hochschulkontext
iibertragen konnen. Es sind also konkrete Angebote notwendig, um bendtigte digitale Kompetenzen

bei Studierenden zu férdern, um digital unterstiitztes Lernen zu ermdglichen.
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5.7. Limitationen und Ausblick

Bei der Interpretation der Ergebnisse muss beriicksichtigt werden, dass eine positive Verzerrung
der Stichprobe bei den Lehrenden und Studierenden vorliegen konnte. Aufgrund der Freiwilligkeit
und einer rein inhaltlichen Motivation zur Studienteilnahme sind eventuell Lehrende und
Studierende mit positiven Einstellungen und Motivation zur Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten in der vorliegenden Stichprobe iiberreprisentiert. Da die Ergebnisse zeigen,
dass tiber 60 % der Teilnehmenden noch keinen MOOC genutzt haben, kann aber davon
ausgegangen werden, dass nicht nur die ,,digitalen Vorreiter*innen* zur Studienteilnahme motiviert

werden konnten.

Die vorliegende Studie hat bewusst den Versuch unternommen, die Untersuchung von einzelnen
MOOC:s zu losen, indem der Fragebogen allgemein fiir digitale Bildungsangebote gestaltet war.
Durch einen gedanklichen Fokus auf einzelne digitale Bildungsmaterialien oder mehrwochige
Online-Kurse bei der Beantwortung der Items kann es daher zu Verzerrungen in den Antworten
gekommen sein. Deshalb sollten insbesondere die Unterschiede zwischen Lehrenden und

Studierenden in konkreten Situationen nochmals wissenschaftlich gepriift werden.

Dennoch kénnen mit der vorliegenden Studie wertvolle Erkenntnisse in Bezug auf MOOCs im
Hochschulkontext gewonnen werden. Die &hnlichen Motivationsstrukturen aller befragter
Lehrenden deuten darauf hin, dass auch Lehrende, die bisher keine MOOCs kennen oder genutzt
haben, {iber dhnliche Wege zum Einsatz in der Lehre motiviert werden konnten. Insbesondere der
Frage, inwiefern sich die MOOC-Aktivititen und die Haltung zu Offenheit im Lernprozess
gegenseitig beeinflussen, sollte in weiterfithrenden Studien nachgegangen werden. Beziiglich einer
Passung der Erwartungen von Lehrenden und Studierenden stellt die vorliegende Studie noch keine
systematische Untersuchung dar, kann aber hilfreiche Ansitze liefern, wie eine aufeinander
abgestimmte Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten gelingen kann. Von einem konkreten
Leitfaden zur erfolgreichen Gestaltung sind diese Ansédtze jedoch weit entfernt — wenn es einen
solchen Leitfaden angesichts der vielseitigen Lehrenden, heterogenen Studierendengemeinschaft

und unterschiedlichsten Gestaltungsmoglichkeiten iiberhaupt geben kann.
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6. Attitudes and Digital Skills as Predictors of Student
Teachers’ Motivation to Use and Create Digital

Educational Content

Flerlage, C., Bernholt, A., & Parchmann, 1. (in prep.). Attitudes and Digital Skills as Predictors
of Student Teachers’ Motivation to Use and Create Digital Educational Content.

Abstract

The multitude of digital educational content (DEC), ranging from freely available materials to open
online courses, raises the question of what motivates learners and teachers to use or create such
content. Student teachers as learners and prospective teachers have not yet been studied much in
this context. An online questionnaire survey (N = 255) was conducted to
investigate interrelationships between student teachers’ motivation to use or create DEC and
their attitudes, self-efficacy, expected difficulties, and self-reported digital skills. The motivation
to use digital materials was mostly based on flexibility and perceived usefulness, while
networking was less important. The motivation to create DEC was enhanced by both intrinsic
interest and perceived relevance to the future profession. Attitudes and digital skills were found
to be predictive of the motivation to use and create DEC. The results indicate initial approaches to

increase motivation to use and create DEC, especially in teacher education.
Keywords

digital educational content, motivation, attitudes, student teachers
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6.1. Introduction

Looking at digitalization in education, a wide range of digital learning materials are available, and
the COVID-19 pandemic has fostered this development in many countries. Apart from fee-based
learning materials, a variety of open-access resources such as explanatory videos on video
platforms, texts, or Open Educational Resources (OER), but also learning apps or online courses
such as, among others, Massive Open Online Courses (MOOQOCs). These resources will be united
here under the term Digital Educational Content (DEC), which includes those resources that are
available for free on online platforms for learning and teaching. This freely available DEC offers
many opportunities for learning in schools and universities (e.g., outsourcing of input phases
following a flipped classroom approach, in-depth learning in specific subject areas). Specific
applications and ways of integrating these DEC into educational programs are already well

represented in the literature (Ebner et al., 2019; Israel, 2015; Yuan & Powell, 2013).

Regarding DEC for schools and universities, student teachers are a particularly interesting group.
These students are learners themselves in their own study programs at university, and, at the same
time, are already expected to anticipate their future role of teachers at schools, thus eventually
creating their own learning settings and materials. In addition, teachers and student teachers bear
responsibility for the education of future generations, including preparing school students for their
future careers. For this purpose, among others, appropriate digital skills of teachers are important
and international and national standards have been developed regarding teacher’s digital skills, such
as the European Framework for the Digital Competence of Educators (Redecker & Punie, 2017),
the (German) National Standards for Teacher Education (Kultusministerkonferenz, 2019), or the

(German) Standard Framework on the Teaching of Digital Skills (Kultusministerkonferenz, 2017).

Although many studies have examined factors that influence teachers’ use of digital media in the
classroom (e.g., Hartig et al., 2021; Sugar et al., 2004), the number of research studies on student
teachers in this area is small. Previous studies have identified prior experience, attitudes, and
expected difficulties as predictive of student teachers’ motivation to use digital media in the
classroom (Scherer & Teo, 2019; Vogelsang et al., 2019). To date, however, the authors are not
aware of any research that has considered the two perspectives of student teachers and examined
both the motivation to use DEC for their own learning and the motivation to create such content

themselves.

Considering studies with students in general (not just student teachers), research has identified
interest in the course topic, curiosity about the format, and expected usefulness as reasons to use
DEC for learning (Gil-Jaurena et al., 2017; Howarth et al., 2016; Otto et al., 2016). However, the
majority of such studies only surveyed students who were already using DEC (Otto et al., 2016).

The motives of students who had not yet used DEC or did not want to use it were rarely examined,
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although they might reveal different findings (Evans & Myrick, 2015). Research on teachers in
higher education has shown that the creation of DEC is primarily intrinsically motivated (Doo, Tang
et al., 2020; Zheng et al., 2016). But, again, those studies mostly focused on teachers who had
already developed MOOCs (Olsson, 2019; Zheng et al., 2016).

Based on the state of research overviewed above, two research gaps were addressed in this study.
First, we focused on student teachers as an interesting target group because they switch between
learners’ and teachers’ perspectives in their study program. We were interested in gaining a deeper
understanding of student teachers’ motivations for using and creating DEC, the different motives
that play a role and possible individual factors that influence those motivations. Second, we also
asked those students about their motives for potentially using or creating DEC in the future, who

had not yet used any such content themselves.

6.2. Theoretical Model

To investigate motivation, there are models from motivation research, such as the Self-
Determination Theory (SDT, Deci & Ryan, 1993) or the Expectancy-Value-Theory (EVT, Feather,
1982), which explain the development of motivation based on influencing factors. Deci and Ryan’s
(1993) SDT is a widely used theory that assumes human motivation is based on three basic
psychological needs: competence, autonomy, and relatedness (Krapp & Hascher, 2014). Moreover,
the EVT provides a fundamental process-oriented model for explaining how motivational behaviour
is formed, primarily considering two main influencing factors for motivation: subjective value and
subjective expectancy of success (e.g., Eccles et al., 1983; Feather, 1982). However, neither of these

theories is tailored to the context of DEC and do not focus on technology related questions.

Looking at research with a more technological focus, there are models like the Theory of Planned
Behaviour (TPB, Fishbein & Ajzen, 1975) or the Technology Acceptance Model (TAM, Davis et
al., 1989), which are frequently used in the context of technologies to predict technology use or
acceptance (e.g., Lee et al., 2010; Sugar et al., 2004; Vogelsang et al., 2019). In the TPB, a specific
type of behaviour is determined by intention, which is influenced by individual’s behavioural,
normative, and control beliefs (Fishbein & Ajzen, 2010). The TAM also suggests that behavioural
intention is influenced by attitudes, which, in turn, depend on the ease of use and perceived
usefulness of the technology (Davis et al., 1989). However, both the TPB and the TAM focus on

examining specific DEC, technologies, or particular usage situations.

Comparing the theories presented, it shows that none of the models fit our research aim very well.
However, in both EVT and TPB, attitudes (or subjective values) and beliefs regarding the success
of a behaviour are important factors in predicting motivation or behavioural intention. The TAM
also models attitudes as the primary factor influencing behavioural intention with a technology-

driven view. Complementing the other models, the SDT provides a differentiated view of the types
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of motivation. With the aim to examine the motivation to use and create DEC in unspecific
situations, we developed a theoretical framework (see Figure 16) for the present study, drawing on
these established theories from both motivation research and behavioural research and setting them
in the context of technology. We decided to use the terminology of the TPB to connect the model

to possible subsequent investigations of actual use and creation of DEC.
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Figure 16: Theoretical Framework of the Study. Theoretical framework of the study with labelling
of the incorporated models: Theory of Planned Behaviour (TPB, Fishbein & Ajzen, 1975),
Expectancy-Value-Theory (EVT, Eccles et al., 1983), Technology Acceptance Model (TAM, Davis
et al., 1989), and Self-Determination Theory (SDT, Deci & Ryan, 1993)

The behavioural beliefs in the form of attitudes from the TPB align well with the subjective value
in the EVT. The TPB’s control beliefs also correspond conceptually to the subjective expectations
of success, which can be measured by self-efficacy and self-report of one’s own (digital) skills.
Therefore, according to the EVT, both behavioural beliefs and control beliefs are expected to affect
the motivation to use and create DEC. This theoretical assumption is supported empirically by the
work of Vogelsang et al. (2019), who demonstrated the influence of these two beliefs on the
motivation to use digital media in science classes using an adapted version of the TPB. In line with
the perceived usefulness from the TAM, expected difficulties in using DEC are included as control
beliefs, while attitudes towards digital media are integrated as fundamental attitudes towards
technology. Motivation to use and create DEC is differentiated into four and two constructs,
respectively, by combining the SDT with empirical findings on motivation in the context of DEC.
The following sections provide a detailed explanation of behavioural beliefs, control beliefs, and
motivation as the three components of the theoretical model, supported by previous empirical

evidence in the context of DEC.
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6.2.1. Behavioural Beliefs

Attitudes toward a specific behaviour are collected both in studies based on the TPB as part of
behavioural beliefs and based on the EVT as subjective values (Lee et al., 2010; Sugar et al., 2004;
Thatcher Day, 2021; Vogelsang et al., (2019). According to Hsu et al. (2018), attitudes are one of
the main factors for using MOOC or e-learning platforms. In our study, attitudes toward digital
media were additionally supplemented by attitudes toward DEC. This extension is based on the fact
that DEC has specific characteristics such as openness, a culture of sharing, and an opportunity for
educational equity (Mishra et al., 2016; Palacios Hidalgo et al., 2020). These characteristics are not
necessarily part of all digital media but can be assumed to be particularly relevant in the context of
DEC. Therefore, our theoretical model assumes that attitudes toward digital media in general affect

those attitudes regarding more innovative DEC.

6.2.2. Control Beliefs

Control beliefs from the TPB refer to perceived control regarding the behavior, which is often
surveyed using self-efficacy (Ajzen, 2002; Vogelsang et al., 2019). In turn, the subjective
expectations of the EVT are empirically often captured by self-efficacy or a self-report of
competences (Lee & Song, 2022; Wentzel & Wigfield, 2009). Accordingly, in the theoretical
framework of the present study, technical self-efficacy and a self-report of basic and advanced
digital skills are included as part of the control beliefs. Considering the constructs of perceived ease
of use and usefulness of the TAM, the expected difficulties (only in terms of use) were included in
the theoretical framework as suggested by Vogelsang et al. (2019). Due to the conceptual similarity
of the constructs of self-report of digital skills and self-efficacy, correlations within the control
beliefs can be assumed; however, a cause-effect direction of these constructs cannot be proven

either theoretically or empirically.

6.2.3. Motivation to Use and to Create

In the present study, motivation was, first of all, subdivided into motivation to use and motivation
to create DEC. This division is particularly interesting for student teachers due to their future
professional tasks. Additionally, these two motivational components were again subdivided into
divergent aspects based on the assumptions of the SDT and empirical findings of several studies
highlighting the complexity of motivation to use or create DEC (Deci & Ryan, 1993; Otto et al.,
2016; Zheng et al., 2015). In the context of DEC, several factors could be considered as motivating:
flexibility, i.e. using a digital learning content independent of time and space restrictions (Riplinger
& Schiefner-Rohs, 2017), the possibility to network and socialize across regional or even national
borders (Zheng et al., 2015), its usefulness, i.e. anticipated benefits expected from using a DEC or
its fit with personal learning goals (Badali et al., 2022; Howarth et al., 2016), as well as the content
itself, i.e. its design, method, or simply an interest in the topic (Gil-Jaurena et al., 2017; Howarth et

al., 2016; Leach & Hadi, 2017). Considering these empirical findings on motivation and the SDT

71



itself, we subdivided motivation to use into the factors flexibility, networking, usefulness, and the
content itself, while motivation to create was divided into intrinsic and professional facets, with the
former addressing one’s interest or hope to advance one’s teaching and the latter catering to

professional benefits (Doo, Tang et al., 2020; Olsson, 2019; Zheng et al., 2016).

6.3. Research questions

The aim of this study was to explore the impact of behavioural and control beliefs on student
teachers’ motivation to use or create DEC. This led to the research question: Which individual
factors determine student teachers’ motivation to use or create DEC? Based on previous research

and the theoretical framework, the following hypotheses were proposed:
Behavioural Beliefs (BB):

BB1  Attitudes toward DEC (influenced by positive attitudes toward digital media in

general) positively impact motivational facets to use and create DEC.
Control Beliefs (CB):

CB1  Technical self-efficacy positively affects all motivational facets regarding the use and
creation of DEC.

CB2  Self-reported digital skills at an advanced level (especially skills such as editing
videos and respecting privacy requirements, which are helpful when creating digital
learning opportunities) have a positive effect on the motivation to create DEC.

CB3 Self-reported basic digital skills (i.e., skills such as creating digital documents and
searching for information that is necessary for the use of DEC) have a positive effect
on both the motivation to use (apart from networking reasons) and the motivation to
create DEC due to their fundamental importance.

CB4  Expected difficulties have a negative effect on the motivation to use DEC for reasons

of flexibility, usefulness, and the content itself.

6.4. Method
6.4.1. Participants

In July and November 2021, an online questionnaire study was advertised to student teachers at
three universities in the German federal states of Schleswig-Holstein and Mecklenburg-West
Pomerania through email lists. This study was part of the state-wide project FutureSkills in
Schleswig-Holstein, in which a digital cross-university educational platform with freely available
online courses on the topics of digitalization and artificial intelligence is being set up. The study
was conducted in German and was not linked to use of the project platform, nor did it require prior
experience with DEC. Therefore, the study is independent of the content offered on the project

platform. There were no financial incentives to participate; it was hoped that the relevance of the
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topic of DEC and the invitation to share beliefs and needs would prompt student teachers to
participate. A sample of 255 participants completed a sufficient percentage of the online
questionnaire. On average, participants (72% women) were in their 5" semester (Md = 4.5,
M=5.16,8D = 3.84, range: 1 to > 15). A small number of the student teachers (13%) were studying
STEM subjects exclusively, whereas 122 (48%) of the student teachers surveyed were not studying
a STEM subject.

6.4.2. Sampling Procedures

The questionnaire used in the cross-sectional survey was piloted in July in Mecklenburg-West
Pomerania. In the pilot study, the questionnaire proved to be valid and reliable, but there was a high
dropout rate, with almost 40% of cases in the pilot sample stopping before the second page; these
cases were therefore excluded. To minimize the dropout rate in the subsequent November-
sampling, the order of questions was changed and text blocks were added at the beginning of each
question block to briefly explain the relevance of the upcoming questions. With additional changes
in the wording of four items, the questionnaire was used in the main survey in November 2021. The
substantially lower exclusion rate of 14% suggests that the minimal changes in the questionnaire
(e.g., the order of questions) had a positive effect on retention in the main study. In total, 59 student
teachers in the pilot study and 196 student teachers in the main study were included in the further

analyses.

6.4.3. Measures
The scales used to measure the constructs of the theoretical model (see Table 9) were a mixture of
adaptations from already existing scales and literature-based newly created constructs. A

confirmatory factor analysis was used to test the scales.

Attitudes toward (1) digital media and (2) DEC were analysed in the context of behavioural beliefs.
Here, attitudes toward digital media captured the degree of acceptance of digital media in higher
education (Vogelsang et al., 2019). In contrast, the literature-based self-developed scale of attitudes
toward DEC (Hiither et al., 2020; Mishra et al., 2016; Palacios Hidalgo et al., 2020) was intended
to survey attitudes, particularly under the aspects of openness, sharing of materials, educational

opportunities, and risks, as specific characteristics of DEC (such as OER and MOQC:s).

As control beliefs, (3) technical self-efficacy, self-reported digital skills (subdivided into the self-
report of (4) advanced digital skills and (5) basic digital skills), and (6) expected difficulties were
surveyed. In contrast to the original scale, technical self-efficacy did not address computer problems
(as in Janneck et al., 2012) but rather general technical problems, while expected difficulties were
specifically related to the use of DEC in the context of higher education (literature-based self-

construction; Gil-Jaurena et al., 2017; Vogelsang et al., 2019). The survey of digital skills referred
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to concrete digital actions in the context of higher education (e.g., creating documents

collaboratively, using learning management systems; Janschitz et al., 2021).

Table 9: Means, Standard Deviations, Example Items, and Cronbach’s Alpha of the Instruments

. Number of Cronbach’s
Variable M SD Ttems Example Item Alpha
1 Attitudes Toward Digital media in gengral should bp given a

C o 3.00 0.67 8 strong emphasis in higher education .87
Digital Media ® ;
teaching.
2. Attitudes Toward .. .
Digital Educational 444 088 ] I value dlglta}l educational content as helpful 20
B for my learning - even after graduation.
Content
3. Technical Self- 380 093 3 When I am confronted with technical 89
Efficacy ® ’ ’ problems, I find ways to solve them. '
4. Expected I expect to spend a lot of time if I want to
Difficulties * 2.1000.57 7 use digital educational content. 68
Lo . I can prepare and write papers (e.g.,
>. Basic D‘g‘t‘jl Skills 425 0.58 5 protocols, reports, essays) using digital 74
(Self-Report) .
media.
6. Advanced Digital 317 077 4 I can make simple video edits (e.g., trim 65
Skills (Self-Report) ¢ ’ ’ videos, insert text) using digital tools. '
. I would use digital educational content for
7. MoFlYgtlon to Use 349 0.61 3 learning because I can flexibly choose the .68
- Flexibility ® . .
time and place of learning.
. I would use digital educational content for
8. Motlvat} on to Use 2.82 0.74 3 learning if I can use it to make contacts for .70
- Networking * .
my studies.
9 Motivation to Use I wogld use digital educa_tlona_l content for
328 0.71 3 learning if I can get credit for it towards my 75
- Usefulness *
degree.
o I would use digital educational content for
}%Oﬁ‘;ﬁﬁg‘e’?fﬁo Use 3.10 0.60 4 learning if the design of the course .65
(structure and methodology) attracts me.
I can imagine creating digital educational
11. Motivation to Create content myself because I am curious about
. 2.61 0.80 4 . .87
- Intrinsic ? new pedagogical approaches and
technologies.
L I can imagine creating digital educational
12. Motivation to Create 290 0.79 3 content myself because I see advantages for .81

- Professional ?

my professional career.

Note.

3 Variable was surveyed using a four-point Likert scale: 1 - disagree to 4 - agree.
® Variable was surveyed using a five-point Likert scale: 1 - disagree to 5 - agree.
¢ Variable was surveyed using a six-point Likert scale: 1 - disagree to 6 - agree.

4Variable was surveyed using the scale: 1 — “I can’t and won’t learn”, 2 — “I can’t but will seek help if needed”, 3 — “I

can’t but will figure it out if needed”, 4 — “I can do this”, 5 — “I can do this and can also solve any problems that arise.”

The two scales used to survey the motivation to use and to create DEC were developed on the basis

of current research (Doo, Tang et al., 2020; Gil-Jaurena et al., 2017; Howarth et al., 2016; Olsson,
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2019; Otto et al., 2016). Due to our aim to study motivation in a more differentiated way, the SDT
and confirmatory factor analysis was used to examine (7) flexibility, (8) networking, (9) usefulness,
and (10) the content itself as factors behind the motivation to use DEC and (11) intrinsic and (12)

professional reasons as factors behind the motivation to create DEC.

First, the participants’ gender and field of study (STEM or non-STEM) were included as control
variables to address gender and discipline differences in this technology-related context (Scherer &
Teo, 2019). Second, we controlled for the number of semesters to account for the potential increase
in experience in using and creating DEC over the course of a study program (Vogelsang et al.,
2019). In addition, previous experience with DEC (e.g., MOOCs or OER) was surveyed as a

background variable for sample descriptions.

6.4.4. Analyses

All reported data analyses were conducted with the R software, version 4.0.4 (R Core Team, 2021),
or IBM SPSS Statistics 26. To examine whether the sample of the pilot study (N, = 59) differed
from the sample of the main study (Nm = 196), differences between the variables were examined
using r-tests and y>-tests. The scales were tested using confirmatory factor analysis and evaluated
using common model fit values (chi-square test, comparative fit index, Tucker-Lewis index, root-
mean-square error of approximation, root-mean-square residual; Géide et al., 2020). To test the
hypotheses, a path analysis was conducted using the package /avaan in R (Rosseel, 2012). Missing
data ranged from 0 % to 23.5 % for single items and were treated with the Full-Information-

Maximum-Likelihood procedure (FIML).

6.5. Results
y>-tests comparing gender and field of study (STEM or non-STEM) in the pilot (N, = 59) and main

(Nm=196) sample showed that there were significantly more women in the pilot sample than in the
main sample (x*(1) = 5.47, p = .019, ¢ = 0.15), but no significant difference in terms of field of
study (3>(1) = 2.01, p = .156, ¢ = 0.09). Using t-tests to compare the model variables of the pilot
and main samples did not reveal any significant mean differences (see Appendix Table A 9).
Therefore, no further distinction is made between the two samples and they are considered jointly

(N =255) in the following analyses.

6.5.1. Descriptive Results

Table 9 reports the descriptive results of the scales used. In the area of behavioural beliefs, the
student teachers showed positive attitudes toward both digital media and DEC. Regarding control
beliefs, they reported their technical self-efficacy as positive, while, at the same time, rather few
difficulties were expected. There were clear differences between basic and advanced digital skills.

Student teachers seemed to have confidence in their basic skills and in their ability to deal with
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problems in this area, while, on average, they did not report having advanced digital skills but they

did have confidence that they could learn them themselves.

For the motivation to use DEC, agreement was highest for flexibility, followed by usefulness, and
the content itself. Using DEC for networking reasons had the least importance for the student
teachers. The motivation to create DEC was significantly lower than the motivation to use DEC. In
this context, intrinsic motives played a smaller role than professional reasons for the student

teachers surveyed.

The correlations of the surveyed constructs with the covariates can be found in Table A 10 in the
Appendix; the intercorrelations of the covariates and the surveyed constructs, respectively, are
presented in Table A 11 and Table A 12 in the Appendix. Only weak correlations were found
between the covariates and the constructs examined. The highest correlations were found in a
negative correlation between male student teachers and all four facets of the motivation to use
(r=-.19 to -.26, p <.01). In addition, STEM subjects correlated negatively with usefulness as a
motivation to use (r = -.25, p <.01). Between the constructs, weak to moderately strong correlations
were found. Variables that were similar in content and concept, such as the two for attitudes
(attitudes toward digital media and DEC; r = .67, p <.01), the four variables for motivation to use
(flexibility, usefulness, networking, content itself; »=.34 to .54, p<.01), and the two for
motivation to create (intrinsic motives and professional reasons; »=.67, p <.01), correlated
moderately to strongly, as expected. In addition, attitudes correlated with both the variables on the

motivation to create and those on the motivation to use (with the exception of the networking facet).

6.5.2. Predictors of the Motivation to Use DEC

The path analysis conducted on student teachers’ motivation to use DEC yielded good model fit
values (Géde et al., 2020). All paths and correlations were considered, but only significant paths
are shown in Figure 17. Controlling for gender and semester of study revealed that female student
teachers showed higher motivation to use DEC for reasons of flexibility, networking, and
usefulness. Student teachers in higher semesters were less motivated to use DEC for networking
reasons. In addition, we found that student teachers from STEM programs were less motivated by

usefulness.
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Figure 17: Path Analysis - Motivation to Use DEC. Indication of standardized coefficients of path
analysis (Bollen-Stine, Bootstrap = 1000) and only significant paths are shown.

* indicates p <.05; ** indicates p <.01; Model fit: ¥* (df) = 21.63 (15); p = .12; CFI=0.99;
TLI=0.95; RMSEA = 0.05; SRMR = 0.02.

As expected, attitudes toward DEC, influenced by attitudes toward digital media (B =0.67,
p <.001), had a positive effect on nearly all facets of the motivation to use, with effects of over
B =0.30 for networking, and the content itself. Attitudes toward digital media additionally had a
direct effect on flexibility as a motivation to use (B = 0.33, p = .002).

Against our expectations, no correlation was found between technical self-efficacy and motivation.
Expected difficulties had only a small positive effect on usefulness (B = 0.22, p = .014), and content
itself as a motivation to use DEC (B =0.18, p =.026). For basic digital skills, there was only a
medium effect for the content itself (B =0.28, p =.002). For advanced digital skills, only a
correlation with the motivation to create had been expected, but there was a weak negative

correlation with the content itself (B =-0.19, p =.017).

Overall, attitudes toward digital media as well as toward DEC and self-reported basic digital skills
were important predictors of the motivation to use DEC. For flexibility as a reason for use, 35 % of
the variance was explained; for the content itself and for usefulness, it was still above 20 %, while

for networking, less than 15 % of the variance was explained.

6.5.3. Predictors of the Motivation to Create DEC

Allowing all paths and correlation as for the motivation to use, the path model of the motivation to
create DEC also showed good model fit values (see Figure 18; Géade et al., 2020). Gender, semester
of study, and field of study as control variables did not have any significant influence on the

motivation to create DEC.
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Figure 18: Path Analysis - Motivation to Create DEC. Indication of standardized coefficients of
path analysis (Bollen-Stine, Bootstrap = 1000) and only significant paths are shown

* indicates p <.05; ** indicates p <.01; Model fit: ¥* (df) = 6.41 (7); p = .49; CF1 = 1.00; TLI =
1.01; RMSEA = 0.00; SRMR = 0.02.

Attitudes toward digital media were able to explain 46 % of the variance in attitudes toward DEC.
Both variables showed an effect on intrinsic motivation to create DEC (B = 0.20, p =.023; B =0.27,
p =.001) and professionally motivated creation (B = 0.28, p =.001; B=0.32, p <.001).

As assumed, expected difficulties did not have an influence on the motivation to create DEC. Only
a small correlation was found between technical self-efficacy and intrinsic motivation (8 = 0.16,
p =.046). The expected positive effects of self-reported advanced digital skills on motivation also
became not significant in the path model. In contrast, self-reported basic digital skills had a small
effect on both intrinsic (B =0.21, p =.006) and professional motivation to create (B =0.18,
p =.018).

Overall, the results showed that, as for the motivation to use, attitudes toward digital media or DEC
and self-reported basic digital skills were important predictors of the motivation to create. Thereby,
33 % of the variance of intrinsic and 36 % of professional motives for creating DEC could be

explained.

6.6. Discussion

The aim of this study was to explore the impact of attitudes, self-efficacy, expected difficulties, and
self-reported digital skills on student teachers’ motivation to use and create DEC. To investigate
the research question, path analyses were used to identify a total of three main predictors of
motivation. For both the motivation to use and the motivation to create, attitudes toward digital
media, attitudes toward DEC, and digital skills on a basic level emerged as significant predictors.
This means that student teachers’ motivation is influenced by their attitudes and their reports of

their own basic skills more strongly than by their expectations of difficulties or their self-efficacy.
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We will discuss the results in more detail in the following sections, based on our hypotheses and

the underlying literature.

Hypothesis BB1 was confirmed. Attitudes toward DEC were, on the one hand, influenced by
attitudes toward digital media and, on the other hand, had a predictive effect on all variables of the
motivation to use as well as to create DEC. Previous studies have also shown the significant
influence of attitudes on behaviour, behavioural intention, or, as here, the motivation behind a
specific type of behaviour (Hsu et al., 2018; Sugar et al., 2004; Vogelsang et al., 2019). However,
attitudes toward digital media did not only have an indirect effect (as was assumed) but they also
had a direct effect on individual facets of the motivation to use and create, as was also shown in
Vogelsang et al. (2019). Thus, we cannot assume that the influence of attitudes toward more general
and established digital media on motivation is entirely mediated by attitudes toward DEC.
Therefore, not only attitudes toward DEC but also more general attitudes toward digital media

should be considered in the design and implementation of DEC in teacher education programs.

Contrary to Hypotheses CB1 and CB4, technical self-efficacy and expected difficulty did not have
a direct effect or had only a weak effect on motivation. These findings are surprising given the large
number of studies that identify self-efficacy as a significant predictor of motivation or behavioural
intentions (Alsharida, Hammood & Al-Emran, 2021; Hsu et al., 2018; Pan, 2020; Thongsri et al.,
2020). In the present study, the lack of direct effects of technical self-efficacy and expected
difficulties can be explained by the correlations with control beliefs and, in particular, with high
levels of self-reported basic digital skills. Given that the digital skills scale was a self-report, the
participants’ own expectations of technical self-efficacy and potential difficulties certainly played
arelevant role when it came to locating their own skills between “I can’t and won’t learn”, “I can’t
but will figure it out if needed”, and “I can do this and can also solve problems that arise”. In this
way, expected difficulties and technical self-efficacy suggest at least an indirect effect on the

motivation to use and create DEC.

Moreover, concerning the high average value for basic digital skills, the results suggest that the
necessary preconditions for being able to use an online course (e.g., “I can find and use digital
content [e.g., learning videos, podcasts, tutorials] to support my learning process.”) were
predominantly fulfilled. This, combined with the lower values found for more advanced skills, has
also been shown in other studies (Fernandes-Diaz, Rodriguez-Hoyos, Belver Dominguez & Calvo
Salvador, 2020; Janschitz et al., 2021). With regard to the lower average level of reported advanced
digital skills, student teachers, on average, were confident that they could acquire skills that they
did not yet have. This willingness to learn might be helpful for future learning processes in this field
but should also be addressed and supported in DEC. In addition, it should be pointed out once again
that the digital skills were not assessed directly but only by self-report. Student teachers’
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perceptions of their digital skills could possibly have been positively influenced by the challenges
experienced during the COVID-19 pandemic.

The lack of effects of advanced digital skills on the motivation to create (Hypothesis CB2) could
have been caused by the fact that no concrete DEC was included in the present study. Consequently,
the participating student teachers might not have been aware that such digital skills, for example,
dealing with data privacy and simple video editing, are helpful, if not necessary, for creating DEC
on their own. However, this result is encouraging as it indicates that a lack of advanced digital skills

in student teachers does not lead directly to a lower motivation to use or create DEC.

Contrary to Hypothesis CB3, basic digital skills only emerged as important predictors of the content
itself as the motivation to use DEC. Thus, the need for flexible DEC that is useful for future careers
seems to be less dependent on one’s digital skills than expected. But, as hypothesized, digital skills
at a basic level were predictive of intrinsic and professional motivation to create DEC. Even though
these effects were also assumed for the advanced level, the influence of basic skills on the
motivation to create is plausible. If student teachers feel confident in only a few of the basic skills,

they will be less motivated to create DEC themselves.

With regard to the different mean values of the divergent motivation facets, our results show that
student teachers would use DEC primarily for reasons of flexibility, usefulness, or the content itself.
This is in line with various studies in the area of online courses and MOOCs that showed that
interest in the topic (Howarth et al., 2016; Otto et al., 2016) but also the flexibility and usefulness
of the DEC (Doo, Bonk & Kim, 2021; Gil-Jaurena et al., 2017) were the most important reasons
for participation. Using DEC for socially motivated reasons, such as networking or socializing, is
much less relevant (Gil-Jaurena et al., 2017; Otto, 2017a). This leads to the question of whether
student teachers find other formats more appropriate or whether they are unaware of the potential

of digital formats for (international) networking and collaboration.

6.6.1. Limitations and conclusion

In general, when interpreting the results, it must be kept in mind that our sample is not representative
due to a low response rate. In addition, there could be a positive selection of the sample, as the
student teachers who responded to the online survey had perhaps already participated in DEC or
were interested in it. Furthermore, due to the wide-ranging definition of DEC, in combination with
the lack of a specific scenario given, it is possible that some participants were thinking of, for
example, single educational videos when answering the questions (especially when it came to the
motivation to use and create), while others had multiweek free online courses in mind. This should
be investigated in further studies with concrete learning materials and situations of use or creation.
Moreover, our data do not facilitate any predictions about the actual behaviour regarding the use or

creation of DEC; therefore, this needs to be focused on in future studies.
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Nevertheless, the results presented here can contribute to further investigating and developing a
deeper understanding of student teachers’ motivation in relation to DEC. The differentiation of the
motives for using DEC can be valuable for the design and implementation of these digital resources
in practice, in order to specifically address these motives and to ensure that future content meets
students’ expectations. The high level of agreement with motives such as flexibility and usefulness
should be incorporated into the development of DEC, for example, by enabling choices in terms of
time, space, and, where possible, subject and by clarifying the benefits for individual and/or
professional development. Modularized DECs, which have already been shown to be helpful in
previous research, could be used to address this (Leach & Hadi, 2017; Padilla Rodriguez et al.,
2020). Even though the motivation for collaboration and networking reasons was least pronounced,
DEC has great potential, especially for situations in which individuals are in different locations or
in cases of collaborations with national or international institutions and/or partners (Palacios
Hidalgo et al., 2020; UNESCO, 2019). The low reported networking motivation of student teachers
should therefore not be seen as a reason to stop offering collaborative opportunities in digital
settings but rather to show future users the potential of DEC in terms of collaboration and
networking and to guide them on how digital collaboration can work. Ultimately, it can be assumed
that no design solution will meet the needs of all users. But, groups or profiles of student teachers
could first be investigated and then adaptive learning opportunities could be created for these groups

or profiles.

This study has shown that attitudes and self-reported digital skills are predictive of the motivation
to use and create DEC and, consequently, they provide two opportunities to address or even increase
the motivation of student teachers. Attitudes could be improved, on the one hand, by providing
suitable courses on the acquisition of basic digital skills and, on the other hand, by student teachers
having positive experiences with DEC and by discussing its advantages and disadvantages. The
simultaneous consideration of use and creation is very interesting, especially for student teachers,
and should be implemented more strongly—not only in research—but also in teacher education, in
order to link both perspectives and to actively approach and sensitize student teachers to the role
change. Overall, this study indicates approaches that could be pursued to improve the design and
implementation of DEC. However, there are still many open questions that need to be answered in

further research.
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7. Motivation to Use Digital Educational Content —
Differences Between Science and Other STEM

Students in Higher Education

Flerlage, C., Bernholt, A., & Parchmann, I. (2023). Motivation to Use Digital Educational
Content — Differences Between Science and Other STEM Students in Higher Education. Chemistry
Teacher International, 5(2), 213-228. DOI: 10.1515/cti-2022-0035

Abstract

Digitalization leads to an increased importance of digital educational content for learning in higher
education as well as in the sciences. The investigation of individual factors (e.g., motivation, self-
efficacy, attitudes) influencing the intention to use digital educational content is a major research
interest in design and implementation of suitable content (Hsu et al., 2018), yet to date without
differentiation by discipline. A questionnaire following the Theory of Planned Behavior (Fishbein
& Ajzen, 2010) was developed to analyze relationships between STEM students’ individual beliefs
and their personal motivation to use digital educational content. In November 2021, a total of 662
STEM students from 8 universities in Germany participated in the study. Analyses showed
differences within the group of STEM students: science students rated their digital skills lower and
expected more difficulties compared to other STEM students, but did not differ in terms of their
motivation. For science students, unlike other STEM students, motivation was predicted only by
attitudes and digital skills. Moreover, the present results suggest that, first, the focus of the design
should be on learning environment rather than on digital tools, and second, the potential of

collaboration is largely unrecognized by students.
Keywords

digital educational content, motivation, science students, STEM students
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7.1. Introduction

The importance of digital learning resources in higher education is increasing due to digitalization’s
impact on society, professions, and daily-life, and most recently due to the COVID-19 pandemic.
Learning enhancing technologies are increasingly being used in (higher) education, even in
disciplines such as chemistry or science in general, which are characterized by an experiment-based
approach. These technologies include, for example, augmented reality (Xu, Su, Hu & Chen, 2022),
computer simulations (Develaki, 2019), databases (Tuvi-Arad & Blonder, 2019), virtual
laboratories (Sypsas & Kalles, 2018), or learning analytics (Kubsch et al., 2022). In most cases,
such tools and digital content are integrated in learning materials or even entire learning units and
made available to learners and teachers for a fee, but also in the spirit of open access free of charge.
Here, we refer to the many freely available digital resources ranging from individual learning
materials such as explanatory videos, simulations, or Open Educational Resources (OER) in
general, and online courses such as Massive Open Online Courses (MOOCs). These resources will

be referred to here by the term digital educational content (DEC).

A key issue of the scientific discussion related to DEC is the appropriate design of these learning
resources (Zhu et al., 2020). What design characteristics make DEC effective for learning? What
kind of features engage the intended learners? What didactic design of DEC can motivate learners
to their use? Research addressing such DEC design issues has repeatedly highlighted the importance
of focusing on the needs of users (Hsu et al., 2018). This results in a great research interest to
examine individual factors (e.g., motivation, self-efficacy, attitudes) influencing the level of
intention to use DEC. Many studies have already identified motivation and attitudes as major factors
influencing the intention to use DEC (Badali et al., 2022; Hew & Cheung, 2014; Howarth et al.,
2016; Hsu et al., 2018). Disciplinary differences in students’ motivation and attitudes toward the
use of DEC — induced by discipline-specific practices, educational approaches, and learning goals

— might also prove important to design appropriate educational content.

Differences between disciplines could already be expected within the often combined areas of
STEM study programs. While sciences base their explanations and scientific developments of a
successful interplay between experiments, mental models, and representations (Talanquer, 2011),
mathematics does not need experiments due to a deductive reasoning approach (Khan, 2015). The
technical or engineering sciences develop and test engineered prototypes and aim to optimize them
rather than developing a fundamental understanding of nature (DiGironimo, 2010). Such
(simplified) differences might lead to different interests and requirements of students with regard
to explanations and scaffolds of their learning processes. In terms of the way technology is used in
teaching, science courses often use digital media to support traditional learning formats, whereas in
computer science, for example, the technology itself is the subject of learning (Riplinger &

Schiefner-Rohs, 2017). In addition, more skepticism seems to exist in the sciences regarding online
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education than in other STEM fields (Allen & Seaman, 2012). Given these disciplinary differences
in practices, learning goals, and use of technology already in STEM subjects, potential disciplinary
differences in students’ attitudes and motivation to use DEC could be expected. When comparing
STEM and non-STEM, some studies did indeed find differences in students’ motivation
(Christensen et al., 2013), while others could not support these findings (Williams et al., 2018). A
more specific investigation of disciplinary differences within STEM fields has not been addressed

in studies to date.

The sciences are of particular interest as a first step toward addressing this research gap, as not only
do they differ from the other STEM fields by an experimental approach and goal of explaining
natural phenomena, but at the same time sciences are the subject area with the least affinity for
technology and online teaching within the STEM field (Allen & Seaman, 2012). Consequently,
science students need to be considered individually and in contrast to non-science STEM students
(hereafter referred to as TEM students) in order to identify science-specific needs and to draw
conclusion for designing DEC for them. We examined an exemplary cohort of science and TEM
students in higher education to identify individual factors (e.g., attitudes, expectations, self-

efficacy) influencing their motivation to use DEC and compared them to TEM students.

7.2. Theoretical Framework

In the emerging field of DEC, there is a lack of established models that describe predictions of
motivation to use DEC (Otto, Schroeder, Diekmann & Sander, 2021; Zhu et al., 2020). Therefore,
a theoretical framework following Ajzen’s (1985) Theory of Planned Behavior (TPB) was
developed to investigate students’ motivation to use DEC. The TPB is widely used to predict a
specific behavior of individuals in different contexts and situations and also in the context of digital
learning environments (Lee et al., 2010; Sugar et al., 2004; Vogelsang et al., 2019). According to
the TPB, a particular behavior (e.g., the use of DEC) is predicted by intention, which in turn is
influenced by behavioral, normative, and control beliefs of individuals (Fishbein & Ajzen, 2010).
Behavioral beliefs are defined as beliefs about the likely consequences of behavior that result in
negative or positive attitudes toward this behavior (Ajzen, 2002). Other people’s expectations that
lead to perceived social norms are called normative beliefs. Control beliefs are beliefs about existing
facilitating or inhibiting factors that affect behavior. These beliefs are associated with perceived
behavioral control, that is, the expectation of ability to perform a behavior easily or with difficulty
(Ajzen, 2002). Overall, these three factors lead to the formation of a behavioral intention, which is
assumed to be the immediate precursor of behavior (Fishbein & Ajzen, 2010). Forming a behavioral
intention requires a concrete situation with a possible short-term implementation and for this reason
makes it more difficult to measure intention in studies on less concrete or only medium- to long-
term situations. Therefore, Vogelsang et al. (2019) extended the TPB to consider motivation as a

central predictor of behavioral intention (see Figure 19).
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Figure 19: Theory of Planned Behavior (continuous line) according to Fishbein und Ajzen (2010)
extended by the “motivation” component (dashed line) according to Vogelsang et al. (2019)

Due to the FutureSkills project structure, it was not possible to investigate the use of a specific DEC
as authentically planned behavior in line with the TPB. We therefore included motivation instead
of intention in the theoretical framework as suggested by Vogelsang et al. (2019). Previous studies
have shown that motivation, both in general and in relation to the use of DEC, is a complex issue
(Badali et al., 2022; Zheng et al., 2015). To provide a more detailed understanding of motivation in
this context, this study differentiated three facets of motivation (see Figure 20): Flexibility due to
independence in terms of content, time, and location (Hew & Cheung, 2014; Zheng et al., 2015);
Networking and collaboration beyond regional and national boundaries (Badali et al., 2022); and
an expected usefulness for professional or personal development (Badali et al., 2022; Howarth et

al., 2016).

Considering Eccles’ (1983) Expectancy-Value Theory (EVT), wherein motivation is determined by
subjective expectations of success and subjective value toward the behavior, perceived behavioral
control and attitudes toward the behavior appeared to be important predictors of motivation.
Regarding social norms, a number of studies found that normative beliefs were predictors of
behavior or behavioral intentions only when the relevant behavior was clearly defined (Lee et al.,
2010) or when the use of the investigated technology was mandatory (Venkatesh et al., 2003). Other
studies found no significant effect on motivation in voluntary settings with less clearly defined
behaviors (Sugar et al., 2004; Vogelsang et al., 2019). Taking into account these findings and the
EVT, this study focused on behavioral and control beliefs that influence motivation to use DEC and

did not investigate normative beliefs (see Figure 20).
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Figure 20: Theoretical framework of the study (in gray) following the Theory of Planned Behavior
(Fishbein & Ajzen, 2010) and an adapted version of Vogelsang et al. (2019)

Overall, combining both theories — the TPB and the EVT — provides an appropriate foundation for
our theoretical framework because it focuses on the individual influences and beliefs predicting
behavioral intention instead of enabling conditions or ease of use. While more specific models in
the technology acceptance field (e.g., Technology Acceptance Model or the Unified Theory of
Acceptance and Use of Technology; Venkatesh et al., 2003) characterize technology use as a tool,
the TPB’s more general approach allowed us to concentrate on the use of educational content and

learning (in a digital environment).

7.2.1. Attitudes and Motivation of Science, STEM, and Other Students

As presented in the introduction, STEM disciplines differ in terms of practices, learning goals,
didactic approaches, and technology use. Consequently, differences in attitudes and motivation
regarding the use of DEC can be expected between science and TEM students, though this issue
has rarely been addressed in previous studies. To our knowledge, few studies have examined
individual characteristics (e.g., motivation, attitudes, self-efficacy) related to the use of DEC for
science, TEM, or general STEM students (Thongsri et al., 2020). In a study conducted by Thongsri
et al. (2020) on e-learning, STEM students demonstrated significantly higher technical self-
efficacy, perceived e-learning as easier, and held more positive attitudes toward e-learning
compared to non-STEM students. However, the study did not differentiate between STEM
disciplines within the STEM student group.

Taking a reverse perspective, some research exists on DEC (especially on online courses) from
science fields examining motivation and attitudes toward usage, but learners did not necessarily
have science or even STEM backgrounds (Barak et al., 2016; Formanek et al., 2019; Li & Canelas,
2019; Otto et al., 2016). In the case of two chemistry MOOC:s, a study revealed positive attitudes

related to open access, free content selection, and high flexibility during participation (Li &
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Canelas, 2019). MOOCs were seen as a helpful complement to traditional education and an
opportunity to democratize education by providing freely available resources (Li & Canelas, 2019).
Studies of online courses in science consistently showed that motivation to use DEC is primarily
intrinsic (Formanek et al., 2019; Li & Canelas, 2019; Otto et al., 2016). For example, motivation to
participate in a chemistry MOOC was related to the relevance to one’s own professional
development or personal interest in the topic (Li & Canelas, 2019). The latter motive was also the
most frequently cited reason for participation in a MOOC about astronomy or climate change, while
the chance of a certificate or the instructor’s reputation rarely played a role (Formanek et al., 2019;
Otto et al., 2016). Enrolment in a Nanotechnology MOOC was motivated either by expected
professional usefulness, interest in current developments in the field, or networking and becoming

part of the community (Barak et al., 2016).

These findings from studies in science contexts align with those from STEM context, where the
primary motives for participating in a STEM MOOC were personal interest and expected
professional benefits, with networking, certificates, and the instructor’s reputation having less
importance (Christensen et al., 2013; Williams et al., 2018). While in non-STEM courses, curiosity
was the main driver, usefulness played an equally important role in STEM courses (Christensen et
al., 2013). However, some studies reported no differences in motivation for taking STEM or non-

STEM courses (Williams et al., 2018).

Even research without considering disciplinary differences or STEM students showed that interest
in the course topic and chances for professional development were more important for using DEC
than opportunities for networking and the promise of certificates (Hew & Cheung, 2014; Howarth
et al., 2016; Zheng et al., 2015). Additionally, the flexibility of DEC in terms of time and location
was also listed as a motivation for its use (Zheng et al., 2015). At this point, it should be noted that
collaboration is only a secondary motivator for the use of digital educational content, regardless of
whether the field is science, STEM, or general. However, according to the self-determination
theory, relatedness as a basic need is one of the factors underlying motivation (Deci & Ryan, 1993).
Therefore, investigating successful ways of interaction and collaboration in digital learning
environments aligns with the interests of DEC research (e.g., Bonafini, 2017; Radtke et al., 2020;
Tawfik et al., 2017).

Overall, current research primarily focuses on students’ motivation and attitudes toward DEC from
a general or a disciplinary-specific perspective. The few comparisons across disciplines have been
mostly at a level comparing STEM and non-STEM students. However, more comprehensive
investigations into disciplinary differences in relation to DEC are required, as multiple studies

emphasize (Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017; Thongsri et al., 2020).
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7.2.2. Research Question

Based on previous research and the theoretical framework of Ajzen (1985) and Vogelsang et al.
(2019), this study aims to address the lack of a discipline-specific perspective among science
students compared to TEM students, who are often grouped together. The following research

questions were posed in order to compare individual beliefs as well as their influence on motivation:

RQ 1: To what extent do behavioral beliefs, control beliefs, and motivation regarding the

use of DEC differ between science and TEM students?

RQ 2: Which individual beliefs influence science students’ motivation to use DEC, and

how do these beliefs differ from those of other STEM students?

The results will be used to propose initial approaches for designing DEC in higher education
programs to meet the individual needs of science and TEM students in order to increase the

motivation to use DEC.

7.3. Method
7.3.1. Participants

In November 2021, a total of 662 STEM students from 8 universities in Germany participated in
the survey?2. This study was part of the FutureSkills project, in which a digital cross-university
educational platform with freely available online courses on the topics of digitalization and artificial
intelligence is being set up. An online questionnaire was advertised to students via email lists at
each university, and motivation to voluntarily participate in the study was based entirely on the
opportunity to communicate beliefs and needs regarding DEC. The study was conducted in German
and was not linked to use of the project platform, nor did it require prior experience with DEC.
Therefore, the study is independent of the content offered on the project platform. On average,
participants were in their 7 semester (Md = 7; M = 6.48, SD = 4.04, range: 1 to > 15). The total
sample included 255 science students®® (62% female) and 407 TEM students (41 % female), with
the latter consisting of 173 students from mathematics and computer science, and 239 students from
technology and engineering?*. Due to the survey methodology, it is not possible to differentiate

science students into specific disciplines such as biology, chemistry, physics, or earth science.

22 The response rate is less than 3%.

23 Some of the science students (7 = 39) also study another program in the TEM field.

24 The numbers do not add up to 407 because 5 students are taking study programs in both areas of TEM. But
no student in the TEM sample is studying a science program.
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7.3.2. Measures

The scales used to measure the constructs of the theoretical framework were a mixture of
adaptations from already existing instruments and literature-based newly created constructs (see
Table 10).

Table 10: Number of items, mean value, standard deviation, example items, Cronbach’s alpha, and

literature of the instruments from the STEM student sample (N = 662)

" M  SD Example Item Cronbach’s

Variable Literature

Items Alpha
& 1. Attitudes Toward D1g1.tal media in general s.hquld Adaptation of Vogelsang
o .. . 7 3.05 0.65 be given a strong emphasis in .84
= Digital Media * . ) . et al. (2019)
2 higher education teaching.
E Self: i
-§ 2. Attitudes Toward I value digital educational N -cqnstmctlgn
B o . according to Hiither et
< Digital Educational 8 4.40 0.84 content as helpful for my 78 1 (2020) and Mishr
M Content learning - even after graduation al.( ) and Mishra et
) al. (2016)
3. Technical Self- Wheq I'am confronted with Adaptation of Janneck et
3  4.12 0.80 technical problems, I find ways .88
Efficacy © al. (2012)
to solve them.
R . I can prepare and write papers . .
., 4 Basic Digital Skills Adaptation of Janschitz
£ (Self-Report) ¢ 6 436 0.56 (e..g., pr.ot.ocols, rf:por‘cs, essays) 78 etal. (2021)
= using digital media.
m
S .. I can make simple video edits . .
£ 5. Advanced Digital S . Adaptation of Janschitz
s 5 3.61 0.79 (e.g., trim videos, insert text) .65
o . d
& Skills (Self-Report) using digital tools. et al. (2021)
6. Expected I expect to spend a lot of time if ice:clzt;rc(;)iisgt?(l)cg(i)ll-}aurena
Difficulties * 7 192 052 1 v;/ftmrtl tto use digital educational .65 etal. (2017) and
content. Vogelsang et al. (2019)
I would use digital educational Self-construction
7. Motivation to Use 3346 060 content for learning because I 63 according to Hew und
- Flexibility * ' ' can flexibly choose the time and ’ Cheung (2014) and
° place of learning. Zheng et al. (2015)
=)
9 I would use digital educational Self-construction
g 8. Motivation to Use 3 273 077 content for learning if I can use 69 according to Hew und
‘£ - Networking ? ’ ’ it to make contacts for my ’ Cheung (2014) and
B studies. Zheng et al. (2015)
=]
= .
I would use digital educational Self-construction
9. Motivation to Use 3 3.19 0.71 content for learning if I can get .68 according to Hew und

- Usefulness #

credit for it towards my degree.

Cheung (2014) and
Zheng et al. (2015)

Note.

These items are translated from German.

“scale: 1 - disagree to 4 - agree.
® scale: 1 - disagree to 6 - agree.
“scale: 1 - disagree to 5 - agree.

“scale: 1 - “I can’t and won’t learn”, 2 — “I can’t but will seek help if needed”, 3 — “I can’t but will figure it out if

needed”, 4 —

“I can do this”, 5 — “I can do this and can also solve any problems that arise”
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Behavioral beliefs were assessed using items about (1) general attitudes toward the use of digital
media in higher education and (2) attitudes toward DEC, including issues such as openness, sharing,
and educational equity. Control beliefs were measured with the constructs of (3) technical self-
efficacy, self-reported digital skills (subdivided into (4) basic digital skills and (5) advanced digital
skills), and (6) expected difficulties. Motivation was divided into (7) flexibility, (8) networking,
and (9) usefulness as different reasons for using DEC. In addition, gender, semester of study, and

field of study were collected as control variables.

7.3.3. Analyses

All reported data analyses were conducted using R software, version 4.0.4 (R Core Team, 2021),
and IBM SPSS Statistics 26. The scales were tested using confirmatory factor analysis (see
Appendix Table A 13) and evaluated using common model fit values (chi-square test, comparative
fit index, Tucker-Lewis index, root-mean-square error of approximation, root-mean-
square residual; Gide et al., 2020). T-tests were used to test for differences between science
students (n = 255) and TEM students (n = 407) in the mean scores of behavioral beliefs,
control beliefs, and motivation (RQ 1). Path analyses (individually for science and TEM
students) were calculated using the package /avaan in R (Rosseel, 2012) to clarify to what
extent the motivation was influenced by behavioral and control beliefs (RQ 2). The missing

data were treated using the full information maximum likelihood (FIML) approach.

7.4. Results

Mean comparisons were made using y>-tests and #-tests to statistically verify the assignment of the
39 students who studied both a science and a TEM program to the subsample of science students.
Results showed only a significant difference in gender (%> (2, N = 637) = 41.83, p < .001), with a
higher proportion of male students studying another TEM program in addition to science (for #-
tests results see Appendix Table A 14). Therefore, the division into sub-samples remains

appropriate for the subsequent analyses.

7.4.1. Differences in individual beliefs and motivation between science and
TEM students

Regarding the control variables, the TEM student sample showed significantly higher proportion
of male students (}>(1, N = 637) =33.97, p<.001), while the two samples did not differ with
respect to the number of semesters (see Appendix Table A 15). Consistent with expectations, the
semester of study is positively correlated particularly with digital skills in both samples (see
Appendix Table A 16). Analyzing the individual variables, science students had lower attitudes
toward digital media (#(623) = -4.88, p <.001, d = 0.40), while attitudes toward DEC were quite
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similar (see Figure 21). In terms of control beliefs, science students showed lower expectations of
their technical self-efficacy (#555) =-2.73, p = .006, d = 0.24), rated their advanced digital skills
lower (#(660) =-6.37, p <.001, d = 0.51), and expected more difficulties (#493) =2.58, p=.010,
d =0.24). Finally, no significant differences were found between science and TEM students in

terms of motivation to use DEC.

Behavioral Beliefs Control Beliefs Motivation to Use
4 6 5 4 4
55 g d=0.16
35 a d=0.24 35
d=0.40 4 d=051
45
3 3
4 35
25 35 3 25
3 25 d=0.24
2 2
2,5
2
2
1,5 15
15
15
1 1 1 1
Attitudes Attitudes Technical Basic Advanced Expected Flexibility Networking Usefulness
Toward Digital Toward Digital Self-Efficacy  Digital Digital Difficulties
Media Educational Skills Skills
Content Science (n=255) wTEM (n=407)

Figure 21: Mean scores of behavioral beliefs, control beliefs, and motivation, divided by science
(n=255) and TEM students (n = 407). For significant ¢-tests (p < .05) Cohen’s d effect sizes are
given.

7.4.2. Influence of Individual Factors on Motivation for Science and TEM
Students

The path analyses conducted on science students’ motivation to use DEC yielded good model fit
values (see Figure 22). Controlling for gender and semester of study revealed that female science
students showed higher motivation for reasons related to flexibility and usefulness. Additionally,
students in higher semesters of study were less motivated for networking reasons. As expected,
attitudes toward DEC, which were influenced by attitudes toward digital media (B = 0.72, p <.001),
had a positive effect on all facets of motivation, with flexibility-related motivation being the most
affected (B =0.48, p <.001). Contrary to expectations, no significant effect was found from
technical self-efficacy and expected difficulties on motivation to use DEC. However, self-reported
advanced digital skills had an impact on flexibility-based motivation (B = 0.20, p = .008), while
self-reported basic digital skills had a small effect on usefulness as a facet of motivation (B = 0.19,
p =.025). Overall, attitudes toward DEC and self-reported advanced digital skills were the most
significant predictors of science students’ motivation. For flexibility as a reason for use, 46 % of
the variance was explained, while the variance clarification for usefulness and networking was less

than 20 %.
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Attitudes Toward Digital Male
Media
R2 = .52** 0.72** 5 _ e o /
4 = £ 04 |/
Attitudes Toward Digital 0.48* Motivation & ; e
Behavioral Beliefs Educational Content Flexibility 0.14% | -
0.26* 4
015\ 0.14
R2 = 15** i
0.27*
‘al  Motivation
Technical Self-Efficacy Networking
038"
0.51* R2 = .18*
Basic Digital Skills 0.19* Motivation
(Self-Report) Usefulness
0.20*
Motivation

0.63**

Advanced Digital Skills |/

(Self-Report)
-0.20**
: Expected Difficulties
Control Beliefs

Figure 22: Path analysis of science students (n = 255). Only significant paths are shown with
indication of standardized coefficients of path analysis (MLR estimator and FIML)

* indicates p <.05; ** indicates p <.01; Model fit: ¥*(df) = 5.51 (6); p = .480; CFI = 1.00;
TLI=1.01; RMSEA = 0.00; SRMR = 0.02.

Attitudes Toward Digital
} Male
Media
R2 = 44** . 0.66** R2 = 7%+
Attitudes Toward Digital Motivation
Behavioral Beliefs| Educational Content Flexibility Semester

Rz=.10 o1

Motivation

Technical Self-Efficacy / Networking 0.29™
0.43** R2= 16* 0-357
Basic Digital Skills Motivation
(Self-Report) Usefulness
Motivation

0.55**

Advanced Digital Skills
(Self Report)

-0.36™

Control Beliefs Expected Difficulties

Figure 23: Path analysis of TEM students (n = 407). Only significant paths are shown with
indication of standardized coefficients of path analysis (MLR estimator and FIML)

* indicates p <.05; ** indicates p <.01; Model fit: y*(df) = 3.79 (6); p = .706; CFI = 1.00;
TLI=1.04; RMSEA = 0.00; SRMR =0.01.
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For TEM students, the path analyses for motivation to use DEC also showed good model fit values
(see Figure 23). Gender and semester of study did not have any significant impact on the motivation
after controlling for these variables. Attitudes toward DEC and digital media were significant
predictors of both flexibility and usefulness as facets of motivation, but here the more general
attitudes toward digital media showed the largest effects (flexibility: B = 0.33, p =.001; usefulness:
B =0.26, p =.006). In addition, self-reported advanced digital skills negatively affected flexibility-
based motivation (B =-0.11, p =.032), while basic digital skills and technical self-efficacy did not
have a significant impact. Expected difficulties had a significant effect on socially-shaped
motivation (B =0.21, p =.002). Overall, attitudes toward digital media and expected difficulties
were the most significant predictors of TEM students’ motivation. The explained variance was 27 %
for flexibility, while the variance clarification was low for networking (10 %) and usefulness

(16 %).

7.5. Discussion

The aim of our study was to examine the individual factors that influence science students’
motivation to use DEC and compare them to those of TEM students. Therefore, t-tests and path
analyses were used to identify disciplinary differences. In general, the individual factors (including
digital skills and attitudes) of science and TEM students differ in mean scores and also in their

impact on motivation to use DEC.

7.5.1. Beliefs and Motivation to Use DEC Among Science and TEM
Students

Looking at the science students, the lower attitudes towards digital media, lower self-reported
technical self-efficacy and digital skills, and greater expected difficulties can be explained by
considering the comparison group of TEM students. The TEM students’ sample included
significantly more male students, and male students typically showed higher technical self-efficacy
than females, even within the same study program (Janneck et al., 2012). In addition, previous
studies have shown that science students are the most skeptical of online education within the group
of STEM students (Allen & Seaman, 2012). Considering that disciplinary practices influence
students’ technical abilities and, in turn, their self-efficacy (Thongsri et al., 2020), it is reasonable
that students from TEM fields scored higher in technical self-efficacy, digital skills, and attitudes
toward digital media. However, it should be noted that there were no differences between science
and TEM students in terms of attitudes towards DEC. Also in the study of Li und Canelas (2019),
students of chemistry MOOCs demonstrated positive attitudes towards aspects of DEC such as
openness, learning opportunities, and equity. Thus, attitudes related to ideas of Open Education

seem to be less influenced by prior technical background.
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The motivation of science and TEM students to use DEC did not differ in the current study, which
is consistent with previous findings. Flexibility in content, time, and location, as well as perceived
usefulness for their own professional development were identified as the most important motivation
for using DEC (Formanek et al., 2019; Hew & Cheung, 2014; Li & Canelas, 2019; Williams et al.,
2018). This is also in line with the results of Christensen et al. (2013), where usefulness plays an
important role mainly for STEM courses. However, one interesting finding is the low motivation
to use DEC for networking or collaboration found among all STEM students. Other studies from
STEM fields and cross-disciplinary research support this finding (Williams et al., 2018; Zheng et
al., 2015). Consider this as an example of how the user perspective should not be the only guide for
course design, but rather can be seen as a starting point for development. Efforts to increase
collaboration in MOOC:s by providing discussion forums have proven less successful so far, as the
interactions were at a low level and mostly driven by only a few engaged learners (Tawfik et al.,
2017; Zheng et al., 2015). A way forward could be teaching users why and how collaboration in
digital contexts is useful. Successful examples for networking and collaboration in DEC also exist
in the area of science education, such as the collaborative environment for personalized teaching
and learning (PeTeL?’; Aviran, Easa, Livne & Blonder, 2020). Another promising approach to
promote collaboration in DEC could be the implementation of escape rooms (or parts of them).
Escape rooms are renowned not only for their entertainment and team-building value but also for
positive effects in terms of collaboration and other cognitive, behavioral, and affective domains as
documented in the systematic literature review by Makri, Vlachopoulos und Martina (2021).
However, the challenge of transferring interaction into a digital format must also be addressed, and
suitable solutions must be found to enable collaboration in digital escape room formats (Haimovich
et al., 2022). In particular, the need for communication in escape room formats could be a way to

motivate STEM students to collaborate in a digital environment and convince them of its potentials.

7.5.2. Effects of Individual Beliefs on Motivation to Use DEC

Overall, attitudes became the most significant predictor of science and TEM students’ motivation,
consistent with the findings of Hsu et al. (2018). In contrast to TEM students, path analyses of
science students revealed that attitudes toward DEC were more important than attitudes toward
digital media in predicting motivation to use digital content. This suggests that content and the
learning environment are more crucial for science students than the tools themselves. This may be
because the content-oriented curricula of science programs, e.g., in the case of chemistry, prioritize
developing conceptual understanding and experimental skills. Digital tools can serve as scaffolds
but do not represent important tools themselves (so far). In contrast, computer science often

emphasizes innovative tools to provide learning opportunities through analysis and optimization

25 https://stwww1.weizmann.ac.il/petel/en/home-en/
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(Riplinger & Schiefner-Rohs, 2017). Therefore, when designing DEC for science students the focus
should be on appropriate learning environments and content supported by digital elements rather

than digital tools.

The weak influence of control beliefs, particularly self-efficacy, is surprising given that technical
self-efficacy has been identified in previous studies as a significant predictor of motivation or
behavioral intention (Alsharida et al., 2021; Hsu et al., 2018; Pan, 2020; Thongsri et al., 2020). In
our study, the lack of influence of technical self-efficacy may result from digital skills being
surveyed using self-report items, which could assume and find a correlation with technical self-
efficacy. Overall, the small effect of the control beliefs should be viewed positively as low self-
reported digital skills and technical self-efficacy initially have little influence on motivation. This
means that students with lower self-efficacy and digital skills are still motivated to use DEC. At the
same time, promoting digital skills provides an opportunity for science students to recognize the
potential of DEC in terms of flexibility and usefulness, and thereby become motivated to use it in

their study programs.

The low variance clarification in networking and usefulness indicates that the beliefs examined in
this study are insufficient predictors of these two facets of motivation for both science and TEM
students. This could be due to the operationalization of the constructs or the broadly defined concept
of DEC, but it also suggests that our theoretical framework needs to be reviewed and further
developed. Looking at other studies, constructs such as prior experience, use of digital media,
facilitating conditions, outcome expectations, and social influence (especially in terms of
networking) may have an impact on motivation to use DEC (Chroustova, Sorgo, Bilek & Rusek,
2022; Venkatesh et al., 2003; Vogelsang et al., 2019). Investigating these constructs could lead to

a better understanding of motivation in general.

7.5.3. Limitations and Conclusion

It is important to consider the limitations of our study when interpreting the results. The sample
may not be representative due to the response rate and possible positive sample selection bias, as
students who responded to the online survey had already engaged with the topic of DEC or were
interested in it. From a methodological perspective, the results are limited by certain aspects of the
survey design, including self-report, a large number of constructs combined with a necessary
restriction on the number of items, and the use of scales that are not yet established. This may
explain the lower reliability scores in some cases and the associated low variance clarification.
Moreover, the wide definition of DEC and the lack of specific use cases may have led to differences
in participants’ interpretation of the questions. Future studies should use specific learning materials
and situations to investigate effects on using DEC to address this issue, especially in the context of

higher education. Furthermore, our data do not provide insights into actual behavior or behavioral
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intentions toward the use of DEC; therefore, this also needs to be explored in future studies. Such
further investigations, guided by the theoretical assumptions of the TPB, could lead to important
findings about the effects of attitudes and motivation on intentions and, in particular, on actual

behavior in this field.

Nevertheless, this study contributes to the scientific discussion in the context of DEC in three ways.
First, the results support the development of theoretical models for investigating motivation to use
DEC. Second, the methodological approach employed in this study, which considers both the
extend and influence of individual factors on motivation, is proven to be useful. Therefore, this
approach should be considered in future research with the aim of identifying disciplinary
differences. Third, the results have practical implications that can be implemented in the design of
DEC to meet the needs of science (and TEM) students. Taking a closer look at the practical
implications, the results indicate that science students differ somewhat from students in technology,
mathematics, and computer science, even though they are often grouped together under the broader
term STEM. Furthermore, when developing suitable digital content in higher education, it is
important to consider users’ needs regarding discipline-specific attitudes, digital skills, and
expected difficulties. In general, but particularly for science students, educational content design
should focus on the fit between didactic content and learning-enhancing technologies rather than
on the specific tool used. In other words, it is less important whether one tool or another is used,
but rather important whether the technology fits the educational goal. Additionally, users will need
to be convinced of the potential of digital environments for collaboration, regardless of their STEM
discipline. Although some approaches and best practices have been discussed, further research and
development is needed to fully realize the potential of digital collaboration. In short, the content
needs to be adapted to the user and also the user to the content—in the sense that users need to learn

how to use the content in a helpful and successful way.
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8. Gesamtdiskussion, Limitationen und Ausblick

In diesem Kapitel sollen zunéchst die deskriptiven Ergebnisse und die Befunde der weiterfiihrenden
Analysen der drei Teilstudien zusammengefiihrt und gemeinsam hinsichtlich der Forschungsfragen
diskutiert werden. Im Anschluss an die Gesamtdiskussion der Ergebnisse folgen die limitierenden
Faktoren der vorliegenden Forschungsarbeit. Im Ausblick werden Implikationen fiir die
Theoriebildung beschrieben, der Bedarf an weiteren empirische Studien identifiziert und ausgehend

von den vorliegenden Befunden Implikationen fiir die Praxis abgeleitet.

8.1. Diskussion des theoretischen Rahmenmodells

Die Forschungsfrage 1 nach der Gesamtpassung des theoretischen Rahmenmodells wurde in
Kapitel 4 untersucht und diskutiert. Fiir die Studierenden stellte sich das theoretische
Rahmenmodell ~unter  Ausschluss der Lehr-Lern-Uberzeugungen und  allgemeinen
Selbstwirksamkeit als akzeptabel hinsichtlich der Modellgiite heraus, sodass das adaptierte
Rahmenmodell fiir weiterfithrende Analysen eingesetzt werden konnte. Die ibernommen Skalen
der Einstellungen zu digitalen Medien und erwarteten Schwierigkeiten erzielten &hnliche
Reliabilitdten wie in der Literatur (Janneck et al., 2012; Vogelsang et al., 2019) und auch die selbst
erstellten literaturbasierten Skalen wiesen akzeptable bis gute Modellgiitewerte und Reliabilitdten
auf. In der bisherigen Forschung wurden zu den aus dem theoretischen Rahmenmodell
ausgeschlossenen  Lehr-Lern-Uberzeugungen  bereits ~ Schwierigkeiten  beziiglich  der
Operationalisierung und Replizierbarkeit berichtet (Baumert & Kunter, 2013), sodass in vielen
Studien diese allgemeinen verhaltensbezogenen Uberzeugungen nicht erhoben wurden (Sugar et

al., 2004; Venkatesh et al., 2003; Vogelsang et al., 2019).

Zur Untersuchung der Forschungsfrage 3 wurde das adaptierte theoretische Rahmenmodell fiir die
Pfadanalysen der Lehramtsstudierenden (siche Kapitel 6) bzw. der Naturwissenschafts- und MIT-
Studierenden (siche Kapitel 7) verwendet. Fiir beide Substichproben konnte ebenfalls eine gute
Gesamtpassung des adaptierten theoretischen Modells auf Basis der Modellgiitewerte nach Gade et
al. (2020) erzielt werden. Demnach kann die Gesamtpassung des theoretischen Rahmenmodells
nach Ausschluss der Lehr-Lern-Uberzeugungen und der allgemeinen Selbstwirksamkeit fiir die
Gesamtstichprobe der Studierenden und den Substichproben der Lehramts- und MINT-

Studierenden insgesamt als gut bewertet werden.

Es zeigten sich jedoch Schwichen hinsichtlich der Operationalisierung einzelner Konstrukte, der
Varianzaufkldrung der Motivationsfacetten und der Anwendbarkeit fiir die Lehrenden. Damit liefert
die vorliegende Untersuchung drei Ansitze flir die (Weiter-)Entwicklung eines theoretischen
Rahmenmodells zur Erklirung der Motivation, digitale Bildungsangeboten zu nutzen und zu

erstellen: (1) Verbesserung der eingesetzten Skalen, (2) Untersuchung von weiteren
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Einflussfaktoren auf die Motivation und Nutzung von digitalen Bildungsangeboten und (3) die

Anpassung des Modells fiir Lehrende.

Bei den literaturbasierten Eigenkonstruktionen der erwarteten Schwierigkeiten und Motivation zur
Nutzung von digitalen Bildungsangeboten besteht aufgrund der geringen Reliabilitit ein Bedarf an
einer verbesserten Operationalisierung der Skalen. Im Falle der Motivation zur Nutzung hat sich
die Differenzierung in drei bzw. vier Facetten als sinnvoll erwiesen und sollte in einem weiteren
Schritt mit geeigneten Items ergénzt werden, welche dann mittels explorativer Faktorenanalyse

ausgewdihlt werden.

Neben der Verbesserung der bereits verwendeten Skalen sollte aufgrund der teilweise geringen
Varianzaufkldrung die Aufnahme von weiteren Einflussfaktoren in Betracht gezogen werden. Mit
Blick auf andere Studien stellten sich Konstrukte wie Vorerfahrungen (Chroustova et al., 2022;
Vogelsang et al., 2019), Nutzungsverhalten von digitalen Medien (Vogelsang et al., 2019),
begiinstigende Rahmenbedingungen (Venkatesh et al., 2003), Erwartungen beziiglich des
Nutzungsergebnisses (Chroustova et al., 2022; Venkatesh et al., 2003) und sozialer Einfluss
(Chroustova et al., 2022; Venkatesh et al., 2003) als empirisch bedeutsame Pradiktoren fiir die
Motivation, Nutzungsintention bzw. die Nutzung von digitalen Bildungsangeboten heraus, die im

Folgenden genauer beschrieben werden.

Die Vorerfahrungen wurden in der vorliegenden Arbeit als Kovariate in Form von Selbstauskiinften
zur bisherigen Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten, OER und MOOC
erhoben. Wie in Kapitel 5.5.2 bzw. 5.6 berichtet und diskutiert, zeigten die Gruppenvergleiche unter
Studierenden gruppiert nach ihren Vorerfahrungen mit MOOCs keine deutlichen Unterschiede
hinsichtlich der Einstellungen, erwarteten Schwierigkeiten, digitalen Kompetenzen und
Motivation. Somit erscheint diese Kovariate in der vorliegenden Operationalisierungsform fiir die
Studierenden nicht geeignet zu sein, zu einer erhdhten Varianzaufklarung der Motivationsfacetten
beizutragen. Moglicherweise konnten Vorerfahrungen ohne expliziten Bezug zu MOOCs besser
geeignet zu sein. Vogelsang et al. (2019) nutzten unter anderem das unterhaltungsorientierte und
gestaltende Nutzungsverhalten von digitalen Medien als Priddiktoren fiir die Motivation zum
Einsatz von digitalen Medien im naturwissenschaftlichen Unterricht, wobei nur die gestaltende
Mediennutzung einen direkten Effekt auf die Motivation zeigte. Mit Blick auf die Differenzierung
der Motivation in Nutzung und Erstellung konnten die unterhaltungsorientierte und gestaltende

Mediennutzung interessante Einflussfaktoren darstellen.

Da insbesondere die Varianzaufklarungen der Motivationsfacetten Niitzlichkeit und Networking
gering sind, kann in Anlehnung an die UTAUT die Aufnahme von begilinstigenden
Rahmenbedingungen, Erwartungen beziiglich des Nutzungsergebnisses und sozialer Einfluss

hilfreich sein (Chroustova et al, 2022; Venkatesh et al, 2003). Begiinstigende
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Rahmenbedingungen wie z.B. wahrgenommene institutionelle und technische Unterstiitzungs-
moglichkeiten sowie die Erwartung, welches Ergebnis mit der Nutzung oder Erstellung von
digitalen Bildungsangeboten verbunden ist, konnte Einfluss auf die Motivationsfacette der

Nitzlichkeiten nehmen.

Der soziale Einfluss durch die Erwartungen des sozialen Umfelds wie Kolleg*innen konnte
dagegen ein Faktor sein, der zur verbesserten Varianzaufkldrung der Networking-Facette beitragt.
Ubergreifend sollte bei der Weiterentwicklung des theoretischen Rahmenmodells jedoch darauf
geachtet werden, dass nicht nur iiber die alleinige Vielzahl an Konstrukten und damit eine hohe
Komplexitidt des Modells eine hohere Varianzaufklirung der Motivationsfacetten erzielt wird,
welches oft bei der UTAUT kritisiert wird (Biirger et al., 2021; Cheng, 2019; Williams, Rana,
Dwivedi & Lal, 2011). Die Auswahl der aufgenommenen Konstrukte sollte vor allem theoretisch

begriindet und bestenfalls durch empirische Befunde nahegelegt werden.

Im Falle der Lehrenden war das theoretische Rahmenmodell aufgrund von unzureichenden Modell-
Fit-Werten nicht haltbar, sodass sich die Frage stellt, ob es unterschiedliche Modelle fiir
Studierende und Lehrende zur Vorhersage der Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen
Bildungsangeboten geben oder die Operationalisierung fiir die Lehrenden verbessert werden muss.
In jedem Falle ist die weitere Untersuchung der Motivation von Hochschullehrenden zum Einsatz
aber auch zur Erstellung von digitalen Bildungsangeboten interessant, da diese Zielgruppe als
entscheidender Knotenpunkt in der Hochschullehre an der Implementation derartiger Angebote

beteiligt werden muss und deren Bediirfnisse und Einstellungen beriicksichtigt werden sollte.

8.2. Zusammenfuhrung der empirischen Ergebnisse

Zur Beantwortung der Forschungsfragen 2-4 werden die empirischen Ergebnisse dieser Arbeit
zusammengefiihrt und gemeinsam diskutiert. Eine Ubersicht iiber die Ergebnisse der
Studierendenstichprobe ist in Abb. 24 dargestellt. Die Spalten bestehen aus der Gesamtstichprobe
der Studierenden, sowie der Substichproben der Lehramts- und MINT-Studierenden, wihrend die
Zeilen die Forschungsfragen 2-4 adressieren. In den ersten beiden Zeilen sind die deskriptiven
Ergebnisse der individuellen Einflussfaktoren und der Motivation veranschaulicht (siche Kapitel
4.3), die zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 beitragen. Die Zeile ,Pradiktoren der
Motivation* adressiert die Forschungsfrage 3 und stellt die mit Piktogrammen vereinfachten
Pfadmodelle fiir Lehramtsstudierende und MINT-Studierende aus Manuskript 2 (siche Kapitel 5)
und Publikation 3 (siche Kapitel 7) dar. Mithilfe der identifizierten Gestaltungsmerkmale in der
untersten Zeile, die eine deskriptive Beschreibung fiir die Gesamtstichprobe der Studierenden und
eine vergleichende Gegeniiberstellung fiir die Substichproben der Lehramts- und MINT-
Studierenden enthilt (siehe Kapitel 4.3), kann die Forschungsfrage 4 beantwortet werden. Die

Erkenntnisse zu den individuellen Unterschieden und Gestaltungswiinschen von Lehrenden und
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Studierenden aus der Publikation 1 (siche Kapitel 5), die zur Beantwortung der Forschungsfragen
2a und 4 beitragen, sind nicht in der Ubersicht dargestellt, da die Ergebnisse nicht wie die anderen
Analysen auf Skalen- sondern auf Itemebene durchgefiihrt wurden. Die Ergebnisse flieen jedoch

zur Beantwortung der entsprechenden Forschungsfragen in die Diskussion ein.

g Studierende Lehramtsstudierende MINT-Studierende

o) — N = 1644 — N =255 — N =662

5 77  63%weiblich r/"\ 72 % weiblich A Nawi-Stud:  MIT-Stud.:

-S ,((@ @ 6. Semester R\ @ 5. Semester f(@ n=255 n =407

E ~ 40 % mind. 1 MINT-Fach ~ 47 % mind. 1 MINT-Fach n @ 7.Semester @ 6. Semester

62 % weiblich 41 % weiblich

5 {&3 positive Einstellungen zu digitalen Medien {5 gleich {5 gleich <
(]
é’ ‘o' Q positive Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten b gleich a etwas geringer 'g =
Q
_g f.‘u [J hohe technische Selbstwirksamkeit [0 etwas geringer [0 heher g <
- = - —
2 a Q grundlegende digitale Kompetenzen vorhanden Q gleich Q etwas hoher 'g < %
T 3 £ i
c % -O:- erweiterte digitale Kompetenzen ausbauféhig - geringer - deutlich héher "é < 5
- S = = e
i ;%{ wenig erwartete Schwierigkeiten* ﬁ( mehr* ﬁ( gleich* ‘%’ > %
<
=)
O =
c % Flexibilitat groR % gleich % etwas geringer 2 = ﬁ
(]
_g Motivation zur Nutzung 322 Networking mittel 328 gleich 228 etwas geringer é’ = §
g A Niitzlichkeit groR A gleich + Angebot A2 geringer E =
] =)
Lo
N o N o=
S IQ Intrinsisch mittel l,f deutlich hoher & gleich ©
S - G ’ p=4
Motivation zur Erstellung i i i
mam Beruflich mittel mm hoher mm gleich
. & L & R2
m 0
T c C’ % 36% Q R2 Q % 27%
c .2 32 13%
(o = > "‘ 2% 22 10 %
o
£ 2 0 22% g e a R 16%
z 8 Q wx Q Q
Gewiinschtes Thema: Grundlegende Themen und mit »  weniger Interesse an Angeboten » deutlich héheres Interesse an Kl
) Bezug zum eigenen Fachbereich besonders gefragt zu KI Themen
© Unterstitzungsbedarf: sowohl inhaltlich, technisch als »  leicht erh6hter Bedarf an »  Weniger technischer Unter-
_g auch bei Finden und Auswahl von Angeboten Beratung zu Angebotsauswahl stitzungsbedarf
a Zeitlicher Umfang: flexible Gesamtdauer und 1-5 h » tendenziell geringerer
g wochentlicher Aufwand wochentlicher Aufwand
En Format: Keine deutliche Praferenz zu seminar- oder »  bevorzugen seminar-dhnliche
3 vorlesungsahnlichen Angeboten und betreute Angebote
,,‘3 Strukturierung: vorgegebene Bearbeitungsreihenfolge bei
8 freier Zeiteinteilung
(U]
Offenheit: Insbesondere Interesse am Einbezug von »  deutlich geringes Interesse an
externen Partner externen Partner
Legende:
Mittelwerte der Studierenden mit folgenden farblichen Ergebnisse der t-Tests von Lehramts- und Nicht-Lehramtsstudierenden bzw. MINT-
5 § E Hervorhebungen: und Nicht-MINT-Studierenden. Fiir signifikante t-Tests gelten folgenden farblichen
= 3 = s te A
3 - g M > Mitte der Skala Hervorhebungen anhand der Effektstarke Cohen’s d:
T % B o Py Py .
% g € = Mitte der Skala Fur M (LA bzw. MINT) > M (Nicht-LA bzw. Nicht-MINT): d 2 0.15
EET ) i . icht- . Nicht-MINT): .20;d 2 0.
£ uE.l S M < Mitte der Skala Fr M (LA bzw. MINT) < M (Nicht-LA bzw. Nicht-MINT): d < 0.20; d > 0.20
* Farbliche Hervorhebungen sind invertiert * Farbliche Hervorhebungen sind invertiert

Vereinfachte Darstellung der Pfadanalysen fir Lehramts-, Naturwissenschafts- und
MIT-Studierenden. Signifikante Pradiktoren mit p < .01 sind farblich hervorgehoben.
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Abb. 24: Ergebnisiibersicht zu individuellen Einflussfaktoren, Motivation, Pradiktoren der
Motivation und Gestaltungsmerkmale fiir Studierenden, Lehramtsstudierenden und MINT-
Studierenden
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8.2.1. Individuelle Eingangsvoraussetzungen — Positiv eingestellte
Studierende, besorgte Lehramtsstudierende und digital kompetente
MINT-Studierende

In Bezug auf die Forschungsfrage 2 liefern die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit (siche Kapitel
4.3, 552, 6.5.1 und 7.4.1) drei wichtige Erkenntnisse hinsichtlich der verhaltensbezogenen
Uberzeugungen und Kontrolliiberzeugungen als individuelle Eingangsvoraussetzungen: (1)
Studierende hatten im Schnitt positive Einstellungen, hoch eingeschitzte digitale Kompetenzen und
eine hohe technische Selbstwirksamkeit; (2) Lehramtsstudierende waren besorgter hinsichtlich der
Nutzung von digitalen Bildungsangeboten und schitzen ihre digitalen Kompetenzen schlechter ein;
(3) die hohere Selbsteinschitzung der digitalen Kompetenzen und der technischen
Selbstwirksamkeit von MINT-Studierenden traf fiir die Subgruppe der Naturwissenschafts-

studierenden nicht zu.

Die positiven Einstellungen, eine hohe technische Selbstwirksamkeit, vorhandene grundlegende
digitale Kompetenzen und wenig erwartete Schwierigkeiten deuten darauf hin, dass die
Studierenden im Schnitt gute Eingangsvoraussetzungen haben, um zur Nutzung und Erstellung von
digitalen Bildungsangeboten motiviert zu werden. Im Vergleich mit den Lehrenden auf der Ebene
von einzelnen Items (siehe Kapitel 5.5.3) muss insbesondere die Einschéitzung der digitalen
Kompetenzen der Studierenden relativiert werden: Die Lehrenden schétzten sich im Schnitt bei der
Verwendung von Technologien und digitalen Medien im Kontext des Lehrens und Lernens
kompetenter ein. Dieser Befund iiberrascht zunichst, da den Studierenden als sogenannte digital
natives meist mehr digitale Kompetenzen zugesprochen werden (Bennett et al., 2008; Pensel &
Hothues, 2017). Wie bereits in Kapitel 2.3.3 und 5.6 diskutiert, sind jedoch digitale Kompetenzen
aus dem Alltag nicht ohne weiteres auf die Nutzung von Technologien fiir das eigene Lernen
iibertragbar (Bennett et al., 2008; Janschitz et al., 2021; Schulmeister, 2012). Bendtigte digitale
Kompetenzen sollten demnach im Studium durch konkrete Lerngelegenheiten adressiert werden
(Pensel & Hothues, 2017; Schulmeister, 2012), sodass die Voraussetzungen der Studierenden zur

Nutzung oder auch zur Erstellung von digitalen Bildungsangeboten gegeben ist.

Wie bereits Senkbeil et al. (2020) gezeigt haben, scheinen Lehramtsstudierende eine Gruppe von
Studierenden zu sein, die in Bezug auf digitale Bildungsangebote mehr Schwierigkeiten erwarten
und ihre digitalen Kompetenzen gerade im fortgeschrittenen Bereich schlechter einschétzen.
Deshalb ist es insbesondere wichtig fiir Lehramtsstudierende, die als zukiinftige Lehrende auch die
Verantwortung fiir die (digitale) Bildung der zukiinftigen Generationen tragen, entsprechende
Lerngelegenheiten fiir den Aufbau von digitalen Kompetenzen zu schaffen, um so erwartete

Schwierigkeiten abzubauen.
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Im Gegensatz zu Lehramtsstudierenden sind — wie vereinzelt in anderen Studien gezeigt (vgl.
Thongsri et al., 2020) — die MINT-Studierenden i.d.R. eine Gruppe von Studierenden, die eine
besonders hohe technische Selbstwirksamkeit hat und sich auch bei erweiterten digitalen
Kompetenzen als sehr stark einschétzt, auch wenn letzteres zumindest durch Bachmann et al. (2022)
nicht bestétigt werden konnte. Der Vergleich von Naturwissenschafts- und MIT-Studierenden in
Kapitel 7.4.1 zeigte jedoch, dass die MINT-Studierenden in Hinblick auf digitale Kompetenzen und
technische  Selbstwirksamkeit durchaus differenziert werden miissen: Insbesondere
Naturwissenschaftsstudierende schitzten ihre digitalen Kompetenzen deutlich geringer ein und
erwarteten mehr Schwierigkeiten. Da unter den Naturwissenschaftsstudierenden ein gro3erer Anteil
an Lehramtsstudierenden ist (y*(1) =55.80, p<.001, ¢=0.29), konnten die geringer
eingeschatzten digitalen Kompetenzen und hohere Skepsis der Naturwissenschaftsstudierenden
sowohl auf den hoheren Anteil an Lehramtsstudierenden und deren groBere Skepsis in Bezug auf
digitale Bildungsangebote (vgl. Senkbeil et al., 2020) als auch auf fachspezifische Effekte im
Kontext der Technologienutzung (vgl. Allen & Seaman, 2012) zuriickgefiihrt werden. Unabhingig
von lehramts- oder fachspezifischen Einfliissen sollten in Hinblick auf die digitalen Kompetenzen
die individuellen Eingangsvoraussetzungen der Studierenden gepriift und mit abgestimmten

Lerngelegenheiten die fehlenden Kompetenzen explizit adressiert werden.

8.2.2. Flexibilitat und erwartete Nutzlichkeit motivieren zur Nutzung von
digitalen Bildungsangeboten

Zur Beantwortung der Forschungsfrage 2 in Bezug auf die Motivation zeigten die Ergebnisse in

Kapitel 4.3, 6.5.1 und 7.4.1, dass fiir Studierende (1) vor allem Flexibilitdt und Niitzlichkeit zur

Nutzung von digitalen Bildungsangeboten motivierten, (2) das Potenzial der Kollaboration kaum

wahrgenommen wird und (3) Lehramtsstudierende eine vergleichsweise hohe Motivation zur

Erstellung von digitalen Bildungsangeboten aufwiesen.

Die Flexibilitidt und die erwartete Niitzlichkeit fiir berufliche und personliche Ziele wurden als
wichtige Motive zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten identifiziert und bestétigen damit
Befunde aus der MOOC- und OER-Forschung (Badali et al., 2022; Gil-Jaurena et al., 2017; Hew
& Cheung, 2014; Otto et al., 2016; Zheng et al., 2015). Die Aussicht auf digitale Kollaboration oder
der Aufbau von (inter-)nationalen Netzwerken motivierte die Studierenden deutlich weniger. Auch
dieser Befund wurde bereits in anderen Studien gezeigt (Gil-Jaurena et al., 2017; Hew & Cheung,
2014; Zheng et al., 2015). Wie in internationalen Studien ebenfalls zu finden, ist auch in der
vorliegenden Untersuchung die Motivation der Studierenden vor allem intrinsisch geprégt,
moglicherweise noch verstérkt durch die kaum vorhandenen extrinsischen Anreize in Deutschland
zur Nutzung von digitalen Bildungsangeboten. Nach Deci und Ryan (1993) ist intrinsische
Motivation vor allem mit den Bediirfnissen nach Kompetenz und Autonomie verbunden, wéhrend

fiir die Entstehung von extrinsischer Motivation alle drei Bediirfnisse eine Rolle spielen. Diese
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theoretische Annahme ist hier in der hohen Motivation beziiglich der Facetten der Flexibilitdt und
Niitzlichkeit und der geringen Motivation zur Kollaboration wiederzufinden. Fiir eine breitflachige
Implementation von digitalen Bildungsangeboten in die Hochschulbildung sollten nicht nur die
intrinsisch motivierten Studierenden adressiert, sondern durch Anreize auch weitere Studierende
zur Nutzung (und Erstellung) von digitalen Bildungsangeboten motiviert werden. Fiir die
Entwicklung von extrinsischer Motivation ist nach den Annahmen von Deci und Ryan (1993)
wichtig, alle drei Grundbediirfnisse bei der Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten zu
adressieren, um eine moglichst gute Nutzungsmotivation aufzubauen und ein positives
Nutzungserlebnis zu erzielen. Als Implikation fiir die Praxis kann daher aus den vorliegenden
Ergebnissen abgleitet werden, dass die Flexibilitit eines Angebots und die berufliche oder
personliche Niitzlichkeit der Inhalte die Studierenden zunédchst zur Nutzung motivieren und
Gelegenheiten zur digitalen Kollaboration dann innerhalb des digitalen Angebots so integriert
werden sollten, dass die Studierenden von den Potenzialen der (digitalen) Kollaboration iiberzeugt
werden. Mogliche Ansétze zur Steigerung der digitalen Kollaboration wie Bereitstellung von
Diskussionsforen (Tawfik et al., 2017; Zheng et al., 2015), Etablierung von Communities of
Practices auf kollaborativen Plattformen (Aviran et al., 2020) oder die Implementation von
digitalen Escape-Room-Formaten (Haimovich et al., 2022; Makri et al., 2021) wurden in Kapitel
7.5.1 diskutiert.

Die geringe Motivation der Studierenden zur Erstellung von digitalen Bildungsangeboten ldsst
zumindest bei den Nicht-Lehramtsstudierenden vermuten, dass es schwierig sein wird, ohne
extrinsische Anreize wie die Einbettung ins Studium — im Sinne eines konstruktivistischen Ansatzes
— und eine engen Betreuung zu einer Erstellung von digitalen Bildungsangeboten zu motivieren.
Die Lehramtsstudierenden haben dagegen eine vergleichsweise hohe Motivation, selbst digitale
Bildungsangebote zu erstellen. Somit scheint die Wahrnehmung fiir die Relevanz dieser Tétigkeit
fiir den spéiteren Beruf vorhanden zu sein und der Perspektivwechsel von Lernenden zu Lehrenden
begonnen zu haben. Auch wenn die Motivation zur Erstellung erwartungsgemif geringer als die
Nutzungsmotivation ausgepragt ist, da im Studium vor allem die Rolle als Lernende eingenommen
wird, kann und sollte diese erhohte Bereitschaft von Lehramtsstudierenden zur Erstellung von
digitalen Angeboten im Studium durch entsprechende Lerngelegenheiten oder Priifungsleistungen

adressiert werden.

8.2.3. Einstellungen und digitale Kompetenzen als Pradiktoren fir die
Nutzung und Erstellung von digitalen Bildungsangeboten

Die berechneten Pfadmodelle aus Kapitel 6.5.2 und 6.5.3 fiir die Lehramtsstudierenden und Kapitel

7.4.2 fur die Naturwissenschafts- und MIT-Studierenden liefern in Bezug auf die Forschungsfrage 3

zusammengenommen drei wichtige Erkenntnisse: (1) die groBe Bedeutung von Einstellungen und

digitalen Kompetenzen fiir die Vorhersage der Motivation zur Nutzung und Erstellung von digitalen
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Bildungsangeboten; (2) die Unterschiedlichkeit der Einflussfaktoren auf die Motivation in den
untersuchten Subgruppen und damit die Notwendigkeit, zielgruppenspezifische Strategien zur
Motivationssteigerung abzuleiten; (3) die teilweise geringe Varianzaufkldrung und damit der
Forschungsbedarf zur Untersuchung von Einflussfaktoren auf die Motivation zur Nutzung und

Erstellung von digitalen Bildungsangeboten.

Wihrend die Einstellungen in der Literatur bereits als (Haupt-) Einflussfaktor auf die Motivation
zur Nutzung oder Erstellung von digitalen Bildungsangeboten beschrieben wurden (Hsu et al.,
2018; Sugar et al., 2004; Vogelsang et al., 2019), gelten entsprechende digitale Kompetenzen bzw.
das Zutrauen in die eigenen Fihigkeiten zwar oftmals als Voraussetzung, wurden in der Forschung
zu digitalen Bildungsangeboten aber bisher wenig untersucht. Wie bereits in Kapitel 6.6 und 7.5.2
diskutiert, iberrascht der hier fehlende Einfluss der technischen Selbstwirksamkeit auf die
Nutzungs- und Erstellungsmotivation, da dieser in anderen Studien identifiziert werden konnte
(Alsharida et al., 2021; Hsu et al., 2018; Pan, 2020; Thongsri et al., 2020). Aufgrund der hohen
Korrelation zu der Selbsteinschitzung der digitalen Kompetenzen sind indirekte Effekte auf die
Motivation annehmbar. Mit dem Ziel, die Motivation von Studierenden zur Nutzung und Erstellung
von digitalen Bildungsangeboten zu steigern, sollten auf Grundlage der vorliegenden Ergebnisse
zum einen die Einstellungen adressiert und zum anderen die notwendigen digitalen Kompetenzen
aufgebaut bzw. gefordert werden. Dies verdeutlicht nochmals, dass die Annahme von umfassend
vorhandenen digitalen Kompetenzen bei Studierenden als digital natives nicht haltbar ist und
deshalb sowohl in der Forschung, als auch bei der Bereitstellung von digitalen Bildungsangeboten
die benotigten digitalen Kompetenzen im Kontext des Lernens mehr Beachtung finden sollten

(Bennett et al., 2008; Janschitz et al., 2021; Pensel & Hofhues, 2017; Schulmeister, 2012).

Mit Blick auf die betrachteten Subgruppen der Lehramts-, Naturwissenschafts- und MIT-
Studierenden legen die Befunde nahe, die Erkldrung der Motivation iiber Einstellungen und
digitalen Kompetenzen zielgruppenspezifisch zu betrachten. In Kapitel 6.5 zeigte sich, dass bei den
Lehramtsstudierenden vor allem die Einstellungen zur Offenheit, zu einer Kultur des Teilens und
zu wahrgenommenen Potenzialen von digitalen Bildungsangeboten einen Einfluss auf alle
Motivationsfacetten haben und demensprechend zur Motivationssteigerung explizit adressiert
werden sollten. Auf der Seite der digitalen Kompetenzen wirken sich vor allem die grundlegenden
digitalen Kompetenzen auf die Motivation aus, sodass bei digitalen Bildungsangeboten die
bendtigten Basiskompetenzen explizit aufgelistet und bei Bedarf entsprechende Lerngelegenheiten

zum Aufbau dieser bereitgestellt werden sollten bzw. darauf verwiesen werden sollte.

Fir die Naturwissenschaftsstudierenden haben ebenfalls die FEinstellungen zu digitalen
Bildungsangeboten einen hohen FEinfluss auf die Nutzungsmotivation. Im Gegensatz zu den

Lehramtsstudierenden — trotz des hohen Anteils an Lehramtsstudierenden unter den
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Naturwissenschaftsstudierenden — sind es allerdings anstelle der grundlegenden die erweiterten
digitalen Kompetenzen wie Programmierung, Umgang mit Datenschutz und einfache
Videobearbeitungen, die die Motivation beeinflussen und dementsprechend besondere Beachtung
in Form von entsprechenden Lernangeboten als Vorbereitung zur Nutzung von digitalen

Bildungsangeboten finden sollten.

Im Falle der MIT-Studierenden zeigt sich dagegen ein etwas anderes Bild als bei den Lehramts-
und Naturwissenschaftsstudierenden. Die Einstellungen zu digitalen Medien wirken sich stirker
auf die Motivation aus als die Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten, sodass die MIT-
Studierenden anscheinend vor allem mit einem Fokus auf Tools zu motivieren sind. Zusétzlich
konnte anstelle der digitalen Kompetenzen ein signifikanter Einfluss der erwarteten
Schwierigkeiten auf die sozial geprégte Motivation nachgewiesen werden. Dieser Effekt sollte
aufgrund der geringen Varianzaufklarung der Motivationsfacette Networking kombiniert mit den
insgesamt geringen erwarteten Schwierigkeiten und den damit anzunehmenden Deckeneffekten

nicht zu stark interpretiert werden.

Die teilweise geringe Varianzaufkldrung vor allem bei der Nutzungsmotivation bei den Facetten
Networking und Niitzlichkeit kann methodisch durch die verwendete Operationalisierung der
Konstrukte, die teilweise nur akzeptablen Reliabilitdten aufwiesen, und die breite Definition von
digitalen Bildungsangeboten erklart werden. Gleichzeitig wird der Bedarf nach weiterer Forschung
mit dem Ziel deutlich, das theoretische Rahmenmodell durch weitere Konstrukte

weiterzuentwickeln (siche 8.4.1).

8.2.4. Empfehlungen und Herausforderungen fiir die Gestaltung von
digitalen Bildungsangeboten

Die Forschungsfrage 4 kann auf Grundlage der identifizierten Bediirfnisse und Wiinsche der

Studierenden zur Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten in Kombination mit den

Bediirfnissen der Lehrenden (siche Kapitel 5.5), sowie anhand der Einflussfaktoren auf die

Nutzungsmotivation (siehe Kapitel 6.5 und 7.4.2) beantwortet werden, indem Empfehlungen und

Herausforderungen fiir die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten abgeleitet werden.

Generell sollten digitale Bildungsangebote im Kontext des Studiums thematisch so gestaltet
werden, dass ein Bezug zum eigenen Fachbereich enthalten ist. Zudem sollten
Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir technische und inhaltliche Schwierigkeiten, aber auch bei der
Suche von digitalen Bildungsangeboten und Beratung bei der Auswahl angeboten werden. Frei
zugéngliche Online-Kurse als ein Teil von digitalen Bildungsangeboten sollten einen
wochentlichen Arbeitsaufwand von 1-5 h bei einer flexiblen Gesamtdauer umfassen. Konzepte mit
vorgegebenen Zeitpunkten zur Freischaltungen von weiteren Kapiteln oder Modulen sind demnach

weniger gefragt als Angebote, bei denen das nichste Modul flexibel gestartet werden kann (z.B.
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Leach & Hadi, 2017; Padilla Rodriguez et al., 2020). Auf Grundlage der Erkenntnisse zu den
Selbsteinschitzungen der digitalen Kompetenzen der Studierenden (siehe Kapitel 8.2.1) sollten die
bendtigten digitalen Kompetenzen fiir ein Angebot vorher definiert und entsprechende
Lernangebote bei identifizierten Bedarf?¢ bereitgestellt bzw. darauf verwiesen werden. Diese
Aspekte der Kontextualisierung zur Verdeutlichung der inhaltlichen Relevanz (z.B. aus der
Chemiedidaktik: Parchmann et al.,, 2006), Scaffolding-Ansdtze zur Unterstiitzung des
Lernprozesses (z.B. fiir den Naturwissenschaftsunterricht: Lin et al., 2012), didaktisch strukturierte
Lerngelegenheiten unter Beriicksichtigung des Vorwissens (z.B. didaktische Rekonstruktion:
Reinfried et al., 2009) sowie selbstbestimmtes Lernen und Differenzierung (z.B. Altrichter et al.,
2009) werden in den Fachdidaktiken schon lange diskutiert und erforscht und gelten wie erwartet

auch fiir digitale Bildungsangebote.

Im Zuge der Gegeniiberstellung der Studierenden und Lehrenden beziiglich ihrer bevorzugten
Gestaltungsmerkmalen von digitalen Bildungsangeboten konnten in Kapitel 5.5.3 im Wesentlichen
zwei Herausforderungen ausgemacht werden: (1) Fiir Lehrende hat die Kollaboration fiir den
Lernprozess eine groflere Bedeutung als fiir die Studierenden. (2) Der Wunsch nach Flexibilitit und
Wahlmdglichkeiten auf der einen Seite und dem Bediirfnis nach Unterstiitzung und Struktur auf der
anderen Seite fiihrt zu einem herausfordernden Abwéagungsprozess bei der Gestaltung von digitalen

Bildungsangeboten.

Die groBBe Bedeutung von Kollaboration fiir die Lehrenden &uBerte sich durch eine deutliche
Priaferenz fiir seminaréhnliche Formate und eine grofBe Zustimmung fiir Austausch und
Zusammenarbeit wahrend des Lernprozesses. Auch wenn den Studierenden eine Zusammenarbeit
mit anderen Studierenden weniger wichtig war, ldsst sich daraus auf Grundlage der vorliegenden
Ergebnisse jedoch nicht schlussfolgern, dass Studierende im Allgemeinen weniger Wert auf einen
kollaborativen Lernprozess legen. Da die Studierenden im Kontext von digitalen
Bildungsangeboten kollaborative Prozesse weniger wichtig einschitzten, besteht die
Herausforderung darin, entweder digitale Bildungsangebote so zu gestalten, dass Studierende zur
Kollaboration motiviert werden oder digitale Bildungsangebote so in die universitire Lehre
einzubetten, dass Studierende sich auflerhalb des digitalen Angebots mit Kommiliton*innen
austauschen konnen. Ersteres wurde in Studien bereits anhand von Diskussionsforen, integrierter
Spieleentwicklung und Kollaborationsskripten untersucht (Bonafini, 2017; Radkowitsch et al.,
2020; Radtke et al., 2020). In Bezug auf letztere Herangehensweise schlagen beispielsweise Ebner
et al. (2019) verschiedene Einsatzszenarien fiir MOOCs in der Hochschullehre vor (von reinem
Online-Angebot iiber MOOC:s als Einfiihrung bis hin zu Blended Learning Szenarien). Die zweite

Herausforderung, ein Gleichgewicht zwischen Struktur und Flexibilitdt zu finden, wird deutlich

26 Bspw. fiir (angehende) Lehrkrifte iiber das Selbsteinschitzungswerkzeug zum DigCompEdu Bavaria
https://digcompedu.alp.dillingen.de/selbsteinschaetzung/
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durch die studentische Zustimmung sowohl zu einer vorgegebenen Bearbeitungsreihenfolge als
auch zu einer gewiinschten freien Zeiteinteilung und inhaltlichen Wahlmoglichkeiten. Bei der
Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten gilt es, einen Weg zwischen einer klaren Struktur (zu
Lasten der Selbstbestimmung der Studierenden) und vielen Wahlmdoglichkeiten (mit der Gefahr der
Uberforderung) zu finden. Um dieser Herausforderung zu begegnen, zeigten modularisierte Kurse
und Scaffolding-Ansétze in verschiedenen Studien bereits vielversprechende Effekte in Bezug auf
den Verbleib und die Lernergebnisse von Studierenden (Leach & Hadi, 2017; Padilla Rodriguez et
al., 2020). Leach und Hadi (2017) gliederten beispielsweise drei MOOCs in mehrere Module mit
jeweils klar definierten Lernzielen und Auszeichnungen bei Modulabschliissen, sodass individuelle
Lernwege ermdglicht und nachweislich auch genutzt wurden. Dieser Ansatz lasst sich gut mit der

Empfehlung nach einer flexiblen Gesamtdauer kombinieren.

Insgesamt bleibt bei allen hier vorgestellten Empfehlungen und Herausforderungen zu beachten,
dass die adressatengerechte Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten nur ein Aspekt bei der
Entwicklung derartiger Angebote ist und die Passung zum Inhalt und den definierten Lernzielen
ebenso entscheidend ist. Demnach muss jede Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten ein
Abwidgungsprozess zwischen didaktischen Konzepten, methodischer Unterstlitzung des
Lernprozesses, den Eingangsvoraussetzungen der Zielgruppe und auch der technischen

Umsetzbarkeit sein.

8.3. Limitationen

Die limitierenden Faktoren der vorliegenden Arbeit umfassen unter anderem Aspekte des
theoretischen Rahmenmodells, des Studiendesigns und der Reprisentativitit der Stichprobe. Das
theoretische Rahmenmodell dieser Arbeit wurde aufgrund von bisher fehlenden etablierten
Modellen beziiglich der Motivation im Kontext von digitalen Bildungsangeboten auf Grundlage
der drei Modelle TAM, TPB und EVT entwickelt, womit das verwendete Rahmenmodell zwar
theoretisch begriindet, jedoch nicht empirisch erprobt ist. Auch wenn Aussagen zu individuellen
Einflussfaktoren auf die Motivation anhand der vorliegenden Daten mdglich sind, kann auf
Grundlage des theoretischen Rahmenmodells keine Vorhersage zur Nutzungsintention oder der

tatsdchlichen Nutzung getroffen werden.

Auch die Operationalisierung des theoretischen Rahmenmodells beinhaltet Limitationen, die bei
der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt werden miissen. Zunéchst ist nochmals anzufiihren,
dass die digitalen Kompetenzen als Selbsteinschéitzung erfasst wurden, sodass nicht die
tatsdchlichen digitalen Kompetenzen, sondern vielmehr das Zutrauen in die eigenen Fahigkeiten
erhoben wurde. Auflerdem basieren vier der acht eingesetzten Skalen auf literaturbasierten
Eigenkonstruktionen, die im Falle der erwarteten Schwierigkeiten und Motivation zur Nutzung von

digitalen Bildungsangeboten fiir die Studierenden nur akzeptable Reliabilititen erzielen und bei den
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Lehrenden statistisch nicht abgesichert werden konnten. Diese limitierenden Faktoren auf
Skalenebene wirken sich damit unter anderem durch eine geringe Varianzaufkldrung auf die
Ergebnisse der Pfadmodelle aus, sodass in zukiinftigen Studien die Operationalisierung der
entsprechenden Skalen verbessert werden muss. Der bewusst breit gefasste Begriff der digitalen
Bildungsangebote kann ebenso zu Verzerrungen in den Antworten der Studierenden und Lehrenden
gefiihrt haben, da ein gedanklicher Fokus von OER bis MOOC:s reichen und damit Einfluss auf das
Antwortverhalten haben konnte. In zukiinftigen Studien sollten die Ergebnisse deshalb in

definierten Rahmenbedingungen an konkreten digitalen Bildungsangeboten gepriift werden.

Aufgrund der Freiwilligkeit der Umfrage, einer rein inhaltlichen Motivation zur Studienteilnahme
und einer geringen Riicklaufquote bei den Studierenden von unter 3 % ist von einer
nicht-reprasentativen Stichprobe bei den Studierenden als auch den Lehrenden auszugehen. Der
Befund, dass iiber 60 % der Teilnehmenden noch keine MOOCs genutzt haben, kann — wie in
Kapitel 5.6 bereits diskutiert — so gedeutet werden, dass zumindest nicht nur die
Enthusiast*innen und Vorreiter*innen in Bezug auf digitale Bildungsangebote zur
Studienteilnahme motiviert werden konnten. Trotzdem bleibt die vorliegende Datengrundlage
nicht reprisentativ fiir alle Studierende und Lehrenden in SH, liefert jedoch wertvolle Erkenntnisse
fiir das Untersuchungsvorhaben, da im Projektkontext von FutureSkills nicht davon
auszugehen ist, kurz- und mittelfristig alle Studierenden und Lehrenden zur Nutzung

oder Erstellung von Online-Kursen auf der Projektplattform motivieren zu konnen.

Neue technologogische (Weiter-) Entwicklungen und auch die COVID-19 Pandemie hatten und
haben einen starken Einfluss auf das Feld der digitalen Bildungsangebote. Insbesondere die
notwendige Umstellung auf Online-Lehre an den Hochschulen, kann die Einstellungen der
Studierenden und Lehrenden veréndert haben. Jiingste Studien deuten an, dass diese Verdnderung
Auswirkungen in beide Richtung haben konnte: Die vermehrte Erfahrungen durch die erzwungene
Konfrontation mit digitalem Lernen fiihrt zu positiveren Einstellungen und hdher eingeschitzten
digitalen Kompetenzen oder die gesammelten Erfahrungen unterstreichen die Bedeutung der
Priasenz-Lehre an der Hochschule und resultieren in Abneigung von digitalen Lernangeboten (Arndt
et al., 2020; Dittler & Kreidl, 2023). Verschiedene Studien betonten jedoch, dass die Studierenden
und Lehrenden offen gegeniiber digitalen Bildungsangeboten und Blended-Learning Formaten
sind, auch wenn eine reine Online-Lehre meistens abgelehnt wurde (Arndt et al., 2020; Dittler &
Kreidl, 2023; Hammerich & Krdamer, 2021). Im Kontext der Ergebnisse der vorliegenden Arbeit ist
deshalb fraglich, inwieweit die Erkenntnisse mit bisherigen Forschungsbefunden vor der Pandemie
vergleichbar sind. Zudem ist in Anbetracht der schnellen Weiter- und Neuentwicklungen von
Technologien schwierig abzuschdtzen, welche Geltungsdauer die vorliegenden Ergebnisse
insbesondere in Bezug zu technologischen Moglichkeiten und digitalen Formaten haben. Da

allerdings die Gestaltung von digitalen Bildungsangeboten, wie bereits in Kapitel 8.2.4 diskutiert,
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vor allem von den didaktischen und pédagogischen Konzepten und weniger von den technischen
Moglichkeiten abhéngt (Denkena et al, 2020), werden insbesondere die didaktischen,
lerntheoretischen und motivationalen Befunde der vorliegenden Arbeit auch léngerfristig relevant

fiir das Forschungsfeld der digitalen Bildungsangebote bleiben.

8.4. Ausblick
8.4.1. Implikationen fur die Theoriebildung

Das entwickelte theoretische Rahmenmodell dieser Arbeit erwies sich bezogen auf die Stichprobe
der Studierenden als geeignetes Modell, um erste Erkenntnisse beziiglich der Einflussfaktoren und
des AusmaBles der Nutzungs- und Erstellungsmotivation zu erhalten. Es zeigten sich jedoch
Weiterentwicklungsbedarfe hinsichtlich der Operationalisierung einzelner Konstrukte, der

Varianzaufklarung der Motivationsfacetten und der Anwendbarkeit fiir die Lehrenden (siehe 8.1).

Neben der Weiterentwicklung des verwendeten theoretischen Rahmenmodells ist die Adaption
bzw. Ausweitung des Modells auf die Untersuchung von spezifischen digitalen Bildungsangeboten
auch in Hinblick auf die Nutzungsintention bzw. tatsdchliche Nutzung von groflem
Forschungsinteresse. Mit der Untersuchung konkreter digitaler Bildungsangebote
konnten limitierende Faktoren wie die breite Definition von digitalen Bildungsangeboten und die
unkonkrete Erhebung reduziert und die vorliegenden Ergebnisse in spezifischeren Settings gepriift
werden. Zudem konnte so die Motivation und deren Einfluss auf die Nutzungsintention bzw. die
tatsdchliche Nutzung untersucht werden, da sonst die Forschung auf der Ebene von
Absichtserkldrungen verbliebe. Dabei ist von Interesse, Zusammenhédnge zwischen individuellen
Uberzeugungen, Motivation und den konkreten Nutzungserfahrungen zu identifizieren;
beispielsweise inwiefern die Selbsteinschitzung der digitalen Kompetenzen und damit verbunden
auch die Selbstwirksamkeitserwartungen durch die Nutzung von digitalen Bildungsangeboten

beeinflusst werden und wie sich diese Verdnderungen wiederum auf die Motivation auswirkt,

digitale Bildungsangebote erneut zu nutzen.

Die Anschlussfahigkeit des verwendeten Modells fiir die Untersuchung der Nutzungsintention bzw.
der tatsidchlichen Nutzung wire nach der TPB theoretisch denkbar, miisste und sollte jedoch in
weiteren Studien empirisch gepriift werden. Dabei ist fraglich, ob die Motivation als alleiniger
Pradiktor auf die Nutzungsintention wirkt, wie bei Vogelsang et al. (2019) angenommen, oder sich
neben anderen Faktoren wie Kontrolliiberzeugungen, Rahmenbedingungen und soziale Einfliisse
auf die Ausbildung einer Nutzungsintention auswirkt, die dann zur tatsdchlichen Nutzung fiihrt

(vgl. Venkatesh et al., 2003).

Da in dem vergleichsweise jungen Forschungsfeld bisher keine Modelle oder Theorien etabliert

sind (Otto, Schroder et al., 2021; Zhu et al., 2020), um im Kontext von digitalen Bildungsangeboten
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die komplexen Zusammenhinge von unter anderem Vorerfahrungen, Kompetenzen,
Uberzeugungen, Motivation und Nutzung zu erkldren, ist der Bedarf an Forschungsbeitrigen zur
Theoriebildung groB. Ein derartig gefordertes Modell kann — wie in der vorliegenden Arbeit —
auf bereits etablierte Theorien aus z.B. der Motivations- oder Verhaltensforschung aufbauen,
da fir die Nutzungsmotivation bzw. die tatsdchliche Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten keine grundlegend verschiedenen Zusammenhéinge anzunehmen sind.
Dennoch sind Anpassungen auf den konkreten Bereich notwendig, um neben der digitalen
Umgebung beispielsweise auch die offene Lizensierung der digitalen Bildungsangebote zu
beriicksichtigen. Ein solches im Forschungsfeld anerkanntes wund breit anwendbares
Modell hétte nicht nur den Vorteil, die angesprochenen Zusammenhinge fundiert
untersuchen zu konnen, sondern wiirde auch eine bessere Vergleichbarkeit mit anderen

Studien aus dem Feld ermdglichen.

8.4.2. Implikationen fur weitere empirische Studien

Ein interessanter Befund als Anlass fiir weitere Forschung ist beispielsweise die Frage, inwiefern
die Offenheit von Lehrenden die Ursache oder die Wirkung von der Nutzung von MOOCs ist
(Kapitel 5.6). Offenheit als Merkmal von Lehrenden ist ein neues Forschungsgebiet, aber es wird
von einer engen Verbindung mit den Einstellungen ausgegangen (Nascimbeni et al., 2020). Ein
vertieftes Versténdnis des Zusammenspiels von Offenheit als Teil der Einstellungen der Lehrenden
und der tatsdchlichen Nutzung von digitalen Bildungsangeboten konnte wichtige Erkenntnisse

liefern, wie Lehrende zur Nutzung und Erstellung motiviert werden koénnten.

Auch die Herausforderung, Studierende zur digitalen Kollaboration zu motivieren (sieche Kapitel
6.6 und 7.5.1), stellt ein Forschungsbefund dar, welches aufgrund der Relevanz fiir das Lernen als
sozialen Prozess weiter untersucht werden sollte. In der bisherigen Forschung stellten sich Ansétze,
Kollaboration in MOOC:s tiiber Diskussionsforen anzuregen, als wenig erfolgreich heraus (Tawfik
et al., 2017; Zheng et al., 2015). Nach Radkowitsch et al. (2020) ist es jedoch gerade in digitalen
Lernumgebungen aufgrund der oftmals neuen und noch ungewohnten Umgebung und technischen
Moglichkeiten wichtig, digitale Kollaboration einzubinden und beispielswiese iiber
Kollaborationsskripte anzuleiten. Dabei sind weiterhin die Gruppen der Lehramtsstudierende mit
ihrer Doppelrolle als Lernende und zukiinftige Lehrende und MINT-Studierende als die
vermeintlich  technologieaffine Gruppe interessant fliir die Forschung zu digitalen
Bildungsangeboten, um die bisher wenig beriicksichtigten zielgruppenspezifischen Unterschiede
in Uberzeugungen und  Motivation bei der Gestaltung und Implementation
von digitalen Bildungsangeboten zu beriicksichtigen (vgl. Mayrberger, 2008; Riplinger &
Schiefner-Rohs, 2017; Thongsri et al., 2020).

Die bisherigen Ergebnisse bieten ebenfalls Anlass, einen personenzentrierten Ansatz ergénzend zu

dem bisherigen studiengang- bzw. fachspezifischen Ansatz zu verfolgen. Das Vorgehen in dieser
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Arbeit lieferte, wie in Kapitel 8.2 diskutiert, erste wichtige Erkenntnisse beziiglich der Motivation
der Lehramts- und MINT-Studierenden, beriicksichtigt jedoch keine individuellen Unterschiede
innerhalb dieser Studierendengruppen. Somit stellt sich die Frage, inwiefern Studierende (bzw.
Lehramts- oder MINT-Studierenden) sich hinsichtlich ihrer individuellen Einflussfaktoren und
Motivation spezifischen Profilen zuordnen lassen. Da die Variablen der Einstellungen und
Selbsteinschitzung der digitalen Kompetenzen sich als signifikante Einflussfaktoren der
Motivation herausgestellt haben, bieten diese sich an, um personenzentrierte Profile der Nutzenden
zu identifizieren. Durch den personenzentrierten Ansatz konnte die zielgruppenspezifische
Gestaltung und Implementation von digitalen Bildungsangebote, die bisher auf Ebene der
Studiengangs- bzw. Fachzugehorigkeit erfolgte, durch die Beriicksichtigung personlicher
Bediirfnissen der Nutzenden zu einem hoheren Grad an Individualisierung fiihren, welche
wiederum in mehreren Studien einen positiven Einfluss auf den Verbleib und den Lernerfolg in

Online-Kursen zeigte (Lee et al., 2019; Padilla Rodriguez et al., 2020).

8.4.3. Implikationen fiir die Praxis

In Deutschland besteht im internationalen Vergleich ein geringerer Handlungsdruck in Bezug auf
einen freien Zugang zu Bildung, sodass fiir die Implementation von digitalen Bildungsangeboten
in die Hochschullehre besonders wichtig ist, die individuellen Eingangsvoraussetzungen, die
Motivation und auch das tatsdchliche Nutzungsverhalten und deren Zusammenhénge zu verstehen,

um adressatengerechte Angebote zu schaffen.

Die Ergebnisse aus den Teilstudien der vorliegenden Arbeit deuten darauf hin, dass die Motivation
zur Nutzung oder Erstellung von digitalen Bildungsangeboten nicht nur ,eine Frage der
Einstellung® ist. Die Einstellungen haben sich zwar bei allen betrachteten (Sub-) Stichproben der
Studierenden als wichtiger Einflussfaktor erwiesen (vgl. Adedoyin & Altinay, 2023; Hsu et al.,
2018; Otto, 2021), die Selbsteinschitzung der digitalen Kompetenzen (und im Falle der MIT-
Studierenden die erwarteten Schwierigkeiten) beeinflussten jedoch ebenso die Nutzungs- bzw.
Erstellungsmotivation. Fiir die Praxis bedeutet dies, dass grundlegende und erweiterte digitale
Kompetenzen, die fiir die jeweiligen Angebote bendtigt werden, explizit aufgefiihrt werden sollten,
damit Studierende sich ggf. darauf vorbereiten konnen. In diesem Zuge konnten beispielsweise
Selbsttest angeboten und Lerngelegenheiten zum Erwerb der entsprechenden Kompetenzen zur

Verfiigung gestellt oder verlinkt werden.

Fir die FutureSkills-Plattform und digitale Bildungsplattformen mit vergleichbaren
Rahmenbedingungen und Zielgruppen kénnen aus den Ergebnissen der Teilstudien Empfehlungen
und Herausforderungen fiir eine zielgruppenspezifische Gestaltung von digitalen
Bildungsangeboten abgeleitet werden (sieche Kapitel 8.2.4): Empfehlenswert sind modularisierte
Angebote fiir eine erhohte Flexibilitit (vgl. Leach & Hadi, 2017) und die Bereitstellung von
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zielgruppenspezifischen Angeboten. Anhand mehrere Befunde dieser Arbeit ldsst sich die
Bedeutung ableiten, digitale Bildungsangebote fach- und studiengangsspezifisch auszurichten. Die
Studierenden hatten ein groferes Interesse an Onlinekursen mit Bezug zum eigenen Fachbereich,
zeigten sich durch eine erwartete Niitzlichkeit fiir ihren spateren Beruf motiviert zur Nutzung und
fiir Lehramts-, Naturwissenschafts- und MIT-Studierenden konnten unterschiedliche

Einflussfaktoren auf die Motivation festgestellt werden.

Auch das Potenzial von digitaler Kollaboration wird in der Literatur immer wieder betont
(Gloerfeld, 2021; Jéager et al., 2014), jedoch scheint diese Moglichkeit von digitalen
Bildungsangeboten die Studierenden entweder nicht primédr zur Nutzung zu motivieren oder
(bisher) keine {iberzeugende Integration von Kollaborationsmdglichkeiten in digitalen
Lernumgebungen bekannt zu sein. Die Empfehlung fiir die Praxis ist daher, digitale
Kollaborationsméoglichkeiten auf Basis von didaktischen Uberlegungen, methodischen
Unterstiitzungen und verbesserten technischen Mdglichkeiten (abseits der Bereitstellung von
Diskussionsforen) anzuleiten, um so die Studierenden moglichst von den Potenzialen (digitaler)

Kollaboration zu iiberzeugen.

Zusammenfassend héngen die konkrete didaktische Konzeption, Methodenauswahl und die
gestalterische Umsetzung neben den technischen Mdglichkeiten, rechtlichen Rahmenbedingungen
vor allem von der Zielgruppe, den Lernzielen und den Lerninhalten ab. Dabei miissen fiir die
skizzierten Empfehlungen und Herausforderungen individuelle und vor allem fach- und
zielgruppenspezifische Antworten gefunden werden. Gerade in der Verkniipfung von Fachbereich
und Digitalisierung liegt nach Gross et al. (2021) eine grofle Chance, die bisher noch zu wenig
genutzt wird. Demnach liefert diese Arbeit Ansatzpunkte fiir eine adressatengerechte(re) Gestaltung
von digitalen Bildungsangeboten, hat aber nicht den Anspruch, einen allgemeingiiltigen
fachiibergreifenden Leitfaden fiir die Erstellung von digitalen Bildungsangeboten zu liefern — wenn
es einen grundsitzlichen Gestaltungsleitfaden in Anbetracht der individuellen Einstellungen und
Bediirfnisse, sowie der Notwendigkeit einer fach- und zielgruppenspezifischen Umsetzung

tiberhaupt geben kann.
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Fragebogen fiir Studierende

Anhang

A. Fragebogen fiir Studierende

Demographische Angaben

Welchem Geschlecht fithlen Sie
sich zugehdrig?

Ssex

[weiblich, ménnlich, divers, mochte ich nicht
angeben]|

SAbsch  Welchen Abschluss streben Sie als

néchstes an?

[1-Fach Bachelor, 2-Fach-Bachelor, 2-Fach-
Bachelor (Lehramt); 1-Fach Master, 2-Fach-
Master, 2-Fach-Master (Lehramt);
Staatsexamen]

Im wievielten Hochschulsemester
studieren Sie aktuell?

SSem

[Semester]

SHS An welcher Hochschule studieren

Sie?

[Auswahl aus 10 Hochschulen (SH)]

SFach In welcher Fachrichtung studieren
Sie?

Bzw. Welche Fachrichtung
kommt Threm Studiengang am
nichsten?

(= Mehrfachauswahl moglich)

[Auswahl aus 7 Fachbereichen]

1.Erndhrungs- und Agrarwissenschaften
(Land- und Forstwirtschaft,
Agrarbiotechnologie, Erndhrungs-
wissenschaften etc.)

2.Geisteswissenschaften
(Geschichte, Sprach- und Literatur-
wissenschaften, Philosophie, Ethik- und
Religionswissenschaften, Kunst- und Musik-
wissenschaften, etc.)

3.Humanmedizin und Gesundheitswesen
(Medizin, Pharmazie,
Gesundheitswissenschaften, Sport, etc.)

4.Mathematik und Informatik

5.Naturwissenschaften
(Biologie, Chemie, Physik,
Geowissenschaften, Geographie, etc.)

6.Sozialwissenschaften
(Psychologie, Erziehungswissenschaften,
Wirtschaftswissenschaften, Soziologie,
Rechtswissenschaften, Politikwissenschaften
(inkl. Verwaltung und Polizei), Medien- und
Kommunikationswissenschaften, etc.)

7.Technische Wissenschaften
(Ingenieurwesen, Elektrotechnik,
Maschinenbau, Nanotechnologie, etc.)

Sonstiges/nicht aufgefiihrt

SSonst [Wenn ,,Sonstiges/nicht

aufgefiihrt” ausgewéhlt wird]

Sie haben ,,Sonstiges/nicht aufgefiihrt*
ausgewihlt und konnen hier optional Thre
Fachrichtung angeben, in der Sie studieren.
[Freitextfeld]
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Anhang

Teil 1: Lehren und Lernen im Allgemeinen

Beginnen mochten wir die Umfrage mit einer Selbsteinschitzung Threr digitalen Kompetenzen.
Uns interessiert dabei, welche digitalen Kompetenzen wir voraussetzen konnten und somit an
welcher Stelle die zukiinftigen digitalen Bildungsangebote ansetzen miissen, damit diese
adressatengerecht gestaltet werden konnen.

1.1 Selbsteinschiitzung der digitalen Kompetenzen

Anzahl der Skalen: 1 Skala:

Anzahl der Items: 11 1 = Ich kann es nicht und werde es nicht

Anmerkungen: Angepasst auf lernen. ' o
Nutzung/Erstellung 2 = Ich kann es nicht, aber suche mir bei
digitaler Bedarf Hilfe.

3 = Ich kann es nicht, aber arbeite mich
bei Bedarf selbst ein.

4 = Ich kann das.

5 = Ich kenne mich dabei gut aus und

Bildungsangebote
(einige Items
verworfen, einige
neue Items)

Quelle: Janschitz et al. (2021) kann auch auftretende Probleme

16sen
6 = Weil} nicht

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf lhren Umgang mit digitalen Anwendungen und

Inhalten.

Bitte schdtzen Sie Ihr Konnen ein, indem Sie aus den vorgegebenen

Antwortmoglichkeiten diejenige auswéhlen, die am besten zu Thnen passt.

SdiKo01

SdiKo02

SdiKo03

SdiKo04

SdiKo05

SdiKo06

SdiKo07

SdiKol1

SdiKo08

SdiKo09
SdiKo10
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Ich kann mithilfe digitaler Tools gemeinsam mit anderen Personen Dokumente
erstellen und Informationen verwalten.

Ich kann mich digital mit anderen Personen austauschen (z.B. {iber
Diskussionsforen, soziale Netzwerke, Videokonferenzen).

Ich kann Profileinstellungen zum Schutz personlicher Daten in den sozialen
Netzwerken anpassen (z.B. Sichtbarkeit von Fotos und persdnliche Angaben).

Ich kann schriftliche Arbeiten (z.B. Protokolle, Berichte, Aufsitze) unter Einsatz
digitaler Medien vorbereiten und verfassen.

Ich kann mithilfe digitaler Tools einfache Videobearbeitungen vornehmen (z.B.
Video schneiden, Text einfligen).

Ich kann Medien (z.B. Texte, Bilder, Videos) unter Beachtung von Copyright- und
Datenschutz-Vorgaben verwenden.

Ich kann eine Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS, INCOM, StudIP)
nutzen, um Dateien herunter- und hochzuladen.

Ich kann auf einer Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS, INCOM,
StudIP) Kurse anlegen.

Ich kann mit Suchmaschinen rasch die gewiinschten Informationen finden.

Ich kann die Grundlagen einer Programmiersprache (z.B. PHP, JavaScript).

Ich kann geeignete digitale Angebote (z.B. Lernvideos, Podcasts, Tutorials) finden
und nutzen, um meinen Lernprozess zu unterstiitzen.




Fragebogen fiir Studierende

Auf den néchsten drei Seiten bitten wir Sie, Ihre Einstellungen zum Lehren und Lernen mit Blick
auf digitale Medien und auch im Allgemeinen einzuschétzen. Diese Daten bieten fiir uns wichtige
Erklidrungsansitze in Bezug auf die weitere Umfrage, in der dann Motivation, Schwierigkeiten
und Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten thematisiert werden.

1.2 Einstellung zum Lernen mit digitalen Medien

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 8 2 = stimme eher nicht zu
Anmerkungen: Angepasst von Schul- auf 3 = stimme eher zu

Quelle:

Hochschulkontext 4 = stimme zu
(Vogelsang et al., 2019)

Denken Sie an digitale Medien im Studium und bewerten Sie die Aussagen bitte daraufhin, ob

Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

SEdM1

SEdM2
SEdM3

SEdM4
SEdMS

SEdM6
SEdM7
SEdMS

Digitale Medien sollten generell in der Lehre der Hochschulen ein starkes Gewicht
erhalten.

Der Einsatz digitaler Medien ermdglicht in hohem Mafe selbstbestimmtes Lernen.
Durch den Einsatz von digitalen Medien kénnen Studierende besser zum Lernen
motiviert werden.

Computer und digitale Medien eréffnen Spielrdume fiir Kreativitit beim Lernen.
Der Einsatz von digitalen Medien in der Hochschule sorgt dafiir, dass Studierende gut
auf das Berufsleben vorbereitet werden.

Das Lernen mit digitalen Medien ist eine effiziente Form des Lernens.

Mit digitalen Medien kann das Lernen auf meine Bediirfnisse angepasst werden.
Digitale Medien erlauben eine hohere Studierendenaktivierung.
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1.3 Uberzeugungen zum Lernen

Anzahl der Skalen: 2 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 6+5=11 2 = stimme eher nicht zu
Anmerkungen: Items angepasst von Schul- 3= stimme eher zu

auf Hochschulkontext 4 = stimme zu
Quelle: (Kunter et al., 2016, S. 82-86)

o=.750 - .816

bzw. a=.745-.794

Bitte denken Sie an typische Situationen IThres Studiums und bewerten Sie die Aussagen

daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

Konstruktivistische Uberzeugungen

Skonst01  Studierende lernen in Lehrveranstaltungen am besten, indem sie selbst Wege zur
Beantwortung von Aufgaben finden.

Skonst02  Es ist wichtig fiir Studierende, selbst zu entdecken, wie Aufgaben zu bearbeiten
sind.

Skonst03  Man sollte Studierenden erlauben, sich eigene Wege zur Bearbeitung von
Aufgaben auszudenken, bevor die Lehrperson vorfiihrt, wie diese zu beantworten
sind.

Skonst04  Im Studium werden die Lernziele am besten erreicht, wenn Studierende ihre
eigenen Methoden finden, um Aufgaben zu bearbeiten.

Skonst05  Es hilft Studierenden, Lehrinhalte zu begreifen, wenn man sie ihre eigenen Ideen
diskutieren lésst.

Skonst06  Hochschullehrende sollten Studierende auffordern, eigene Wege zur
Aufgabenbearbeitung zu entdecken.

Transmissive (rezeptive) Uberzeugungen

Skonst07  Studierende lernen am besten, indem sie den Erkldrungen des Hochschullehrenden
folgen.

Skonst08  An einem vorgefiihrten Beispiel lernen die Studierenden am besten.

Skonst09  Den meisten Studierenden muss man an einer Reihe von Beispielen zeigen, wie
Aufgaben zu bearbeiten sind.

Skonst10  Studierende lernen durch die Demonstration von Beispielaufgaben am besten.

Skonstl1  Am besten lernen Studierende aus Darstellungen und Erkldrungen ihres
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1.4 Einschiitzung der eigenen Selbstwirksamkeit

Anzahl der Skalen: 2 Skala: 1 = trifft gar nicht zu
Anzahl der Items: 3+4 =7 2 = trifft wenig zu
Anmerkungen: Skala 1: Items angepasst auf 3 = trifft etwas zu

Quelle:

4 = trifft ziemlich zu
5 = trifft voll und ganz zu

Kontext Studium

Skala 2: Items angepasst von
Computer auf Technik
(Beierlein et al., 2012)

o=.81-.86
(Janneck et al., 2012)
a=.90

Die folgenden Aussagen kdnnen mehr oder weniger auf Sie zutreffen. Bitte geben Sie bei jeder

Aussage an, inwieweit diese auf Sie personlich zutriftt.

Allgemeine Selbstwirksamkeit

SSwk1  In schwierigen Situationen im Studium kann ich mich auf meine Fahigkeiten
verlassen.

SSwk2  Die meisten Probleme im Studium kann ich aus eigener Kraft gut meistern.

SSwk3  Auch anstrengende und komplizierte Aufgaben im Studium kann ich in der Regel gut
16sen.
Technik-bezogene Selbstwirksamkeit

SSwk4  Technischen Problemen sehe ich gelassen entgegen, weil ich mich immer auf meine
Fertigkeiten verlassen kann.

SSwk5  Ich fithle mich den meisten technikbezogenen Anforderungen gewachsen.

SSwk6  Wenn ich mit technischen Problemen konfrontiert bin, finde ich Mittel und Wege, sie
zu ldsen.

SSwk7  Wenn ich mich bemiihe, gelingt mir in der Regel die Losung von technischen

Problemen.

Sanm0: Haben Sie Anmerkungen zum Bereich Uberzeugungen und Einstellung?
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Teil 2: Lehren und Lernen mit digitalen Bildungsangeboten

Auf den folgenden drei Seiten geht es um digitale Bildungsangebote, die unten zunéchst definiert
werden. Wir fragen Sie nach Threr Motivation, diese zu nutzen bzw. selbst zu erstellen sowie
nach Schwierigkeiten, die Sie in diesem Zusammenhang erwarten.

Diese Angaben sind fiir uns fiir die weitere Planung sehr wichtig, da wir daraus ableiten wollen,
welche passenden Anreize und Einbindungen ins Studium geschaffen werden miissen und
welche Schwierigkeiten bisher moglicherweise zu wenig beriicksichtigt wurden. Dabei sollen
digitale Bildungsangebote Ihr Studium nicht ersetzen, sondern dieses sinnvoll ergdnzen.

Unter digitalen Bildungsangeboten sollen im Folgenden diejenigen Angebote verstanden
werden, die auf Online-Plattformen zum Lernen und Lehren frei zur Verfiigung gestellt
werden.

Dies umfasst:

.. einzelne Bildungsmaterialien (z.B. Videos, Audios, Text)

.. strukturierte Materialsammlungen (z.B. hochgeladene Materialien auf Studydrive)
... kleine Lerneinheiten (z.B. mehrteilige Lernvideos evtl. mit Quiz)

.. kostenlose Lernapps (z.B. Duolingo)

.. mehrwdchige Onlinekurse (Selbstlernangebot oder betreutes Angebot)

Zu den digitalen Bildungsangeboten zéhlen auch selbsterstellte digitale Angebote, wenn diese
auf einer Online-Plattform anderen frei zugénglich gemacht werden.

Im Sinne der obigen Definition gehdren nicht dazu:

... kostenpflichtige Materialien oder Kurse (z.B. Zusatzmaterialien von Verlagen)

... Apps oder Programme, die als Werkzeug und nicht als Lerngegenstand genutzt werden (z.B.
Karteikartenapp, Padlet, Google Docs)

... digitale Angebote (z.B. Vorlesungsfolien und Materialien), die nur einer kleinen Gruppe
oder ausgewihlten Personen zur Verfiigung gestellt werden
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2.1. Motivation digitale Bildungsangebote zu nutzen

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu

Anzahl der Items: 13 2 = stimme eher nicht zu

Anmerkungen: 3 = stimme eher zu

Quelle: Literaturbasierte 4 = stimme zu
Eigenkonstruktion (Gil-

Jaurena et al., 2017, S. 153f;
Howarth et al., 2016, S. 74,
78; Otto et al., 2016, S. 6;
Otto, 2017a, S. 234f;
Riplinger & Schiefner-Rohs,
2017,. S, 26)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der vorher aufgefiihrten Definition von digitalen

Bildungsangeboten an, wie stark Sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

Ich wiirde digitale Bildungsangebote zum Lernen nutzen, ...

SMotNO1

SMotN02

SMotN03
SMotN04
SMotNO05
SMotN06
SMotNO07
SMotNO08§
SMotN09
SMotN10
SMotN11
SMotN12
SMotN13

. wenn ich selbst entscheiden kann, was ich in welcher Reihenfolge und in
welchem Tempo lerne.
. wenn ich im Studium eine Veranstaltung verpasst oder inhaltlich nicht
verstanden habe und die Inhalte nacharbeiten mdchte.

.. wenn ich dabei durch eine erfahrene Person betreut werde.

.. wenn ich Interesse an dem Thema habe.

.. wenn ich mir diese fiir mein Studium anrechnen lassen kann.

.. wenn ich Kontakte fiir mein Studium kniipfen kann.

.. wenn ich die Moglichkeit zum sozialen Austausch habe.

.. wenn die Inhalte des Kurses niitzlich fiir meine berufliche Entwicklung sind.

.. wenn es die Moglichkeit gibt ein Zertifikat zu erhalten.

.. wenn ich Feedback zu meinem Lernprozess erhalte.

.. wenn mich das Design des Kurses (Aufbau und Methodik) anspricht.
.. weil ich neugierig bin, was digitale Bildungsangebote sind.

.. weil ich die Uhrzeit und den Ort des Lernens flexibel wéhlen kann.
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2.2. Motivation digitale Bildungsangebote zu erstellen

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 12 2 = stimme eher nicht zu
Anmerkungen: 3 = stimme eher zu
Quelle: Literaturbasierte 4 = stimme zu

Eigenkonstruktion (Doo, Tang
et al., 2020; Olsson, 2019;
Vogelsang et al., 2019)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der vorher aufgefiihrten Definition von digitalen

Bildungsangeboten an, wie stark Sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

Ich kann mir vorstellen, selbst digitale Bildungsangebote zu erstellen, ...

SMotEl ... weil ich mich gerne mit digitalen Bildungsangeboten beschiftige.

SMotE2 ... weil ich mit digitalen Bildungsangeboten die Lehre weiter entwickeln mdchte.

SMotE3 ... weil ich neugierig auf neue padagogische Ansétze und Technologien bin.

SMotE4 ... um den Lernprozess mit Hilfe von digitalen Bildungsangeboten besser zu
unterstiitzen.

SMotE5 ... weil ich dadurch praxisnah lernen kann.

SMotE6 ... weil ich meine fachlichen Kompetenzen vertiefen mochte.

SMotE7 ... weil ich Vorteile fiir meinen beruflichen Werdegang sche.

SMotE8 ... wenn ich dabei professionell unterstiitzt werde.

SMotE9 ... nur wenn ich dafiir entsprechend entlohnt werden.

SMotE10 ... nur wenn ich dafiir ein Zertifikat erhalte.

SMotE11 ... nur wenn die Erstellung im Rahmen meines Studiums verlangt wird.

SMotE12 ... weil es in Zukunft von Arbeitgebern erwartet werden wird.
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2.3. Erwartete Schwierigkeiten

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 10 2 = stimme eher nicht zu
Anmerkungen: 3 = stimme eher zu

Quelle:

Eigenkonstruktion nach (Gil- 4 = stimme zu

Jaurena et al., 2017, S. 143;
Vogelsang et al., 2019)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der vorher aufgefiihrten Definition von digitalen

Bildungsangeboten an, wie stark Sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

SerwS01

SerwS02

SerwS03

SerwS04

SerwS05

SerwS06

SerwS07

SerwS08

SerwS09

SerwS10

Ich erwarte einen hohen Zeitaufwand, wenn ich digitale Bildungsangebote nutzen
mochte.

Ich traue mir nicht zu, mein Lernen mit digitalen Bildungsangeboten selbst zu
organisieren.

Das Design (Aufbau und Methoden) von digitalen Bildungsangeboten hilt mich
davon ab, digitale Bildungsangebote zum Lernen zu nutzen.

Aufgrund fehlender technischer Ausstattung oder mangelnden
Zugangsmoglichkeiten (z.B. WLAN-Zugang) kann ich digitale Bildungsangebote
nicht nutzen.

Ich erwarte einen hohen technischen Aufwand, wenn ich digitale Bildungsangebote
nutzen mochte.

Wegen meiner mangelnden technischen Kompetenzen traue ich mir nicht zu,
digitale Bildungsangebote zu nutzen.

Ich wiirde keine digitalen Bildungsangebote nutzen, wenn soziale
Interaktionsmdoglichkeiten fehlen.

Mein personliches Zeitmanagement verhindert oft, dass ich digitale
Bildungsangebote nutze.

Ich stelle es mir schwierig vor, dass die Nutzung von digitalen Bildungsangeboten
fir mein Studium angerechnet wird (z.B. in Form von ECTS-Punkten oder
Zertifikaten).

Ich weiB} nicht, wo und wie ich digitale Bildungsangebote finden kann.

Sanm1: Haben Sie Anmerkungen zum Bereich Motivation und erwartete Schwierigkeiten?
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Teil 3: Nutzungsintention gegeniiber verschiedenen Formaten von digitalen

Bildungsangeboten

Nun wird es noch konkreter. Auf den nichsten drei Seiten konnen Sie angeben, wie Sie sich
digitale Bildungsangebote wiinschen wiirden. Hierbei geht es sowohl um das Thema, die Dauer,
die Struktur, aber auch um die Art der Unterstiitzung im Kontext von digitalen
Bildungsangeboten.

Wir hoffen, dass wir auf dieser Grundlage digitale Bildungsangebote so gestalten konnen, dass
diese eingebunden in das Studium oder als Ergénzung fiir Sie hilfreich sind.

3.1. Nutzungsintention hinsichtlich des Themas

Anzahl der Items: 7 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu
3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

Denken Sie an eine Plattform mit verschiedenen digitalen Bildungsangeboten und bewerten Sie
die Aussagen bitte daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

SDynT1 Ich wiirde digitale Bildungsangebote mit Themen zur Allgemeinbildung nutzen.

SDynT2 Ich wiinsche mir digitale Bildungsangebote, die die Grundlagen meines Fachbereichs
thematisieren.

SDynT3 Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu aktuellen Themen.

SDynT4 Ich wiirde digitale Bildungsangebote zu aktuellen Themen in meinem Fachbereich
nutzen.

SDynT5 Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu grundlegenden Methoden der
Kiinstlichen Intelligenz (KI).

SDynT6 Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu speziellen Themen der KI (z.B.
,Maschinelles Lernen‘)

SDynT7 Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu Themen der KI mit Bezug zu
meinem Fachbereich.

3.2. Unterstiitzungsbedarf

Anzahl der Items: 4 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme cher nicht zu
3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

Denken Sie an eine Plattform mit verschiedenen digitalen Bildungsangeboten und bewerten Sie
die Aussagen bitte daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

Ich wiinsche mir folgende Unterstiitzung in Bezug auf digitale Bildungsangebote:

SUstbl  Informationen wo und wie ich digitale Bildungsangebote finde.

SUstb2  Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten.

SUstb3  Unterstiitzung bei inhaltlichen Schwierigkeiten wiahrend der Nutzung digitaler
Bildungsangebote.

SUstb4  Beratung bei der Auswahl digitaler Bildungsangebote (nach Qualitdtsmerkmalen,
individuellen Interessen und Vorkenntnisse).
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3.3. Nutzungsintention von Online-Kursen

Bildungsangeboten.

Die folgenden Fragen bezichen sich auf kiirzere Lerneinheiten bis hin zu mehrwochigen
Online-Kursen im Sinne der zu Beginn aufgefilhrten Definition von digitalen

a. Dauer

Anzahl der Items: 2
Quelle: Eigenkonstruktion

SZeitl Der wochentliche Zeitaufwand eines
Online-Kurses sollte in Folgendem
Bereich liegen:

SZeit2 Das Online-Kurs sollte sich tiber
Folgende Dauer erstrecken:

b. Format

Anzahl der Items: 4
Quelle: Eigenkonstruktion

Ein Online-Kurs sollte ...

<1 Stunde, 1-2 Stunden; 2-5 Stunden; 5-
10 Stunden; 10-20 Stunden; > 20 Stunden

Flexibel; 1-3 Tage; 1-3 Wochen; 1-3
Monate; 3-6 Monate

Skala: 1 = stimme nicht zu
2 = stimme eher nicht zu
3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

SForml ... wie eine traditionelle Vorlesung auf Wissensvermittlung basieren.
Beispiel: Ein Kurs bei dem Videos zu einem bestimmten Thema hochgeladen werden.
SForm2 ... dhnlich wie ein Seminar auf Kollaboration basieren.
Beispiel: Ein Kurs bei dem Studierende mittels eines Diskussionsforums zusammenarbeiten
und sich die Inhalte mittels gemeinsamer Aufgaben erarbeiten.
SForm3 ... ein Selbstlernkurs ohne feste Online-Termine sein.
Beispiel: Ein Kurs bei dem Videos oder Aufgaben selbststédndig in einer freigewihlten
Reihenfolge und in eigenem Tempo bearbeitet werden (mit ggf. Lernkontrollen) ohne dass mit
dem Betreuer des Kurses feste Online-Termine vereinbart sind.
SForm4 ... durch geschultes Personal betreut werden.
Beispiel: Ein Kurs bei dem die Studierenden durch feste Online-Sitzungen durch erfahrene

Lehrpersonen betreut werden.
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¢. Struktur
Anzahl der Items: 5 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu
3 = stimme eher zu
4 = stimme zu
Denken Sie an eine Plattform mit verschiedenen Online-Kursen und bewerten Sie die Aussagen

bitte daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

SStruk1

SStruk?2

SStruk3

SStruk4
SStruks

Ich mochte selbst entscheiden, welche Inhalte eines digitalen Bildungsangebots ich
bearbeite.

Ich mdchte mir selbst die Zeit fiir die Bearbeitung eines digitalen Bildungsangebots
einteilen.

Mir hilft eine klare Reihenfolge, in der die Inhalte eines digitalen Bildungsangebots
bearbeitet werden.

Mir helfen klare Zeitvorgaben fiir die Bearbeitung von digitalen Bildungsangeboten.
Mir ist es wichtig, digitale Bildungsangebote in meinem eigenen Tempo bearbeiten zu
konnen.

d. Offenheit

Anzahl der Items: 5 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu

Denken Sie

3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

an eine Plattform mit verschiedenen Online-Kursen und bewerten Sie die Aussagen

bitte daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

Sopenl

Sopen2

Sopen3
Sopen4d

Sopen5

Ich m&chte gerne mit Studierende von verschiedenen Hochschulen in Schleswig-
Holstein zusammenarbeiten.

Ich bin daran interessiert auch mit Studierenden von Hochschulen auflerhalb von
Schleswig-Holstein (national und international) zusammen in einem Online-Kurs zu
lernen.

Ich finde es interessant, auch externe Partner (z.B. Unternehmen) in einen Online-
Kurs miteinzubeziehen.

Mir ist es wichtig, dass ich in meinem Lernprozess mit Anderen zusammenarbeiten
kann.

Mir ist es wichtig, dass ich eine Austauschmoglichkeit (z.B. iiber Social Media) mit
anderen Studierenden habe.

Sanm2: Haben Sie Anmerkungen zum Bereich Nutzungsintention digitaler Bildungsangebote?
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Zum Schluss mochten wir gerne wissen, wie lhre FEinstellung generell zu digitalen
Bildungsangeboten ist und -auf der nichsten Seite- welche Erfahrung Sie bereits mit digitalen
Bildungsangeboten gemacht haben.

4.1 Einstellung zu digitalen Bildungsangeboten

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 12+1

Quelle:

Literaturbasierte Eigenkonstruktion 6 = stimme zu
(Hiither et al., 2020; Mishra et al., 2016;

Otto, 2017b; Palacios Hidalgo et al.,

2020; Wannemacher, Jungermann,

Scholz, Tercanli & Villiez, 2016)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der zu Beginn aufgefiihrten Definition von digitalen

Bildungsangeboten an, wie stark Sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

SEdBO1

SEdB02

SEdB03

SEdB04

SEdBO5

SEdB06
SEdBO07

SEdB08

SEdB09

SEdB10

SEdBI11

SEdB12

Ich kann mir gut vorstellen, meine selbst erstellten Lernangebote in Form von
digitalen Bildungsangeboten Anderen zur Verfiigung zu stellen.

Ich bin skeptisch gegeniiber der Nutzung von digitalen Bildungsangeboten, die
durch andere erstellt worden sind.

Der freie Zugang zu digitalen Bildungsangeboten erdftnet vielen Menschen neue
Moglichkeiten.

Durch den Einsatz von digitalen Bildungsangeboten kann die Qualitdt der Lehre
gesteigert werden.

Digitale Bildungsangebote werden durch ihr innovatives Potenzial die Zukunft des
Lernens an Hochschulen sein.

Digitale Bildungsangebote treiben die Digitalisierung an Hochschulen voran.

Da digitale Bildungsangebote fiir ein breites Publikum erstellt werden, wird
Differenzierung und eine Individualisierung des Lernens vernachléssigt.

Uber digitale Bildungsangebote konnen internationale Kontakte gekniipft werden
und die Zusammenarbeit wird gestarkt.

Ich schitze digital Bildungsangebote als hilfreich fiir mein Lernen ein — auch iiber
das Studium hinaus.

Uber digitale Bildungsangebote habe ich die Chance viele Menschen zu erreichen
und meinen Bekanntheitsgrad zu erhdhen.

Das gro3e Angebot an digitalen Bildungsangeboten ist so uniibersichtlich, dass man
sich nicht mehr orientieren kann.

Das Lernen mit digitalen Bildungsangeboten fiihrt zur Vereinsamung.

SRoT: Digitale Bildungsangebote sind fiir mich ...

... die Bildungsrevolution, die das Lehren und Lernen nachhaltig verdndern wird.
... ein Trend, der sich nicht durchsetzen wird.
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4.2 Erfahrungen
Anzahl der Items: 4 Skala: 1 =kenne ich nicht
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = kenne ich, aber habe es noch nicht

genutzt

3 = habe ich schon genutzt

4 = habe ich schon erstellt

5 = habe ich schon genutzt und erstellt

Bitte geben Sie Ihre Erfahrungen an, indem Sie aus den vorgegebenen Antwortmdéglichkeiten

diejenige auswéhlen, die am besten zu Thnen passt.

SVoErl  Wie ist Ihre bisherige Erfahrung mit frei zugénglichen Online-Kursen?
(Selbstlernkurse oder betreute Kurse, die online angeboten werden.)

SVoEr2  Wie ist Ihre bisherige Erfahrung mit einzelnen frei zugédnglichen digitalen
Bildungsmaterialien? (Lernvideos, Podcasts, Texte etc.)

SVoEr3  Wie ist Thre bisherige Erfahrung mit MOOCs (Massive Open Online Courses)?

SVoEr4 Wie ist Ihre bisherige Erfahrung mit OER (Open Educational Resources)?

Sanm3: Haben Sie weitere Anmerkungen?

Insgesamt: 121 (+4) Items
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B. Fragebogen fur Lehrende

Demographische Angaben

Welchem Geschlecht fithlen Sie
sich zugehorig?

Lsex

[Weiblich, méannlich, divers, mdchte ich nicht
angeben]

LJahre Wie viele Jahre sind Sie in der

Hochschullehre titig?

[< 5 Jahre, 5-15 Jahre, 16-25 Jahre, > 25
Jahre]

LHS An welcher Hochschule lehren Sie?

(= Mehrfachauswahl moglich)

[Auswahl aus 10 Hochschulen (SH)]

LFach In welcher Fachrichtung lehren Sie
hauptséchlich?

(Bzw. Welche angegebene
Fachrichtung kommt dem am
nichsten?)

(= Mehrfachauswahl moglich)

[Auswahl aus 7 Fachbereichen]

8.Erndhrungs- und Agrarwissenschaften
(Land- und Forstwirtschaft,
Agrarbiotechnologie, Erndhrungs-
wissenschaften etc.)

9.Geisteswissenschaften
(Geschichte, Sprach- und Literatur-
wissenschaften, Philosophie, Ethik- und
Religionswissenschaften, Kunst- und
Musik-wissenschaften, etc.)

10. Humanmedizin und
Gesundheitswesen
(Medizin, Pharmazie,
Gesundheitswissenschaften, Sport, etc.)

11. Mathematik und Informatik

12. Naturwissenschaften
(Biologie, Chemie, Physik,
Geowissenschaften, Geographie, etc.)

13. Sozialwissenschaften
(Psychologie, Erzichungswissenschaften,
Wirtschaftswissenschaften, Soziologie,
Rechtswissenschaften,
Politikwissenschaften (inkl. Verwaltung
und Polizei), Medien- und
Kommunikationswissenschaften, etc.)

14. Technische Wissenschaften
(Ingenieurwesen, Elektrotechnik,
Maschinenbau, Nanotechnologie, etc.)

Sonstiges/nicht aufgefiihrt

LSonst  [Wenn ,,Sonstiges/nicht aufgefiihrt*

ausgewahlt wird]

Sie haben ,,Sonstiges/nicht aufgefiihrt*
ausgewdhlt und konnen hier optional Thre
Fachrichtung angeben, in der Sie
hauptsédchlich lehren. [Freitextfeld]
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Teil 1: Lehren und Lernen im Allgemeinen

Beginnen mochten wir die Umfrage mit einer Selbsteinschitzung Threr digitalen Kompetenzen.
Uns interessiert dabei, welche digitalen Kompetenzen wir voraussetzen konnten und somit an
welcher Stelle die zukiinftigen digitalen Bildungsangebote ansetzen miissen, damit diese
adressatengerecht gestaltet werden konnen.

1.1 Selbsteinschiitzung der digitalen Kompetenzen

Anzahl der Skalen: 1 Skala:
Anzahl der Items: 11 1 = Ich kann es nicht und werde es
Anmerkungen: Angepasst auf nicht lernen. ) _
Nutzung/Erstellung 2 =Ich kann es nicht, aber suche mir
digitaler bei Bedarf Hilfe.
Bildungsangebote 3 = Ich kann es nicht, aber arbeite mich
bei Bedarf selbst ein.

Quelle:

(einige Items

verworfen, einige neue 4 = Ich kann das. _
Ttems) 5 = Ich kenne mich dabei gut aus und

Janschitz et al. (2021) kann auch auftretende Probleme
16sen
6 = Weil} nicht

Die folgenden Aussagen beziehen sich auf lhren Umgang mit digitalen Anwendungen und

Inhalten. Bitte schitzen Sie Ihr Konnen ein, indem Sie aus den vorgegebenen

Antwortmdglichkeiten diejenige auswihlen, die am besten zu Thnen passt.

LdiKo01

LdiKo002

LdiKo03

LdiKo04

LdiKo05

LdiKo06

LdiKo07

LdiKol11

LdiKo08

LdiKo09
LdiKo10
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Ich kann mithilfe digitaler Tools gemeinsam mit anderen Personen Dokumente
erstellen und Informationen verwalten.

Ich kann mich digital mit anderen Personen austauschen (z.B. iiber
Diskussionsforen, soziale Netzwerke, Videokonferenzen).

Ich kann Profileinstellungen zum Schutz personlicher Daten in den sozialen
Netzwerken anpassen (z.B. Sichtbarkeit von Fotos und personliche Angaben).

Ich kann Materialien (z.B. Skripte, Prisentationen) unter Einsatz digitaler Medien
vorbereiten und verfassen.

Ich kann mithilfe digitaler Tools einfache Videobearbeitungen vornehmen (z.B.
Video schneiden, Text einfligen).

Ich kann Medien (z.B. Texte, Bilder, Videos) unter Beachtung von Copyright- und
Datenschutz-Vorgaben verwenden.

Ich kann eine Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS, INCOM, StudIP)
nutzen, um Dateien herunter- und hochzuladen.

Ich kann auf einer Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS, INCOM,
StudIP) Kurse anlegen.

Ich kann mit Suchmaschinen rasch die gewiinschten Informationen finden.

Ich kann die Grundlage einer Programmiersprache (z.B. PHP, JavaScript).

Ich kann geeignete digitale Angebote (z.B. Lernvideos, Podcasts, Tutorials) finden
und fiir meine Lehre nutzen.
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Auf den néchsten drei Seiten bitten wir Sie, Ihre Einstellungen zum Lehren und Lernen mit Blick
auf digitale Medien und auch im Allgemeinen einzuschétzen. Diese Daten bieten fiir uns wichtige
Erklidrungsansitze in Bezug auf die weitere Umfrage, in der dann Motivation, Schwierigkeiten
und Gestaltungsmerkmale von digitalen Bildungsangeboten thematisiert werden.

1.2 Einstellung zum Lernen mit digitalen Medien

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 8 2 = stimme eher nicht zu
Anmerkungen: Angepasst von Schul- auf 3 = stimme eher zu

Quelle:

Hochschulkontext 4 = stimme zu
(Vogelsang et al., 2019)

Denken Sie an digitale Medien in der Hochschullehre und bewerten Sie die Aussagen bitte
daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

LEdM1
LEdM?2
LEdM3

LEdM4
LEdMS

LEdM6
LEdM7

LEdMS

Digitale Medien sollten generell in der Hochschullehre ein starkes Gewicht erhalten.
Der Einsatz digitaler Medien ermdglicht in hohem Mal3e selbstbestimmtes Lernen.
Durch den Einsatz von digitalen Medien konnen Studierende besser zum Lernen
motiviert werden.

Computer und digitale Medien eréffnen Spielrdume fiir Kreativitit beim Lernen.
Der Einsatz von digitalen Medien in der Hochschule sorgt dafiir, dass Studierende
gut auf das Berufsleben vorbereitet werden.

Das Lernen mit digitalen Medien ist eine effiziente Form des Lernens.

Mit digitalen Medien kann die Lehre adressatengerechter geplant und angepasst
werden.

Digitale Medien erlauben eine hohere Studierendenaktivierung.
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1.3 Uberzeugungen zum Lernen

Anzahl der Skalen: 2 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 6+5=11 2 = stimme eher nicht zu
Anmerkungen: Items angepasst von Schul- auf 3= stimme cher zu
Hochschulkontext 4 = stimme zu
Quelle: (Kunter et al., 2016, S. 82-86)
a=.750-.816

bzw. o=.745-.794

Bitte denken Sie an typische Situationen in Ihrer Hochschullehre und bewerten Sie die Aussagen
darauthin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

Konstruktivistische Uberzeugungen

Lkonst1 Studierende lernen in Lehrveranstaltungen am besten, indem sie selbst Wege zur
Beantwortung von Aufgaben finden.

Lkonst2 Es ist wichtig fiir Studierende, selbst zu entdecken, wie Aufgaben zu bearbeiten
sind.

Lkonst3 Man sollte Studierenden erlauben, sich eigene Wege zur Bearbeitung von
Aufgaben auszudenken, bevor die Lehrperson vorfiihrt, wie diese zu beantworten
sind.

Lkonst4 Im Studium werden die Lernziele am besten erreicht, wenn Studierende ihre
eigenen Methoden finden, um Aufgaben zu bearbeiten.

Lkonst5 Es hilft Studierenden, Lehrinhalte zu begreifen, wenn man sie ihre eigenen Ideen
diskutieren lasst.

Lkonst6 Hochschullehrende sollten Studierende auffordern, eigene Wege zur
Aufgabenbearbeitung zu entdecken.

Transmissive (rezeptive) Uberzeugungen

Lkonst7 Studierende lernen am besten, indem sie den Erkldrungen des Hochschullehrenden
folgen.

Lkonst8 An einem vorgefiihrten Beispiel lernen die Studierenden am besten.

Lkonst9 Den meisten Studierenden muss man an einer Reihe von Beispielen zeigen, wie
Aufgaben zu bearbeiten sind.

Lkonst10  Studierende lernen durch die Demonstration von Beispielaufgaben am besten.

Lkonstl1  Am besten lernen Studierende aus Darstellungen und Erklérungen ihres
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1.4 Einschitzung der eigenen Selbstwirksamkeit

Anzahl der Skalen: 2 Skala: 1 = trifft gar nicht zu
Anzahl der Items: 3+4 =7 2 = trifft wenig zu
Anmerkungen: Skala 1: Items angepasst auf 3 = trifft etwas zu

Quelle:

Hochschulkontext 4 = trifft ziemlich zu
Skala 2: Items angepasst von 5 = trifft voll und ganz zu
Computer auf Technik

(Beierlein et al., 2012)

o=.81-.86
(Janneck et al., 2012)
a=.90

Die folgenden Aussagen kdnnen mehr oder weniger auf Sie zutreffen. Bitte geben Sie bei jeder

Aussage an, inwieweit diese auf Sie personlich zutrifft.

Allgemeine Selbstwirksamkeit

LSwkl  In schwierigen Situationen in der Hochschullehre kann ich mich auf meine
Féhigkeiten verlassen.

LSwk2  Die meisten Probleme in der Hochschullehre kann ich aus eigener Kraft gut
meistern.

LSwk3  Auch anstrengende und komplizierte Aufgaben in der Hochschullehre kann ich in
der Regel gut losen.
Technik-bezogene Selbstwirksamkeit

LSwk4  Technischen Problemen sehe ich gelassen entgegen, weil ich mich immer auf meine
Fertigkeiten verlassen kann.

LSwk5  Ich fiihle mich den meisten technikbezogenen Anforderungen gewachsen.

LSwk6  Wenn ich mit technischen Problemen konfrontiert bin, finde ich Mittel und Wege,
sie zu losen.

LSwk7  Wenn ich mich bemiihe, gelingt mir in der Regel die Losung von technischen

Problemen.

Lanm0: Haben Sie Anmerkungen zum Bereich Uberzeugungen und Einstellung?

147



Anhang

Teil 2: Lehren und Lernen mit digitalen Bildungsangeboten

Auf den folgenden drei Seiten geht es um digitale Bildungsangebote, die unten zunéchst definiert
werden. Wir fragen Sie nach Threr Motivation, diese in Threr Lehre einzusetzen bzw. selbst zu
erstellen sowie nach Schwierigkeiten, die Sie in diesem Zusammenhang erwarten.

Diese Angaben sind fiir uns fiir die weitere Planung sehr wichtig, da wir daraus ableiten wollen,
welche passenden Anreize und Einbindungen in die Lehre geschaffen werden miissen und
welche Schwierigkeiten bisher moglicherweise zu wenig beriicksichtigt wurden. Dabei sollen
digitale Bildungsangebote Thre Lehre nicht ersetzen, sondern diese sinnvoll ergéinzen.

Unter digitalen Bildungsangeboten sollen im Folgenden diejenigen Angebote verstanden
werden, die auf Online-Plattformen zum Lernen und Lehren frei zur Verfiigung gestellt
werden.

Dies umfasst:

.. einzelne Bildungsmaterialien (z.B. Videos, Audios, Text)

.. strukturierte Materialsammlungen (z.B. hochgeladene Materialien auf Studydrive)
... kleine Lerneinheiten (z.B. mehrteilige Lernvideos evtl. mit Quiz)

.. kostenlose Lernapps (z.B. Duolingo)

.. mehrwdchige Onlinekurse (Selbstlernangebot oder betreutes Angebot)

Zu den digitalen Bildungsangeboten zdhlen auch selbsterstellte digitale Angebote, wenn diese
auf einer Online-Plattform anderen frei zugénglich gemacht werden.

Im Sinne der obigen Definition gehdren nicht dazu:

... kostenpflichtige Materialien oder Kurse (z.B. Zusatzmaterialien von Verlagen)

... Apps oder Programme, die als Werkzeug und nicht als Lerngegenstand genutzt werden (z.B.
Karteikartenapp, Padlet, Google Docs)

... digitale Angebote (z.B. Vorlesungsfolien und Materialien), die nur einer kleinen Gruppe
oder ausgewihlten Personen zur Verfiigung gestellt werden
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2.1. Motivation digitale Bildungsangebote einzusetzen

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu

Anzahl der Items: 14 2 = stimme eher nicht zu

Anmerkungen: 3 = stimme eher zu

Quelle: Literaturbasierte 4 = stimme zu
Eigenkonstruktion

(Gil-Jaurena et al., 2017, S.
153f.; Howarth et al., 2016,
S. 74, 78; Otto et al., 2016, S.
6; Otto, 2017a, S. 234f,;
Riplinger & Schiefner-Rohs,
2017,. S, 26)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der vorher aufgefiihrten Definition von digitalen

Bildungsangeboten an, wie stark Sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

Ich wiirde digitale Bildungsangebote fiir die Lehre einsetzen, ...

LMotNO1
LMOotNO02
LMOotNO3
LMotN04
LMOotNO05
LMotN06
LMotNO07
LMOotNO08
LMotN09
LMotN10
LMotN11
LMotN12
LMotN13
LMotN14

.. wenn ich die Inhalte bei Bedarf anpassen kann.
.. wenn ich diese direkt in meine Lehre integrieren kann.
.. wenn ich dabei durch eine erfahrene Person betreut werde.
.. wenn ich Interesse an dem Thema habe.
.. wenn die Qualitdt gepriift ist.
.. wenn ich berufliche Kontakte kniipfen kann.
.. wenn die Studierenden die Mdglichkeit zur sozialen Interaktion haben.
.. wenn die Inhalte des Kurses niitzlich fiir meine berufliche Entwicklung sind.
.. wenn passende Priifungsmoéglichkeiten integriert sind.
... wenn passende Feedbackinstrumente fiir die Studierenden vorhanden sind.
.. wenn mich das Design des Kurses (Aufbau und Methodik) anspricht.
.. weil ich neugierig bin, was digitale Bildungsangebote sind.
.. weil ich mir eine Zeitersparnis erhoffe.
.. weil ich meine Kompetenzen in der Lehre verbessern mochte.

149



Anhang

2.2. Motivation digitale Bildungsangebote zu erstellen

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu

Anzahl der Items: 12 2 = stimme eher nicht zu

Anmerkungen: 3 = stimme eher zu

Quelle: Literaturbasierte 4 = stimme zu
Eigenkonstruktion (Doo,

Tang et al., 2020; Olsson,
2019; Vogelsang et al., 2019)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der vorher aufgefiihrten Definition von digitalen

Bildungsangeboten an, wie stark Sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

Ich kann mir vorstellen, selbst digitale Bildungsangebote zu erstellen, ...

LMotEO1
LMotE02
LMotE03
LMotE04

LMOotEO05

LMotE06
LMotEQ7

LMotE08
LMotE09
LMotE10
LMotE11
LMotE12
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.. weil ich mich gerne mit digitalen Bildungsangeboten beschiftige.
.. weil ich mit digitalen Bildungsangeboten die Lehre weiterentwickeln mdochte.
.. weil ich neugierig auf neue padagogische Ansitze und Technologien bin.
. um den Lernprozess der Studierenden mit Hilfe von digitalen
Blldungsangeboten besser zu unterstiitzen.
.. weil ich fiir meine Lehre sowieso die Materialien erstelle und diese dann auch
anderen zur Verfiigung stellen kann.
.. weil ich mir eine hohere Reichweite meiner Lehre erhoffe.
.. weil ich meine fachlichen, didaktischen oder padagogischen Kompetenzen
verbessern mochte.
.. weil ich eine Verbesserung meines professionellen Rufs erwarte.
.. wenn ich von meiner Institution bei der Erstellung unterstiitzt werden.
.. nur wenn ich dafiir entsprechend entlohnt werde.
.. nur wenn das von meiner Institution verlangt wird.
. nur wenn ich fiir den Mehraufwand Anerkennung von meiner Institution
bekomme
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2.3. Erwartete Schwierigkeiten

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 8 2 = stimme cher nicht zu
Anmerkungen: 3 = stimme eher zu
Quelle: Eigenkonstruktion nach (Gil- 4 = stimme zu

Jaurena et al., 2017, S. 143;
Vogelsang et al., 2019)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der vorher aufgefiihrten Definition von digitalen

Bildungsangeboten an, wie stark Sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

LerwS1

LerwS2

LerwS3

LerwS4

LerwS5

LerwS6

LerwS7

LerwS8

Ich erwarte einen hohen Zeitaufwand, wenn ich digitale Bildungsangebote in meiner
Lehre einsetzen mochte.

Ich traue den Studierenden nicht zu, ihr Lernen mit digitalen Bildungsangeboten
selbst zu organisieren.

Das Design (Aufbau und Methoden) von digitalen Bildungsangeboten hélt mich
davon ab, digitale Bildungsangebote in meiner Lehre einzusetzen.

Aufgrund fehlender technischer Ausstattung oder mangelnden
Zugangsmoglichkeiten (z.B. WLAN-Zugang) kann ich digitale Bildungsangebote
nicht nutzen.

Ich erwarte einen hohen technischen Aufwand, wenn ich digitale Bildungsangebote
in meiner Lehre einsetzen mochte.

Wegen meiner mangelnden technischen Kompetenzen traue ich mir nicht zu,
digitale Bildungsangebote in meine Lehre zu integrieren.

Ich setze keine digitalen Bildungsangebote in meiner Lehre ein, wenn soziale
Interaktionsmoglichkeiten fiir die Studierenden fehlen.

Ich habe bei selbst erstellten Angeboten Sorge vor der Reaktion von Kolleginnen
und Kollegen.

Lanml: Haben Sie Anmerkungen zum Bereich Motivation und erwartete Schwierigkeiten?
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Teil 3: Nutzungsintention gegeniiber verschiedenen Formaten von digitalen

Bildungsangeboten

Nun wird es noch konkreter. Auf den nichsten drei Seiten konnen Sie angeben, wie Sie sich
digitale Bildungsangebote wiinschen wiirden. Hierbei geht es sowohl um das Thema, die Dauer,
die Struktur, aber auch um die Art der Unterstiitzung im Kontext von digitalen
Bildungsangeboten.

Wir hoffen, dass wir auf dieser Grundlage digitale Bildungsangebote so gestalten konnen, dass
diese eingebunden in die Lehre oder als Ergénzung fiir Sie hilfreich sind.

3.4. Nutzungsintention hinsichtlich des Themas

Anzahl der Items: 7 Skala: 1 = stimme nicht zu

Quelle:

Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu
3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

Denken Sie an eine Plattform mit verschiedenen digitalen Bildungsangeboten und bewerten Sie
die Aussagen bitte darauthin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

LDynT1
LDynT2

LDynT3
LDynT4

LDynT5
LDynT6

LDynT7
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Ich wiirde digitale Bildungsangebote mit Themen zur Allgemeinbildung in meiner
Lehre einsetzen.

Ich wiinsche mir digitale Bildungsangebote, die die Grundlagen meines
Fachbereichs thematisieren.

Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu aktuellen Themen.

Ich wiirde digitale Bildungsangebote zu aktuellen Themen in meinem Fachbereich
in meiner Lehre einsetzen.

Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu grundlegenden Methoden der
Kiinstlichen Intelligenz (KI).

Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu speziellen Themen der KI
(z.B. ,,Maschinelles Lernen®)

Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu Themen der KI mit Bezug zu
meinem Fachbereich.
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3.5. Unterstiitzungsbedarf

Anzahl der Items: 6 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu
3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

Denken Sie an eine Plattform mit verschiedenen digitalen Bildungsangeboten und bewerten Sie
die Aussagen bitte daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

Ich wiinsche mir folgende Unterstiitzung in Bezug auf digitale Bildungsangebote

LUstbl  Informationen wo und wie ich digitale Bildungsangebote finde.

LUstb2  Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten.

LUstb3  Unterstiitzung bei der Erstellung von digitalen Bildungsangeboten.

LUstb4  Beratung bei der Auswahl digitaler Bildungsangebote (nach Qualititsmerkmalen,
individuellen Interessen und Vorkenntnissen).

LUstb5  Unterstiitzung beim sinnvollen Einsatz digitaler Bildungsangebote in die eigene
Lehre.

LUstb6  Beratung beim rechtssicheren Einsatz von digitalen Bildungsangeboten in meiner
Lehre.

3.3 Nutzungsintention von Online-Kursen

Die folgenden Fragen bezichen sich auf Kkiirzere Lerneinheiten bis hin zu mehrwochigen
Online-Kursen im Sinne der zu Beginn aufgefilhrten Definition von digitalen
Bildungsangeboten.

a. Dauer

Anzahl der Items: 2

Quelle: Eigenkonstruktion

LZeitl Der wochentliche Zeitaufwand eines <1 Stunde, 1-2 Stunden; 2-5
digitalen Bildungsangebots sollte in Stunden; 5-10 Stunden; 10-20
Folgendem Bereich liegen: Stunden; > 20 Stunden

LZeit2  Das digitale Bildungsangebot sollte sich Flexibel; 1-3 Tage; 1-3 Wochen; 1-3
iiber Folgende Dauer erstrecken: Monate; 3-6 Monate
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b. Format
Anzahl der Items: 4 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu

3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

Ein Online-Kurs sollte ...

LForml ... wie eine traditionelle Vorlesung auf Wissensvermittlung basieren.
Beispiel: Ein Kurs bei dem Videos zu einem bestimmten Thema hochgeladen werden.
LForm2 ... dhnlich wie ein Seminar auf Kollaboration basieren.

Beispiel: Ein Kurs bei dem Studierende mittels eines Diskussionsforums zusammenarbeiten
und sich die Inhalte mittels gemeinsamer Aufgaben erarbeiten.

LForm3 ... ein Selbstlernkurs ohne feste Online-Termine sein.
Beispiel: Ein Kurs bei dem Videos oder Aufgaben selbststéindig in einer freigewihlten
Reihenfolge und in eigenem Tempo bearbeitet werden (mit ggf. Lernkontrollen) ohne dass
mit dem Betreuer des Kurses feste Online-Termine vereinbart sind.

LForm4 ... durch geschultes Personal betreut werden.
Beispiel: Ein Kurs bei dem die Studierenden durch feste Online-Sitzungen durch eine
erfahrene Lehrperson betreut werden.

¢. Struktur

Anzahl der Items: 5 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu
3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

Denken Sie an eine Plattform mit verschiedenen Online-Kursen und bewerten Sie die Aussagen
bitte daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

LStrukl Die Studierenden sollen selbst entscheiden, welche Inhalte eines digitalen
Bildungsangebots sie bearbeiten.

LStruk2 Die Studierenden brauchen Unterstiitzung in der Zeiteinteilung ihres Lernprozesses.

LStruk3 Die Studierenden mochten eine klare Reihenfolge haben, in der die Inhalte eines
digitalen Bildungsangebots bearbeitet werden.

LStruk4 Den Studierenden helfen klare Zeitvorgaben fiir die Bearbeitung von digitalen
Bildungsangeboten.

LStrukS Mir ist es wichtig, dass Studierende digitale Bildungsangebote in ihrem eigenen
Tempo bearbeiten konnen.
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d. Offenheit

Anzahl der Items: 5 Skala: 1 = stimme nicht zu
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = stimme eher nicht zu

3 = stimme eher zu
4 = stimme zu

Denken Sie an eine Plattform mit verschiedenen Online-Kursen und bewerten Sie die Aussagen
bitte daraufhin, ob Sie personlich eher zustimmen oder nicht.

Lopenl

Lopen2

Lopen3
Lopen4d

Lopen5

Ich mdchte gerne in meiner Lehre Studierende von verschiedenen Hochschulen in
Schleswig-Holstein einbeziehen.

Ich bin daran interessiert meinen Online-Kurs auch fiir Studierende von
Hochschulen auBerhalb von Schleswig-Holstein (national und international) zu
offnen.

Ich kann mir vorstellen auch externe Partner (z.B. Unternehmen) in meinen Online-
Kurs miteinzubeziehen

Mir ist es wichtig, dass Studierende in ihrem Lernprozess mit Anderen
zusammenarbeiten.

Mir ist es wichtig, dass Studierende eine Austauschmoglichkeit (z.B. iiber Social
Media) mit anderen Studierenden haben.

Lanm2: Haben Sie Anmerkungen zum Bereich Nutzungsintention digitaler Bildungsangebote?
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Zum Schluss mochten wir gerne wissen, wie lhre FEinstellung generell zu digitalen
Bildungsangeboten ist und -auf der nichsten Seite- welche Erfahrung Sie bereits mit digitalen
Bildungsangeboten gemacht haben.

4.1 Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten

Anzahl der Skalen: 1 Skala: 1 = stimme nicht zu
Anzahl der Items: 12+1 ...
Quelle: Literaturbasierte Eigenkonstruktion 6 = stimme zu

(Hiither et al., 2020; Mishra et al., 2016;
Otto, 2017b; Palacios Hidalgo et al.,
2020; Wannemacher et al., 2016)

Bitte kreuzen Sie unter Beriicksichtigung der obigen Definition von digitalen Bildungsangeboten

an, wie stark sie den jeweiligen Aussagen zustimmen.

LEdBO1 Ich kann mir gut vorstellen, meine selbst erstellten Lernangebote in Form von
digitalen Bildungsangeboten Anderen zur Verfiigung zu stellen.

LEdBO02 Ich bin skeptisch gegeniiber der Nutzung von digitalen Bildungsangeboten, die
durch andere erstellt worden sind.

LEdBO3 Der freie Zugang zu digitalen Bildungsangeboten eroffnet vielen Menschen neue
Moglichkeiten.

LEdB04 Durch den Einsatz von digitalen Bildungsangeboten kann die Qualitét der Lehre
gesteigert werden.

LEdBO5 Digitale Bildungsangebote werden durch ihr innovatives Potenzial die Zukunft des
Lernens an Hochschulen sein.

LEdBO06 Digitale Bildungsangebote treiben die Digitalisierung an Hochschulen voran.

LEdB0O7 Da digitale Bildungsangebote fiir ein breites Publikum erstellt werden, wird
Differenzierung und eine Individualisierung des Lernens vernachléssigt.

LEdB08 Uber digitale Bildungsangebote konnen internationale Kontakte gekniipft werden
und die Zusammenarbeit wird gestérkt.

LEdB09 Ich schitze digital Bildungsangebote als hilfreich fiir mein Lernen ein — auch tiber
das Studium hinaus.

LEdB10 Uber digitale Bildungsangebote habe ich die Chance viele Menschen zu erreichen
und meinen Bekanntheitsgrad zu erhohen.

LEdB11 Das grofle Angebot an digitalen Bildungsangeboten ist so uniibersichtlich, dass man
sich nicht mehr orientieren kann.

LEdB12 Das Lernen mit digitalen Bildungsangeboten fiihrt zur Vereinsamung.

LRoT: Digitale Bildungsangebote sind fiir mich ...

... die Bildungsrevolution, die das Lehren und Lernen nachhaltig verdndern wird.
... ein Trend, der sich nicht durchsetzen wird.
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4.2 Erfahrungen
Anzahl der Items: 4 Skala: 1 =kenne ich nicht
Quelle: Eigenkonstruktion 2 = kenne ich, aber habe es noch nicht

genutzt

3 = habe ich schon genutzt

4 = habe ich schon erstellt

5 = habe ich schon genutzt und erstellt

Bitte geben Sie Ihre Erfahrungen an, indem Sie aus den vorgegebenen Antwortméglichkeiten

diejenige auswéhlen, die am besten zu IThnen passt.

LVoErl Wie ist Ihre bisherige Erfahrung mit frei zugéinglichen Online-Kursen heute?
(Selbstlernkurse oder betreute Kurse, die online angeboten werden.)

LVoEr2 Wie ist Ihre bisherige Erfahrung mit einzelnen frei zugénglichen digitalen
Bildungsmaterialien heute?
(Lernvideos, Podcasts, Texte etc.)

LVoEr3 Wie ist Thre bisherige Erfahrung mit MOOCs (Massive Open Online Courses)?

LVoEr4 Wie ist Ihre bisherige Erfahrung mit OER (Open Educational Resources)?

Lanm3: Haben Sie weitere Anmerkungen?

Insgesamt: 121 (+4) Items
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C. Deskriptive Ergebnisse

Tabelle A 1: Vergleich der gewiinschten Gestaltungsmerkmale mittels #-Tests von Lehramts- und

Nicht-Lehramtsstudierenden

Gruppenstatistik
t-Test bei unabhingigen Stichproben Nicht-
! Welch-Test Lehramt Lehramt
P Cohen’s
Gestaltungsmerkmale T df (2-seitig) d N M N M
Ich wiird_e d}gltale Bildungsangebote mit Themen zur 0.42 172 678 158 3.09 1016 3.06
Allgemeinbildung nutzen.
Ich wiinsche mir digitale Bll(i_ungsangebqtf:, die die 0.44 1169 660 157 350 1014 3.47
Grundlagen meines Fachbereichs thematisieren.
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu 0.58 1170 560 157 2.93 1015 288
aktuellen Themen.
Ich wiirdf: dlglFale Blldungsar_lgebote zu aktuellen 151 172 133 158 330 1016 3.40
Themen in meinem Fachbereich nutzen.
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu
grundlegenden Methoden der Kiinstlichen Intelligenz -2.40"  217.66 .017 0.19 158 2.08 1015 2.29
(XD).
Ich Interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu |
speziellen Themen der KI (z.B. "Maschinelles Lernen"). -3.99 228.12 <001 0.31 158 1.86 1015 2.19
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu
Themen der KI mit Bezug zu meinem Fachbereich. 345 172 <001 0.30 158 239 1016 2.72
%r;fg;mationen wo und wie ich digitale Bildungsangebote 0.74 1160 461 158 331 1004 326
Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten 0.81 1161 417 158 3.09 1005  3.02
Unterstiitzung bei inhaltlichen Schwierigkeiten wahrend
der Nutzung digitaler Bildungsangebote 1.64 1159 100 158 3.20 1003 3.07
Beratung bei der Auswahl digitaler Bildungsangebote
(nach Qualitdtsmerkmalen und individuellen Interessen 2.03 1158 .043 0.17 158  3.12 1002 2.96
und Vorkenntnissen)
Wochentlicher Zeitaufwand -2.88 1157 .004 0.25 158 2.46 1001  2.66
Gesamtdauer 0.52 1157 .605 159 225 1000  2.19
. wie eine traditionelle Vorlesung auf 253 1156 012 022 159 249 999 270
Wissensvermittlung basieren.
... ahnlich wie ein Seminar auf Kollaboration basieren. 3.98 1157 <.001 0.34 159 2.87 1000 2.53
... ein Selbstlernkurs ohne feste Online-Termine sein. -1.86! 199.26 .064 158 2.85 1003  3.03
... durch geschultes Personal betreut werden. 2.78 1157 .006 0.24 158 3.46 1001  3.26
Ich mochte selbst entscheiden, welche Inhalte eines
digitalen Bildungsangebots ich bearbeite. 241 133 016 0.21 158 2.80 97 298
Ic'h.mijchte'mlr selbst die Zel't ﬁlr die Bearbeitung eines -1.96 1150 051 158 3.08 994 322
digitalen Bildungsangebots einteilen.
Mir hilft eine klare Reihenfolge, in der die Inhalte eines
digitalen Bildungsangebots bearbeitet werden. -0.08 151 937 158 338 95 338
N'[lr. helfen 'klare Zeitvorgaben fiir die Bearbeitung von 136 1154 175 158 2.89 998 278
digitalen Bildungsangeboten.
Mir ist es wichtig, digitale Bildungsangebote in meinem -1.86 1154 063 158 3.2 998 335

eigenen Tempo bearbeiten zu konnen.
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Ich mochte gerne mit Studierenden von verschiedenen L1t
Hochschulen in Schleswig-Holstein zusammenarbeiten. '
Ich bin daran interessiert auch mit Studierenden von
Hochschulen auB3erhalb von Schleswig-Holstein
(national und international) zusammen in einem Online-
Kurs zu lernen.

-1.36!

Ich finde es interessant auch externe Partner (z.B. 469!
Unternehmen) in einen Online-Kurs miteinzubeziehen. '
Mir ist es wichtig, dass ich in meinem Lernprozess mit 216
Anderen zusammenarbeiten kann. '
Mir ist es wichtig, dass ich eine Austauschmoglichkeit

1
(z.B. liber Social Media) mit anderen Studierenden habe. 179

1153

200.61

204.82

1155

217.85

268

175

<.001

.031

.075

0.42

0.19

158

158

158

158

158

2.46

2.66

2.76

997

998

1001

999

1000

2.55

2.71

2.98

2.47

2.61

Tabelle A 2: Vergleich der gewiinschten Gestaltungsmerkmale mittels #-Tests von MINT- und

Nicht-MINT-Studierenden

t-Test bei unabhingigen Stichproben Gruppenstatistik
' Welch-Test MINT Nicht-MINT
P Cohen’s

Gestaltungsmerkmale T df (2-seitig) d N M N M
Ich wurdg d.1g1tale Bildungsangebote mit Themen zur 232 1181 020 0.14 486 2.99 697  3.12
Allgemeinbildung nutzen.
Ich wiinsche mir digitale B11Qungsangeb9t§, die die 146! 980.66 144 485 3.44 695 351
Grundlagen meines Fachbereichs thematisieren.
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu 217 1179 030 013 485 2.82 696  2.94
aktuellen Themen.
Ich wurdF: dlgl.tale Blldungsapgebote zu aktuellen 203 1181 042 012 486 333 697 342
Themen in meinem Fachbereich nutzen.
Ich interessiere mich fir digitale Bildungsangebote zu
grundlegenden Methoden der Kiinstlichen Intelligenz 6.79'  1004.69 <.001 0.41 486 2.51 696  2.08
(KI).
Ich Interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu 1
speziellen Themen der KI (z.B. "Maschinelles Lernen"). 7.24 977.28 <001 0.44 486 241 696 195
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu
Themen der KI mit Bezug zu meinem Fachbereich. 4.10 1181 <001 0.24 486 2.83 697 257
Informationen wo und wie ich digitale Bildungsangebote 185 1169 065 477 301 694 330
finde
Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten -3.46' 96243 <.001 0.21 478 291 694  3.11
Unterstiitzung bei inhaltlichen Schwierigkeiten wéhrend
der Nutzung digitaler Bildungsangebote -1.69 1168 091 417 3.03 693 312
Beratung bei der Auswahl digitaler Bildungsangebote
(nach Qualitdtsmerkmalen und individuellen Interessen -2.11 1167 .035 0.13 477 292 692  3.03
und Vorkenntnissen)
Wachentlicher Zeitaufwand 0.83 1166 406 479 2.65 689  2.61
Gesamtdauer -0.65 1166 516 478 2.16 690 222
.. wie eine traditionelle Vorlesung auf 265 1165 .008 0.16 477 258 690 274
Wissensvermittlung basieren.
... hnlich wie ein Seminar auf Kollaboration basieren. -0.22 1166 .827 478 2.56 690  2.58
... ein Selbstlernkurs ohne feste Online-Termine sein. -0.83 1168 407 480 2.98 690  3.03
... durch geschultes Personal betreut werden. 0.14 1166 .889 479  3.29 689  3.28
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Ich mochte selbst entscheiden, welche Inhalte eines
digitalen Bildungsangebots ich bearbeite.

Ich mochte mir selbst die Zeit fiir die Bearbeitung eines
digitalen Bildungsangebots einteilen.

Mir hilft eine klare Reihenfolge, in der die Inhalte eines
digitalen Bildungsangebots bearbeitet werden.

Mir helfen klare Zeitvorgaben fiir die Bearbeitung von
digitalen Bildungsangeboten.

Mir ist es wichtig, digitale Bildungsangebote in meinem
eigenen Tempo bearbeiten zu konnen.

Ich mochte gerne mit Studierenden von verschiedenen
Hochschulen in Schleswig-Holstein zusammenarbeiten.

Ich bin daran interessiert auch mit Studierenden von
Hochschulen auB3erhalb von Schleswig-Holstein
(national und international) zusammen in einem Online-
Kurs zu lernen.

Ich finde es interessant auch externe Partner (z.B.
Unternehmen) in einen Online-Kurs miteinzubeziehen.

Mir ist es wichtig, dass ich in meinem Lernprozess mit
Anderen zusammenarbeiten kann.

Mir ist es wichtig, dass ich eine Austauschmoglichkeit

(z.B. liber Social Media) mit anderen Studierenden habe.
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D. Anhang zur Publikation: MOOCs in der

Hochschullehre — Motive und Erwartungen von
Lehrenden und Studierenden

D1. Zusammenstellung der ltems

Tabelle A 3: Ubersicht der verwendeten Konstrukte und zugehérigen Items der Lehrenden-Version

Anzahl
Konstrukt Items Beispielitem Literatur
Motivation zum Einsatz ? 14 Ich wiirde digitale Bildungsangebote fiir die Eigenkonstruktion nach
Lehre einsetzen, wenn ich die Inhalte bei Hew & Cheung, 2014;
Bedarf anpassen kann. Zheng et al., 2016
Einstellungen zu digitalen 12 Der freie Zugang zu digitalen Eigenkonstruktion nach
Bildungsangeboten ® Bildungsangeboten erdffnet vielen Menschen  Hiither et al., 2020; Mishra
neue Méglichkeiten. etal., 2016
Selbsteinschitzung 11 Ich kann Materialien (z.B. Skripte, Eigenkonstruktion nach
digitaler Kompetenzen © Prdsentationen) unter Einsatz digitaler Janschitz et al., 2021
Medien vorbereiten und verfassen.
Erwartete 8 Ich traue den Studierenden nicht zu, ihr Eigenkonstruktion nach
Schwierigkeiten ? Lernen mit digitalen Bildungsangeboten Vogelsang et al., 2019;
selbst zu organisieren. Zheng et al., 2016
Gewiinschtes Thema ? 7 Ich interessiere mich fiir digitale Eigenkonstruktion
Bildungsangebote zu aktuellen Themen.
Unterstiitzungsbedarf 2 6 Unterstiitzung bei technischen Eigenkonstruktion
Schwierigkeiten
Wochentlicher 1 Der wochentliche Zeitaufwand eines Eigenkonstruktion
Zeitaufwand ¢ digitalen Bildungsangebots sollte in
Folgendem Bereich liegen:
Gesamtdauer © 1 Das digitale Bildungsangebot sollte sich iiber  Eigenkonstruktion
Folgende Dauer erstrecken:
Gewlinschtes Format 2 4 Ein Online-Kurs sollte dhnlich wie ein Eigenkonstruktion
Seminar auf Kollaboration basieren.
Strukturierung * 5 Den Studierenden helfen klare Zeitvorgaben  Eigenkonstruktion
fiir die Bearbeitung von digitalen
Bildungsangeboten.
Offenheit * 5 Mir ist es wichtig, dass Studierende in ihrem  Eigenkonstruktion

Lernprozess mit Anderen zusammenarbeiten.

Anmerkung.

2 Die Items wurden anhand einer vierstufigen Likert-Skala erhoben: 1 - "stimme nicht zu" bis 4 - "stimme zu".

® Die Items wurden auf einer sechsstufigen Likert-Skala abgefragt: 1 - "stimme nicht zu" bis 6 - "stimme zu".

¢ Die Items wurden auf folgender Skala abgefragt: 1 - "Ich kann und will es nicht lernen", 2 - "Ich kann es nicht, werde
aber bei Bedarf Hilfe suchen", 3 - "Ich kann es nicht, werde mich aber bei Bedarf einarbeiten", 4 - "Ich kann das", 5 -
"Ich kann das und kann auch auftretende Probleme 16sen".

4Das Item wurde auf folgender Skala abgefragt: 1 —,,< 1 Stunde*, 2 —,,1-2 Stunden®, 3 —,,2-5 Stunden*, 4 — ,5-10
Stunden®, 5 —,,10-20 Stunden®, 6 —,,> 20 Stunden*

¢ Das Item wurde auf folgender Skala abgefragt: 1 — ,,Flexibel®, 2 —,,1-3 Tage*, 3 —,,1-3 Wochen*, 4 — ,,1-3 Monate", 5
—,,3-6 Monate*
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Tabelle A 4: Ubersicht der verwendeten personlichen Angaben der Lehrenden-Version

Item Antwortoptionen

Geschlecht weiblich; médnnlich; divers; mdchte ich nicht angeben

Jahre in der < 5 Jahre; 5-15 Jahre; 16-25 Jahre; > 25 Jahre

Hochschullehre

Fachrichtung Erméhrungs- und Agrarwissenschaften; Geisteswissenschaften; Humanmedizin und

Gesundheitswesen; Mathematik und Informatik; Naturwissenschaften; Sozialwissenschaften;
Technische Wissenschaften; Sonstiges

Vorerfahrungen mit  kenne ich nicht; kenne ich, aber habe noch nicht genutzt; habe ich schon genutzt; habe ich
MOOCs schon erstellt; habe ich schon genutzt und erstellt
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Anhang

D3. Einfaktorielle Varianzanalysen

Tabelle A 6: Varianzanalyse der Lehrenden (N = 352) gruppiert nach MOOC-Vorerfahrungen

Einfaktorielle Post-Hoc-Test
ANOVA Tukey-HSD bzw. 2
(* Welch-Test) Games-Howell
Mittlere
Differenz
Motivation zum Einsatz in der Lehre F p 1-2) P Cohen’s d
... wenn ich die Inhalte bei Bedarf anpassen kann. 3.80 .023  nK-N -0.23 .025 0.27
... wenn ich diese direkt in meine Lehre integrieren kann. 3.93 .021 nN-N -0.26 .018 0.30
... wenn ich dabei durch eine erfahrene Person betreut werde. 4.61 011 nK-nN 0.33 .008 0.27
... wenn ich Interesse an dem Thema habe. 2.27 .105
... wenn die Qualitit gepriift ist. 1.41 .245
... wenn ich berufliche Kontakte kniipfen kann. 1.96 142
... wenn die Studierenden die Moglichkeit zur sozialen Interaktion
haben. 1.66 .192
... wenn die Inhalte des Kurses niitzlich fiir meine berufliche nK-N -0.41 .006 0.33
Entwicklung sind. 370 004 nN-N -0.43 008 0.36
... wenn passende Priifungsmoglichkeiten integriert sind. 2.30 .102
... wenn passende Feedbackinstrumente fiir die Studierenden nK -N -0.34 .008 0.30
vorhanden sind. 473 009 nN - N -0.30 038 0.33
Wel:lIL :ﬂich das Design des Kurses (Aufbau und Methodik) 760 001 nK -N -0.31 .005 0.38
anspricht. ) ) nN - N -0.39 .001 0.41
... weil ich neugierig bin, was digitale Bildungsangebote sind. 2.15 118
... weil ich mir eine Zeitersparnis erhoffe. 0.59 .554
... weil ich meine Kompetenzen in der Lehre verbessern mochte. 2.82 .061
Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten
Ich kann mir gut vorstellen, meine selbst erstellten Lernangebote in
Form von digitalen Bildungsangeboten Anderen zur Verfiigung zu 6.33 .002 nK-N -0.72 .001 0.35
stellen.
Ich bin skeptisch gegeniiber der Nutzung von digitalen
Bildungsanpgebote%l,%iie durch andere erftellt wo%den sind. 3.03 0497 nN-N—-0.50 038 0.26
Der freie Zugang zu d‘igitalfm Bildungsangeboten er6ffnet vielen 732 001 nK -N -0.51 .001 0.38
Menschen neue Moglichkeiten. ’ ' nN - N -0.50 .003 0.41
Durch den Einsatz von d'igitalen Bildungsangeboten kann die 307 048
Qualitét der Lehre gesteigert werden. ) )
Digitale Bildungsangebote werden durch ihf innovatives Potenzial 6.05 003 nK-N -0.59 .013 0.35
die Zukunft des Lernens an Hochschulen sein. : ’ nN-N -0.74 003 0.37
Digitale Bildungsangebote treiben die Digitalisierung an 1981 141
Hochschulen voran. i ’
Da digitale Bildungsangebote fiir ein breites Publikum erstellt
werden, wird Differenzierung und eine Individualisierung des 0.54 .586
Lernens vernachldssigt.
Uber digitale Bildungsangebote konnen internationale Kontakte
geknﬁp{% werden undg diegZusammenarbeit wird gestirkt. 548 005 nK-N—"-0.68 003 0.33
l(_:h schitze digitale Bild}lngsapgebote als hilfreich fiir mein Lernen 6.67" 002 nK -N -0.48> .004 0.36
ein - auch iiber das Studium hinaus. ) ) nN-N  -0.522 .007 0.39
Uber digitale Bildungsangebote habe ich die Chance viele
Menschgen Zu erreichgen urgld meinen Bekanntheitsgrad zu erhohen. 6.65 001 nK-N -0.75 001 0.36
Das grol.ie Apgebot an digitglen Bildungsangebqten ist so 223 109
uniibersichtlich, dass man sich nicht mehr orientieren kann. i ’
Das I_dernen mit digitalen Bildungsangeboten fiihrt zur 593 006 nK-N 0.67 006 032
Vereinsamung.
Selbsteinschiitzung digitaler Kompetenzen
Ich kann mithilfe digitaler Tools gc_emeinsam mit anderen Personen 19.55 000 nK-nN -0.58 .000 0.55
Dokumente erstellen und Informationen verwalten. ’ ’ nK -N -0.71 .000 0.62
Ich kann_ mich digital mit anderen Persopen austauschen (z.B. tiber 9.10" 000 nK-nN -0.202 .006 0.37
Diskussionsforen, soziale Netzwerke, Videokonferenzen). : ’ nK-N -027? 000 0.42
Ich kann Profileinstellungen zum Schutz personlicher Daten in den
sozialen Netzwerken anpassen (z.B. Sichtbarkeit von Fotos und 2.78 063 nK-N -0.44 .050 0.23
personliche Angaben).
I§h .kann Mat@rialien (ZB Skripte, Prasentationen) unter Einsatz 6.231 002 nK-nN -0.192 .009 0.31
digitaler Medien vorbereiten und verfassen. ’ ) nK-N -0.20? .013 0.35
Ich kann mithilfe di'gitaler T09ls einfache 'Videobearbeitungen 14.05 000 nK-nN -0.44 .004 0.47
vornehmen (z.B. Video schneiden, Text einfligen). : ’ nK-N  -0.76 .000 0.52
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Einfaktorielle Post-Hoc-Test
ANOVA Tukey-HSD bzw. *
(' Welch-Test) Games-Howell
Mittlere
Differenz
F p 1-2) P Cohen’s d
Ich kann Medien (z.B. Texte, Bilder, Videos) unter Beachtung von 15.30 000 nK-nN -0.61 .000 0.49
Copyright- und Datenschutz-Vorgaben verwenden. : ’ nK-N -0.660 000 0.54
Ich kann eine Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS, 6.11 002 nK-nN -0.23 .030 0.31
INCOM, StudIP) nutzen, um Dateien herunter- und hochzuladen. : ’ nK - N -0.32 005 0.34
Ich kann auf einer Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS,
INCOM, StudIP) Kurse anlegen. 4.99 007 nK-N—-044 011 0.31
i‘lcr}lldléinn mit Suchmaschinen rasch die gewiinschten Informationen 4371 014 nK-nN -017% 019 026
Ich kann die Grundlagen einer Programmiersprache (z.B. PHP, 335 000 nK-nN -0.66 .000 0.36
JavaScript). ) ' nK-N 051 022 0.40
Ich kann geeignete digitale Angebote (z.B. Lernvideos, Podcasts, 749 001 nK-nN -0.33 .037 0.34
Tutorials) finden und fiir meine Lehre nutzen. : ) nK -N -0.54 001 0.38
erwartete Schwierigkeiten
Ich erwarte einen hohen Zeitaufwand, wenn ich digitale 037 639
Bildungsangebote in meiner Lehre einsetzen mdchte. ) )
Ich traue den Studierenden nicht zu, ihr Lernen mit digitalen 124 290

Bildungsangeboten selbst zu organisieren.

Das Design (Aufbau und Methodik) von digitalen
Bildungsangeboten hilt mich davon ab, digitale Bildungsangebote 2.64 .073
in meiner Lehre einzusetzen.

Aufgrund fehlender technischer Ausstattung oder mangelnden
Zugangsmoglichkeiten (z.B. WLAN-Zugang) kann ich digitale 2.81! .063
Bildungsangebote nicht nutzen.

Ich erwarte einen hohen technischen Aufwand, wenn ich digitale

Bildungsangebote in meiner Lehre einsetzen mdchte. 0.25 782

Wegen me'in'er maqgelnden technischen Kpmpetenzen Fraue .ich mir 3691 027 nK-N 026 029 027
nicht zu, digitale Bildungsangebote in meine Lehre zu integrieren.

Ich setze keine digital_en Bildur}gsangebote in‘ meine? Lehre ein, 043 651

wenn soziale Interaktionsmoglichkeiten fiir die Studierenden fehlen.

Ich habe bei selbst erstellten Angeboten Sorge vor der Reaktion von

Kolleginnen und Kollegen. 0.46 631

Gestaltungsmerkmale

Ich wﬁrdg d.igitale Bildupgsangebote. mit Themen zur 1.62 199

Allgemeinbildung in meiner Lehre einsetzen. ) )

lch_wiinsche mir _digitale Bilfh_mgsangebote, die die Grundlagen 578 003 nK-nN 0.29 .014 0.30
meines Fachbereichs thematisieren. ’ ’ nN-N -0.38 007 0.36
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu aktuellen 393 000 nK-N  -043 .002 0.42
Themen. ) ' nN-N  -0.54  .000 0.45
lch_wﬁrde digitalq Bilflunggangebote zu aktuellen Themen in 417 016 nK-N -0.30 .025 0.29
meinem Fachbereich in meiner Lehre einsetzen. ’ ’ nN-N  -0.32 026 0.31
Ich interessiere mich fiir digitale Bild_ungsangebpte zu 3.8 000 nK-nN -0.32 .028 0.36
grundlegenden Methoden der Kiinstlichen Intelligenz (KI). . ’ nK -N -0.54 000 0.40
Ich Interessiere mich fiir digiFale Bildungsangebote zu speziellen 10.92 000 nK-nN -0.30 .037 0.41
Themen der KI (z.B. "Maschinelles Lernen"). ’ ’ nK-N  -0.63 .000 0.46
Ich in_teressiere mich_ fur digitale Bi.ldungsangebote zu Themen der 6.941 001 nK-N  -050? 001 037
KI mit Bezug zu meinem Fachbereich.

Informationen wo und wie ich digitale Bildungsangebote finde 1.32 269

Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten 2.68 .070

Unterstiitzung bei der Erstellung von digitalen Bildungsangeboten 2.15 118

Beratung bei der Auswahl digitaler Bildungsangebote (nach

Qualitatsmerkmalen und individuellen Interessen und 2.241 .109

Vorkenntnissen)

Unterstiitzung beim sinnvollen Einsatz digitaler Bildungsangebote 1.66 191

in die eigene Lehre
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Einfaktorielle Post-Hoc-Test
ANOVA Tukey-HSD bzw. 2
(' Welch-Test) Games-Howell
Mittlere
Differenz
F P 1-2) P Cohen’s d
Beratung beim rechtssicheren Einsatz von digitalen
Bildungsangeboten in meiner Lehre 0.57 569
Wochentlicher Zeitaufwand 0.28 759
Gesamtdauer 0.01 987
... wie eine traditionelle Vorlesung auf Wissensvermittlung basieren. 1.74 176
... dhnlich wie ein Seminar auf Kollaboration basieren. 4.54 011 nK-N -033 .009 0.30
... ein Selbstlernkurs ohne feste Online-Termine sein. 3.22 .041 noN-N -0.36 .032 0.27
... durch geschultes Personal betreut werden. 2.81 .062
Dig Studier.enden sollen selbs_t entschqiden, welche Inhalte eines 156 911
digitalen Bildungsangebots sie bearbeiten.
Die Studierenden brauchen Unterstiitzung in der Zeiteinteilung ihres 116 315
Lernprozesses. i
Die Studierenden mochten eine klare Reihenfolge haben, in der die 0.09 916

Inhalte eines digitalen Bildungsangebots bearbeitet werden.

Den Studierenden helfen klare Zeitvorgaben fiir die Bearbeitung von

digitalen Bildungsangeboten. 0.12 890

Mir ist es wichtig, dass Studierende digitale Bildungsangebote in

. - : - 1.73 .180

ihrem eigenen Tempo bearbeiten kénnen.

Ich mochte gerne in meiner Lehre Studierende von verschiedenen 11,731 000 nK-N -0.56? .000 0.48

Hochschulen in Schleswig-Holstein einbeziehen. ’ ’ nN-N  -0.552 000 0.51

Ich bin daran interessiert meinen Online-Kurs auch mit nK-N  -0.60>  .000 0.51
. . . '

Stu(yerenden von HoghschulenﬂauBerhalb von Schleswig-Holstein 13.43 .000 OIN-N  -054 000 055

(national und international) zu 6ffnen.

Ich'kann mir vorstellen. aL}ch externe Partner (z.B. Unternehmen) in 47 010 nK-N  -040° 007 030

meinen Online-Kurs miteinzubeziehen.

Mir ist es wichtig, dass Studlerende in ihrem Lernprozess mit 598 005 nK-N  -031 005 032

Anderen zusammenarbeiten.

Mir ist es wichtig, dass Studierende eine Austauschmoglichkeit

(z.B. iiber Social Media) mit anderen Studierenden habe. 3.82 023 nK-N-0.28 040 0.27

Personliche Angaben

Geschlecht 1.96 .143

Jahre in der Hochschullehre 0.97 382

Fachrichtung (MINT, nicht-MINT, Gemischt) 0.56! 574

Anmerkung.
Verwendete Abkiirzungen: ,,nK = Nicht-Kenner*in“, ,,aN = Nicht-Nutzer*in, aber kennt MOOCs* und ,,N = Nutzer*in*.
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Tabelle A 7: Varianzanalyse der Studierenden (N = 1154) gruppiert nach MOOC-Vorerfahrungen

Einfaktorielle Post-Hoc-Test
ANOVA Tukey-HSD bzw. > Games-
(! Welch-Test) Howell
Mittlere
Differenz
Motivation zur Nutzung F P 1-2) p  Cohen’sd
- wenn ich selbst entscheiden kann, was ich in welcher Reihenfolge 5301 005 0K -N 023 o011 021
und in welchem Tempo ich lerne.
... wenn ich im Studium eine Veranstaltung verpasst oder inhaltlich 0.06 945
nicht verstanden habe und die Inhalte nacharbeiten mochte.
... wenn ich dabei durch eine erfahrene Person betreut werde. 0.47 .622
... wenn ich Interesse an dem Thema habe. 6.77" .001 nK - N -0.17% .001 0.24
... wenn ich mir diese fiir mein Studium anrechnen lassen kann. 2.95! .054
... wenn ich Kontakte fiir mein Studium kniipfen kann. 1.23! 295
... wenn ich die Méglichkeit zum sozialen Austausch habe. 1.73 179
... wenn die Inhalte des Kurses niitzlich fiir meine berufliche 0.14 .871
Entwicklung sind.
... wenn es die Moglichkeit gibt, ein Zertifikat zu erhalten. 1.20 .300
... wenn ich Feedback zu meinem Lernprozess erhalte. 0.06 .946
... wenn mich das Design des Kurses (Aufbau und Methodik) 1.15 316
anspricht.
... weil ich neugierig bin, was digitale Bildungsangebote sind. 1.45 236
... weil ich die Uhrzeit und den Ort des Lernens flexibel wihlen 5 581 004 nK - nN -0.16* .020 0.21
kann. ) ) nK-N -0.16? .035 0.22
Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten
Ich kann mir gut vorstellen, meine selbst erstellten Lernangebote in nK - nN -0.57% .000 0.36
.S . . 1
;(;ﬁreln\./on digitalen Bildungsangeboten Anderen zur Verfigung zu 16.72 .000 pK =N 070 000 038
(ipvertiert) Ich bin ske?ptisch gegeniiber der Nutzung von digitalen 288 057
Bildungsangeboten, die durch andere erstellt worden sind. ) )
Der freie Zugang zu d.igital'en Bildungsangeboten eroffnet vielen 5831 003 0K -N 026 002 0.22
Menschen neue Moglichkeiten.
Durchfien Einsatz von Qigitalen Bildungsangeboten kann die 8.64 000 aK -N 0.47 000 0.27
Qualitét der Lehre gesteigert werden.
Digitale Bildungsangebote werden durch ih? innovatives Potenzial 210 123
die Zukunft des Lernens an Hochschulen sein. ) ’
Digitale Bildungsangebote treiben die Digitalisierung an
Hochschulen voran. 055 573
(invertiert) Da digitale Bildungsangebote fiir ein breites Publikum nK-N -0.36% .019 0.18
ertellt werden, wird Plfferen21emng und eine Individualisierung 4.281 .015 ON-N 0432 020 0.19
es Lernens vernachldssigt.
Uber digitale Bildungsz‘mgebote konnen i_nterpationale Kontakte 084 434
gekniipft werden und die Zusammenarbeit wird gestérkt.
I(_:h schitze digitale Bildgngsapgebote als hilfreich fiir mein Lernen 13.68! 000 nK - nN -0.35% .001 0.33
ein - auch iiber das Studium hinaus. : ’ nK - N -0.432 000 0.24
Uber digitale Bild}lngsangebotq habe ich die Chance viele 227 104
Menschen zu erreichen und meinen Bekanntheitsgrad zu erhéhen. ) )
(invertiert)_Das. grofle Angebot_ an d_igitalen Bildungsangeboten ist 1.30 272
so uniibersichtlich, dass man sich nicht mehr orientieren kann. ) ’
(inveﬁien) Das Lernen mit digitalen Bildungsangeboten fiihrt zur 6.49 002 nK-N -0.53 .002 0.23
Vereinsamung. ] ' nN - N -0.53 .016 0.30
Selbsteinschiitzung digitaler Kompetenzen
Ich kann mithilfe digitaler Tools gc_emeinsam mit anderen Personen 78.991 000 nK - nN -0.382 .000 0.48
Dokumente erstellen und Informationen verwalten. ’ ’ nK -N -0.482 .000 0.49
Ich kann mich digital mit anderen Personen austauschen (z.B. iiber 6.13 002 nK-N 0.20 004 0.23

Diskussionsforen, soziale Netzwerke, Videokonferenzen).

Ich kann Profileinstellungen zum Schutz personlicher Daten in den
sozialen Netzwerken anpassen (z.B. Sichtbarkeit von Fotos und 4.90 .008  nK-nN -0.24 .008 0.20
personliche Angaben).

Ich kann schriftliche Arbeiten (z.B. Protokolle, Berichte, Aufsétze)

unter Einsatz digitaler Medien vorbereiten und verfassen. 6.06 002 nK-nN -0.26 002 0.22
Ich kann mithilfe digitaler Tools einfache Videobearbeitungen 1404 000 nK - nN -0.37 .000 0.33
vornehmen (z.B. Video schneiden, Text einfiigen). : ’ nK -N -0.43 .000 0.35
Ich kann Medien (z.B. Texte, Bilder, Videos) unter Beachtung von 13 541 000 nK - nN -0.35% .001 0.33
Copyright- und Datenschutz-Vorgaben verwenden. : ' nK-N -0.46° .000 0.34
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Einfaktorielle
ANOVA Post-Hoc-Test
(' Welch-Test) Tukey-HSD bzw. > Games-Howell
Mittlere
Differenz
F P 1-2) p  Cohen’sd
Ich kann eine Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS,
INCOM, StudIP) nutzen, um Dateien herunter- und hochzuladen. 6.70 001 nk-N -023 002 0.24
Ich kann auf einer Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT, ILIAS, 1233 000 nK - nN -0.29 .024 0.31
INCOM, StudIP) Kurse anlegen. ) ' nK-N -0.52 000 0.32
Ich kann mit Suchmaschinen rasch die gewiinschten Informationen
4.56 011
finden.
Ich kann die Grundlagen einer Programmiersprache (z.B. PHP, 45071 000 nK - nN -0.75% .000 0.59
JavaScript). ) ) nK - N -0.882 .000 0.62
Ich kann digitale Angebote (z.B. Lernvideos, Podcasts, Tutorials) 675 001 nK - nN -0.16 .049 0.23
finden und nutzen, um meinen Lernprozess zu unterstiitzen. ) ) nK -N -0.23 007 0.24
erwartete Schwierigkeiten
Ich erwarte einen hohen Zel.t.aufwand, wenn ich digitale 391 1020 oK - 1N 022 029 0.18
Bildungsangebote nutzen mochte.
Ich traue mir nicht zu, mein Lernen mit digitalen Bildungsangeboten
.. 2.85 .058
selbst zu organisieren.
Das Design (Aufbau und Methodik) von digitalen
Bildungsangeboten hélt mich davon ab, digitale Bildungsangebote 0.08 920
Zu nutzen.
Aufgrund fehlender technischer Ausstattung oder mangelnden
Zugangsmoglichkeiten (z.B. WLAN-Zugang) kann ich digitale 0.16 854
Bildungsangebote nicht nutzen.
Ich erwarte einen hohen tecl}mschen Aufwand, wenn ich digitale 6111 003 oK - 1N 0202 008 0.22
Bildungsangebote nutzen mochte.
Wegen meiner maqgelnden technischen Kompetenzen traue ich mir 3 56! 030 oK - nN 0142 022 0.17
nicht zu, digitale Bildungsangebote zu nutzen.
Ich wurc_ie kelr}e chgltal_en Bildungsangebote nutzen, wenn soziale 5631 004 aK - N 0292 004 0.22
Interaktionsmdglichkeiten fehlen.
Mem personliches Zeitmanagement verhindert oft, dass ich digitale 4821 1009 0K -N 0242 022 0.20
Bildungsangebote nutze.
Ich stelle es mir schwierig vor, dass die Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten fiir mein Studium angerechnet wird (z.B. in 8.01 .000 nK-N 0.40 .000 0.26
Form von ECTS-Punkten oder Zertifikaten).
Ich weif} nicht, wo und wie ich digitale Bildungsangebote finden 12.92 000 nK - nN 0.32 .001 0.32
kann. ) ) nK - N 0.37 .000 0.33
Gestaltungsmerkmale
Ich wiirde digitale Bildungsangebote mit Themen zur
o . . . 0.46 .631
Allgemeinbildung in meiner Lehre einsetzen.
Ich wiinsche mir digitale Bildungsangebote, die die Grundlagen
. . .. 0.17 .843
meines Fachbereichs thematisieren.
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu aktuellen 7991 001 0K -N 0.30° 001 0.25
Themen.
Ich wiirde digitale Bildungsangebote zu aktuellen Themen in
. . 1.95 .143
meinem Fachbereich nutzen.
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu 27.07 000 nK-nN  -0.48 .000 0.46
grundlegenden Methoden der Kiinstlichen Intelligenz (KI). : ) nN-N -0.58 000 0.48
Ich Interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu speziellen 28 431 000 nK - nN -0.512 .000 0.47
Themen der KI (z.B. "Maschinelles Lernen"). ’ ' nK-N -0.63 .000 0.49
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu Themen der 14.75 000 nK —nN -0.31 .003 0.34
KI mit Bezug zu meinem Fachbereich. : ’ nK -N -0.47 000 0.35
Informationen wo und wie ich digitale Bildungsangebote finde 1.46 233
Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten 2.31 .099
Unterstutm_m_g bei 1n_halthchen Schwierigkeiten wéhrend der 401 015 AK - N 023 012 0.19
Nutzung digitaler Bildungsangebote
Beratung bei der Auswahl digitaler Bildungsangebote (nach nK-N 0.30? .002 0.25
e Lo L
Quahtatsmerkmalen und individuellen Interessen und 7.50 .001 AN -N 0382 001 033
Vorkenntnissen)
Wochentlicher Zeitaufwand 5.18! .006 nK -N -0.222 .008 0.21
Gesamtdauer 1.75¢ 176
... wie eine traditionelle Vorlesung auf Wissensvermittlung basieren. 402 018 nK - nN 0.20 .046 0.18
) ' nN-N -0.31 .019 0.24

174



Anhang zur Publikation: MOOC:s in der Hochschullehre — Motive und Erwartungen von Lehrenden und Studierenden

Einfaktorielle Post-Hoc-Test
ANOVA Tukey-HSD bzw. > Games-
(! Welch-Test) Howell
Mittlere
Differenz
F P 1-2) p  Cohen’sd

... dhnlich wie ein Seminar auf Kollaboration basieren. 1.29 277
... ein Selbstlernkurs ohne feste Online-Termine sein. 2.49 .083
... durch geschultes Personal betreut werden. 2.38 .093
Ich mochte selbst e?ntscheideg, welche Inhalte eines digitalen 133 266
Bildungsangebots ich bearbeite. ) )
Ich mochte mir selb;t d}e Zeit fiir die Bearbeitung eines digitalen 3341 037 AK - N 017 039 0.17
Bildungsangebots einteilen.
Mir hilft eine klare Reihepfolge, in der die Inhalte eines digitalen 207 127
Bildungsangebots bearbeitet werden. ) )
Mir helfen klare Zeitvorgaben fiir die Bearbeitung von digitalen 379 023 AK - N 022 040 018
Bildungsangeboten.
Mir ist es wichtig, digitale Bildungsangebote in meinem eigenen
Tempo bearbeiten zu kdnnen. 0.91 404
.Ich méchte. gerne mi't Studierenden von verschiedenen Hochschulen 4571 011 MK -nN  -0242 014 0.19
in Schleswig-Holstein zusammenarbeiten.
Ich bin daran interessiert auch mit Studierenden von Hochschulen
auBBerhalb von Schleswig-Holstein (national und international) 6.64! .002 nK - nN -0.292 .001 0.23
zusammen in einem Online-Kurs zu lernen.
lc_h finde es mteressapt,_auch externe Partner (z.B. Unternehmen) in 360 028 HK - 1N 023 025 0.17
einen Online-Kurs miteinzubeziehen.
Mir ist es wichtig, dass ich in meinem Lernprozess mit Anderen
zusammenarbeiten kann. 248 084
Mir_ist es Wichtig, dass ich eine _Austauschméglichkeit (z.B. liber 460 010 nK-N 0.28 .010 0.17
Social Media) mit anderen Studierenden habe. : ’ nN-N 0.32 027 0.22
Personliche Angaben
Geschlecht L nK-nN  -0.20* .006 0.33

13.98 000 nK-N -0.272 .000 0.34
Bachelor/Master/Staatsexamen 2.45! .088
Semesteranzahl 7.89 .000 nK-N -1.28 .001 0.26
Fachrichtung (MINT, nicht-MINT, Gemischt) 5.721 .004 nK-N 0.16> .020 0.22

Anmerkung.

Verwendete Abkiirzungen: ,,nK = Nicht-Kenner*in®“, ,,aN = Nicht-Nutzer*in, aber kennt MOOCs* und ,,N = Nutzer*in*.
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D4. t-Tests bei unabhangigen Stichproben

Tabelle A 8: Mittelwertsvergleich der Lehrenden und Studierenden mittels z-Tests

t-Test bei unabhiingigen Stichproben Gruppenstatistik
! Welch-Test Lehrende Studierende
P Cohen’s
Einstellungen zu digitalen Bildungsangeboten T df (2-seitig) d N M N M

Ich kann mir gut vorstellen, meine selbst erstellten
Lernangebote in Form von digitalen Bildungsangeboten 8.32! 644.98 .000 0.48 352 4.07 1146 3.30
Anderen zur Verfligung zu stellen.
Ich bin skeptisch gegeniiber der Nutzung von digitalen
Bildungsangeboten, die durch andere erstellt worden 5.07 1503 .000 0.31 354 3.13 1151 2.71
sind.
Der freie Zugang zu digitalen Bildungsangeboten
eroffnet vielen Menschen neue Moglichkeiten. -3.00 1501 003 0.18 3351 150°5.29
Durch den Einsatz von digitalen Bildungsangeboten
kann die Qualitit der Lehre gesteigert werden. -2.65 1498 008 0.16 330 446 1150 4.67
Digitale Bildungsangebote werden durch ihr innovatives
Potenzial die Zukunft des Lernens an Hochschulen sein. -3.25 1500 001 0.20 330 3.96 1152425
Digitale Bildungsangebote treiben die Digitalisierung an 385 54094 000 025 353 472 1153 5.01
Hochschulen voran.
Da digitale Bildungsangebote fiir ein breites Publikum
erstellt werden, wird Differenzierung und eine -0.07 1498 941 349 341 1151 3.42
Individualisierung des Lernens vernachldssigt.
Uber digitale Bildungsangebote kénnen internationale
Kontakte gekniipft werden und die Zusammenarbeit wird ~ -2.65 1501 .008 0.16 352 3.88 1151 4.11
gestarkt.
lch_schatze dlgltale Blld.l.mgsangebote? als h_11frelch fiir Yy 1500 016 015 350 4.68 1152 4.86
mein Lernen ein - auch iiber das Studium hinaus.
Uber digitale Bildungsangebote habe ich die Chance
viele Menschen zu erreichen und meinen 4.50 1498 .000 0.28 349 3.57 1151 3.14
Bekanntheitsgrad zu erhohen.
Das grofie Angebot an digitalen Bildungsangeboten ist
so uniibersichtlich, dass man sich nicht mehr orientieren 3.69 1496 .000 0.23 350 3.77 1148 3.46
kann.
Das I_xrnen mit digitalen Bildungsangeboten fiihrt zur 0.80 1502 423 350 353 1154 345
Vereinsamung.
Selbsteinschiitzung digitaler Kompetenzen
Ich kann mithilfe digitaler Tools gemeinsam mit anderen
Personen Dokumente erstellen und Informationen 3.70 2086 .000 0.20 444 417 1644 3.97
verwalten.
Ich kann mich digital mit anderen Personen austauschen
(z.B. liber Diskussionsforen, soziale Netzwerke, 4.60 2084 .000 0.25 445 4.55 1641 438
Videokonferenzen).
Ich kann Profileinstellungen zum Schutz persdnlicher
Daten in den sozialen Netzwerken anpassen (z.B. -5.92!  559.73 .000 0.39 443 375 1644 4.15
Sichtbarkeit von Fotos und persénliche Angaben).
lc_h kann M_aterlahen (z.B. Skr1pt§, Prisentationen) unter 7941 386.43 000 033 444 453 1643 425
Einsatz digitaler Medien vorbereiten und verfassen.
Ich kann mithilfe digitaler Tools einfache
Videobearbeitungen vornehmen (z.B. Video schneiden, 5.13 2084 .000 0.27 443 3.65 1643 335

Text einfligen).
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t-Test bei unabhiingigen Stichproben Gruppenstatistik
! Welch-Test Lehrende Studierende
)4 Cohen’s
T df  (2-seitig) d N M N M

Ich kann Medien (z.B. Texte, Bilder, Videos) unter
Beachtung von Copyright- und Datenschutz-Vorgaben 6.03! 717.58 .000 0.32 443 3.82 1640 345
verwenden.
Ich kann eine Lernplattform (z.B. Moodle, OpenOLAT,
ILIAS, INCOM, StudIP) nutzen, um Dateien herunter- 2.34! 661.68 .020 0.13 444 435 1641 4.25
und hochzuladen.
Ich kann auf einer Lernplattform (z.B. Moodle, 1
OpenOLAT, ILIAS, INCOM, StudIP) Kurse anlegen. 2345 75329 000 119 444 3.96 1642249
Ich kann'mlt Suchmaschinen rasch die gewiinschten 5551 308.59 1000 027 444 461 1643 443
Informationen finden.
Ich kann die Grundlagen einer Programmiersprache (z.B. 395! 650.50 001 018 442 280 1644 256
PHP, JavaScript).
Ich kann geeignete digitale Angebote (z.B. Lernvideos, 1
Podcasts, Tutorials) finden und fiir meine Lehre nutzen. 423 359.60 000 0.28 444405 1643 4.28
Erwartete Schwierigkeiten
Ich erwarte einen hphen .Zeltaufwan(_i, wenn 1ch"d1g1tale 1085 1567 000 0.65 366 275 1203 213
Bildungsangebote in meiner Lehre einsetzen mdchte.
I(fh.traue d@n Studierenden nicht zu, ihr Lernpp mit 132! 645.00 189 365 1.89 1204 1.82
digitalen Bildungsangeboten selbst zu organisieren.
Das Design (Aufbau und Methodik) von digitalen
Bildungsangeboten hélt mich davon ab, digitale -0.85'  655.00 .396 362 1.85 1201 1.89
Bildungsangebote in meiner Lehre einzusetzen.
Aufgrund fehlender technischer Ausstattung oder
mangelnden Zugangsmoglichkeiten (z.B. WLAN- 1
Zugang) kann ich digitale Bildungsangebote nicht 514 33742 000 0.33 363 1.66 1200 1.39
nutzen.
Ich erwarte einen hohen technischen Aufwand, wenn ich
digitale Bildungsangebote in meiner Lehre einsetzen 12.73'  570.33 .000 0.79 367 2.51 1202 1.81
mochte.
Wegen meiner mangelnden technischen Kompetenzen
traue ich mir nicht zu, digitale Bildungsangebote in 2.92! 559.21 .004 0.18 366 1.46 1202 1.33
meine Lehre zu integrieren.
Ich setze keine digitalen Bildungsangebote in meiner
Lehre ein, wenn soziale Interaktionsmoglichkeiten fiir 4.72 1563 .000 0.28 362 2.25 1203  1.96
die Studierenden fehlen.
Gestaltungsmerkmale
Ieh wiirde digitale Bildungsangebote mit Themen zur 1y 151 57601 000 069 363 241 1183 3.07
Allgemeinbildung in meiner Lehre einsetzen.
Ich wiinsche mir digitale Bll(i_ungsangebgt&_e, die die 6.10 1543 000 037 365 3.19 1180 348
Grundlagen meines Fachbereichs thematisieren.
Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu 0.27' 631.67 790 364 2.90 1181 289
aktuellen Themen.
Ich wiirde digitale Bildungsangebote zu aktuellen
Themen in meinem Fachbereich in meiner Lehre -5.90 1542 .000 0.36 361 3.10 1183  3.38
einsetzen.
Ich interessiere mich fuir digitale Bildungsangebote zu
grundlegenden Methoden der Kiinstlichen Intelligenz 1.09 1543 277 363 233 1182 226
(KI).
Ich Interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu 275 1543 006 017 363 232 1182 214

speziellen Themen der KI (z.B. "Maschinelles Lernen").
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t-Test bei unabhiingigen Stichproben Gruppenstatistik
! Welch-Test Lehrende Studierende
)4 Cohen’s
T df  (2-seitig) d N M N M

Ich interessiere mich fiir digitale Bildungsangebote zu 1
Themen der KI mit Bezug zu meinem Fachbereich. 0.76 629.30 447 363 2.72 183 2.67
g:‘lf(ci)zmatlonen wo und wie ich digitale Bildungsangebote 27 626.84 007 016 362 313 1171 326
Unterstiitzung bei technischen Schwierigkeiten 2.76 1532 .006 0.17 362 3.18 1172 3.03
Beratung bei der Auswahl digitaler Bildungsangebote
(nach Qualitatsmerkmalen und individuellen Interessen -1.74 1526 .082 359 2.89 1169  2.98
und Vorkenntnissen)
Waochentlicher Zeitaufwand -2.24 1515 .025 0.14 349 252 1168  2.63
Gesamtdauer 0.41 1516 .683 350 2.23 1168 2.19
.. wie eine traditionelle Vorlesung auf 542" 655.44 .000 0.31 351 238 1167 267
Wissensvermittlung basieren.
... dhnlich wie ein Seminar auf Kollaboration basieren. 9.03! 737.43 .000 0.48 352 3.04 1168 2.57
... ein Selbstlernkurs ohne feste Online-Termine sein. -5.92 1522 .000 0.36 354 2.64 1170 3.01
... durch geschultes Personal betreut werden. -1.54"  650.88 124 353 321 1168  3.29
Die Studierenden sollen selbst entscheiden, welche
Inhalte eines digitalen Bildungsangebots sie bearbeiten. 9:32 1516 000 0.58 354245 1164 2.96
Die Studierenden mochten eine klare Reihenfolge haben,
in der die Inhalte eines digitalen Bildungsangebots -7.30"  599.52 .000 0.44 352 3.05 1162 3.38
bearbeitet werden.
Den Stgdlerenden 'he'lfen kla're Zeitvorgaben fiir die 503! 73727 1000 032 350 309 1164 279
Bearbeitung von digitalen Bildungsangeboten.
Mir ist es wichtig, dass Studierende digitale
Bildungsangebote in ihrem eigenen Tempo bearbeiten 2,751 676.29 .006 0.15 353 321 1165 3.33
konnen.
Ich mochte gerne in meiner Lehre Studierende von
verschiedenen Hochschulen in Schleswig-Holstein -1.73'  622.63 .084 355 244 1163 2.54
einbeziehen.
Ich bin daran interessiert meinen Online-Kurs auch mit
Studierenden von Hochschulen aufierhalb von 3580 636.88 .000 0.21 354 248 1164 2.69
Schleswig-Holstein (national und international) zu
offnen.
lch kann mir vorstellen auch exteme Partner (.. 561 1519 000 034 353 258 1168 292
Unternehmen) in meinen Online-Kurs miteinzubeziehen.
Mir ist es chhFlg, dass Studierende in 1hr.em 16531 818.10 000 084 354 3.9 1166  2.50
Lernprozess mit Anderen zusammenarbeiten.
Mir ist es wichtig, dass Studierende eine
Austauschmoglichkeit (z.B. liber Social Media) mit 8.79! 734.47 .000 0.47 354 3.10 1166  2.62

anderen Studierenden habe.
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E. Anhang zum Manuskript: Attitudes and Digital Skills
as Predictors of Student Teachers’ Motivation to Use
and Create Digital Educational Content

Table A 9: Comparison of the pilot (N, = 59) and main sample (N, = 196) using unpaired ¢-tests

Variable t df (2_25;3 " M, My
Semester Welch Two-Sample t-test -0.83 113 41 5.49 5.06
Experience with MOOCs 0.01 215 .99 1.27 1.27
Experience with OER 0.64 215 .53 1.42 1.51
1. Attitudes Toward Digital Media * 1.45 237 15 2.88 3.03
2. Attitudes Toward Digital Educational Content © -0.18 194 .86 4.46 4.43
3. Technical Self-Efficacy ° 1.58 224 11 3.61 3.85
4. Expected Difficulties ? -0.35 203 72 2.13 2.09
5. Advanced Digital Skills (Self-Report) 9 0.34 241 73 4.23 4.26
6. Basic Digital Skills (Self-Report) ¢ -0.98 241 33 3.27 3.14
7. Motivation to Use - Flexibility 2 -1.68 212 .09 3.63 3.46
8. Motivation to Use - Social -0.61 212 .54 2.88 2.80
9. Motivation to Use - Usefulness ? -0.98 212 33 3.37 3.25
10. Motivation to Use - Content itself * 0.40 212 .69 3.07 3.11
11. Motivation to Create - Intrinsic 0.39 209 .70 2.56 2.62
12. Motivation to Create - Professional -0.48 209 .63 295 2.89
Note.

Levene’s test was used to test the homogeneity of variance. The variables that became significant are marked and the
Welch Two-Sample #-test was calculated instead.

2 Variable was surveyed using a four-point Likert scale: 1 - disagree to 4 - agree.

® Variable was surveyed using a five-point Likert scale: 1 - disagree to 5 - agree.

¢ Variable was surveyed using a six-point Likert scale: 1 - disagree to 6 - agree.

4Variable was surveyed using the scale: 1 —“I can’t and won’t learn”, 2 — “I can’t but will seek help if needed”, 3 — “I
can’t but will figure it out if needed”, 4 — “I can do this”, 5 — “I can do this and can also solve any problems that arise.”
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Table A 10: Means, standard deviations, and correlations between variables and covariates of the
total sample (N = 255)

. Experience Experience
Variable Male Semester STEM with MOOCs with OER
M (SD) -() 5.16 (3.84) -(0) 1.27 (0.63) 1.48 (0.85)
1. Attitudes Toward Digital 3.00 « -
Media @ 0.67) -.14 -17 -.02 .08 -.01
2. Attitudes Toward Digital 4.44 - % "
Educational Content © (0.88) -21 -04 -03 16 13
. b 3.80 %
3. Technical Self-Efficacy .09 .03 .06 .14 .07
(0.93)
4. Expected Difficulties * 2.10 1o -07 07 07 -07
. 0.57) . . . . .
5. Advanced Digital Skills 3.17 "
(Self-Report) ¢ 0.77) .10 .03 .14 .10 .10
6. Basic Digital Skills (Self- 4.25
Report) ¢ (0.58) -.02 -.02 -.05 .04 A3
7. Motivation to Use - 3.49 s "
Flexibility * 0.61) -25 -.08 -15 11 A3
8. Motivation to Use - Social * 2.82 -.20%%* -.15% -.10 10 06
. (0.74) . . . . .
9. Motivation to Use - 3.28 - s
Usefulness * 0.71) -26 -.04 -25 .10 .10
10. Motivation to Use - 3.10 s
Content itself® (0.60) -19 02 -08 08 12
11. Motivation to Create - 2.61 %
Intrinsic & (0.80) .00 -.05 -.06 .14 .14
12. Motivation to Create - 2.90 Sk
Professional # (0.79) -04 -07 -07 19 12
Note.

2 Variable was surveyed using a four-point Likert scale: 1 - disagree to 4 - agree.

b Variable was surveyed using a five-point Likert scale: 1 - disagree to 5 - agree.

¢ Variable was surveyed using a six-point Likert scale: 1 - disagree to 6 - agree.

dVariable was surveyed using the scale: 1 - “I can’t and won’t learn”, 2 - “I can’t but will seek help if needed”, 3 - “I
can’t but will figure it out if needed”, 4 - ““I can do this”, 5 - “I can do this and can also solve any problems that arise.”
*p <.05.

** p<.01.
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Table A 11: Intercorrelations of variables of the total sample (N = 255)
Variable 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Attitudes Toward Digital
Media ?

2. Attitudes Toward Digital

kk
Educational Content © 67
3. Technical Self-Efficacy ® 24%% D%
4. Expected Difficulties * S2THE DSEE L 44%*

5. Advanced Digital Skills (Self- stk D3kk SRk gk
Report) ¢ - . . .

6. Basic Digital Skills x . . " .
(Self-Report) ¢ A7 18 45 -37%*% 53

7. Motivation to Use - Flexibility 1%k

a

ATEx o 1T7* 0 S22%k 18k 31EE

8. Motivation to Use - 10 27%% 04 -00 03 07  34%
Social @

9. Motivation to Use - Usefulness
a

24%% 8% 13 =02 15%  21%F 40%k 48%*

10 Motvation fo Use - Content 3pue qswe 176 06 09 27+ s4%+ 45s 51

11. Motivation to Create - AS®R ASER 3GRR DA%k 3)Rk 37HE 43wk [GF Q7R A7
Intrinsic

12. Motivation to Create -

. Sk SRk 5%k _ 4% D7k 3wk gDk 4%k FSkk A7Ek (7%
Professional ?

Note.

2 Variable was surveyed using a four-point Likert scale: 1 - disagree to 4 - agree.

b Variable was surveyed using a five-point Likert scale: 1 - disagree to 5 - agree.

¢ Variable was surveyed using a six-point Likert scale: 1 - disagree to 6 - agree.

dVariable was surveyed using the scale: 1 - “I can’t and won’t learn”, 2 - “I can’t but will seek help if needed”, 3 - “I
can’t but will figure it out if needed”, 4 - “I can do this”, 5 - “I can do this and can also solve any problems that arise.”
*p <.05.

** p<.01.

Table A 12: Intercorrelations of covariates of the total sample (N = 255)

Variable 1 2 3 4

1. Male

2. Semester of Study .06

3. STEM 14%* .04

4. Experience with MOOCs .01 .01 .08

5. Experience with OER .02 A1 .07 45%*
Note.
* p<.05.
** p<.01.

181



Anhang

F. Anhang zur Publikation: Motivation to Use Digital
Educational Content — Differences Between Science

and Other STEM Students in Higher Education

Table A 13: Testing of the scales using confirmatory factor analysis

Scale n 1 (df) Cronbach’s
Items  p-value AIC BIC CFI TLI RMSEA SRMR  Alpha

Attitudes Toward Digital Media
one-dimensional 8 543?)(5%0) 098 0.97 0.06 0.03 .85
Attitudes Toward Digital Educational Content
one-dimensional 12 192'65;0(154) 17839.69 17938.53 0.86 0.83 0.08 0.07 .79
one-dimensional 44.36 (20)
(short) 8 001 11544.10 11610.13 0.97 0.96 0.06 0.04 78
Technical Self-Efficacy

L 9.10 (2)
one-dimensional 4 011 4650.15 4684.70 099 0.96 0.13 0.02 .90
one-dimensional 3 00 342851 345442 100 1.00  0.00 0.0 88
(short) -
Digital Skills (Self-Report)
one-dimensional 11 101'450(144) 1772322 17821.88 0.94 0.93 0.06 0.05 .82
two-dimensional 77.75 (43)
(basic / advanced) 6/5 001 1768221 1778536 0.97 0.96 0.04 0.04 78 /.65
Expected Difficulties
one-dimensional 10 111'530(135) 12243.65 1232742 0.84 0.80 0.07 0.06 71
one-dimensional 21.25 (14)
(short) 7 095 8727.19 8785.88 098 0.96 0.04 0.03 .65
Motivation to Use
one-dimensional 13 491'8(30(178) 15756.62 15866.72 0.71 0.65 0.12 0.08 .82
three-dimensional
(flexibility / 37373 S2BACH 000441 1101362 094 091 007 005 .63/.69/.68
networking / <.001
usefulness)
Note.

Good [and acceptable] cut-off values according to Géade et al. (2020):

¥2 / df <2 [3]; p>.05; CFI (Comparative Fit Index) > 0.95 [0.90]; TLI (Tucker-Lewis Index) > 0.95 [0.90];
RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) < 0.05 [0.08]; SRMR (Standardized Root Mean
Square Residual) < 0.05 [0.10]; Models with lower Akaike information criterion (AIC) and Bayesian

information criterion (BIC) are generally preferred.
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Table A 14: Comparison using unpaired f-tests between exclusively science / TEM students and
science students studying an additional TEM program

t-Test Group Statistics
! Welch-Test eS S+TEM
D Cohen’s

Exclusively Science vs. S+TEM T df  (2-sided) d N M N M
Semester of Study -0.17 251 .864 -0.03 214 6.77 39 6.90
Attitudes Toward Digital Media 1.26 244 207 0.22 207 2.92 39 278
Attitudes Toward Digital Educational Content 1.23 195 221 0.25 168 4.37 29 416
Technical Self-Efficacy -0.23 226 .820 -0.04 193 4.00 35 4.04
Basic Digital Skills (Self-Report) 0.32 253 747 0.06 216 4.31 39 428
Advanced Digital Skills (Self-Report) 0.16'  46.32 .871 0.03 216 3.37 39 335
Expected Difficulties -0.09 205 927 -0.02 175 1.99 32 2.00
Motivation to Use — Flexibility 0.58' 3891 .565 0.13 185 3.42 33 333
Motivation to Use — Networking 0.50 216 616 0.10 185 2.76 33 2.69
Motivation to Use — Usefulness 1.02!  38.75 313 0.24 185 3.18 33 3.01
Exclusively TEM vs. S+TEM ¢eTEM S+TEM
Semester of Study -0.74"  42.59 463 -0.15 403 6.29 39 6.90
Attitudes Toward Digital Media 3.54 416 <.001 0.59 379 3.16 39 278
Attitudes Toward Digital Educational Content ~ 1.32'  31.03 195 0.34 274 445 29 416
Technical Self-Efficacy 1.14 362 256 0.20 329 4.20 35 4.04
Basic Digital Skills (Self-Report) 1.28 444 202 0.21 407 4.40 39 428
Advanced Digital Skills (Self-Report) 2.621  42.88 .012 0.52 407 3.76 39 335
Expected Difficulties -1.35 318 179 -0.25 288 1.87 32 2.00
Motivation to Use — Flexibility 1.23' 3586 227 0.29 306 3.51 33 333
Motivation to Use — Networking 0.23 337 818 0.04 306 2.72 33 2.69
Motivation to Use — Usefulness 1.241 3586 221 0.29 306 3.22 33 3.01

Note.

eS = students studying exclusively a natural science program

eTEM = students studying exclusively a TEM program

S+TEM = students studying a TEM program in addition to a natural science program
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Table A 15: Comparison using unpaired ¢-tests between science and TEM students

t-Test Group Statistics
! Welch-Test S TEM
D Cohen’s
T df  (2-sided) d N M N M
Semester of Study 1.56 654 119 0.13 253 6.79 403 6.29
Attitudes Toward Digital Media -4.88 623 <.001 -0.40 246 290 379 3.16
Attitudes Toward Digital Educational Content ~ -1.37 469 172 -0.13 197 434 274 445
Technical Self-Efficacy -2.73 555 .006 -0.24 228 4.01 329 4.20
Basic Digital Skills (Self-Report) -2.01 660 .045 -0.16 255 431 407 440
Advanced Digital Skills (Self-Report) -6.37 660 <.001 -0.51 255 337 407 3.76
Expected Difficulties 2.58 493 .010 0.24 207 199 288 1.97
Motivation to Use — Flexibility -1.92 522 .055 -0.17 218 340 306 3.51
Motivation to Use — Networking 0.44 522 .663 0.04 218 2775 306 272
Motivation to Use — Usefulness -0.95 522 342 -0.08 218 3.16 306 3.22

Note.

S = students studying at least one natural science program

TEM = students studying a TEM program (mathematics, computer sciences, technology, and engineering) and not a
natural science program

Table A 16: Correlation between variables and covariates (gender, Semester of Study) of science
(n =255) and TEM students (n = 407)

Science TEM
Male Semester of Study Male Semester of Study

Attitudes Toward Digital Media -11 -.14* -.02 .03
Attitudes Toward Digital Educational Content -.11 -.09 -.02 .02
Technical Self-Efficacy 11 .09 26%* .09
Basic Digital Skills (Self-Report) .05 .05 .04 9%
Advanced Digital Skills (Self-Report) A15% Q9% 9% 25%%
Expected Difficulties .03 -.04 -.06 -.14%
Motivation to Use — Flexibility -.19%* -.13 -.01 .05
Motivation to Use — Networking - 17* -20%* -.11 -.07
Motivation to Use — Usefulness - 17* - 17* -.07 .02
Note.

*p<.05; **p<.01.
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