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Vorwort

In der 20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks, die die wirtschaft-
liche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012 untersucht,
finden sogenannte nicht-traditionell Studierende — also Studierende, die die
regularen schulischen Voraussetzungen fur den Hochschulzugang nicht er-
fullen sowie Studierende, die nicht in der vorherrschenden Form des Voll-
zeit- und Préasenzstudiums studieren — keine Erwahnung. Der weitaus grofite
Teil der Student_innenschaft hat laut der 20. Sozialerhebung des Deutschen
Studentenwerks die allgemeine Hochschulreife erworben (83 Prozent), 12
Prozent verfugen uber die Fachhochschulreife und vier Prozent uber die
fachgebundene Hochschulreife. Nur ein Prozent der Studierenden wurden auf
der Grundlage ihrer beruflichen Qualifikationen zum Studium zugelassen.!
Doch diese Situation wird sich zukuinftig verandern, da aufgrund verschiede-
ner bildungspolitischer Entscheidungen (als Beispiel kann hier der KMK-
Beschluss zum Hochschulzugang ohne schulische Hochschulzugangsberech-
tigung vom Marz 2009 dienen) zu erwarten ist, ,,dass in Zukunft vermehrt
Studierende an die Hochschulen gelangen, denen ein Studium bisher nicht
moglich war oder die vom Studium abgehalten wurden, weil sie Schwierig-
keiten sahen, ein Studium mit ihren sonstigen Verpflichtungen zu vereinba-
ren.?

Wenn im Kontext des Bund-Landerwettbewerbs ,,Aufstieg durch Bil-
dung: offene Hochschulen* die Durchlassigkeit zwischen beruflicher und
akademischer Bildung, die Anrechnung von beruflichen Kompetenzen, die
Integration neuen wissenschaftlichen Wissens in die Praxis und die Offnung
der Hochschulen fur eine heterogene Student_innenschaft thematisiert wer-
den, geraten speziell diese nicht-traditionell Studierenden in den Fokus. Sie
sind zwar in hohem Mafle Kontextbedingungen ausgesetzt, die das Studieren
erschweren (das Problem der Vereinbarkeit von beruflichen, finanziellen,
familiaren und studentischen Verpflichtungen) und die — verschiedenen Stu-
dien zufolge (vgl. z.B. Heublein et al. 2010; Berthold et al. 2011) — einen
Studienabbruch wahrscheinlicher machen. Aber letztlich schliefen sie ihr
Studium ebenso haufig erfolgreich ab wie traditionell Studierende. Das gilt
auch fur Studierende ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (vgl.
Teichler/Wolter 2004). Als Erklarung hierfur konnten die — sogar in den oben
genannten Studien belegten — spezifischen Potenziale wie die ausgeprigte

1 Vgl. Elke Middendorff, Beate Apolinarski, Jonas Poskowsky, Maren Kandulla, Nicolai
Netz (2013): Die wirtschaftliche und soziale Lage der Studierenden in Deutschland 2012.
20. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks durchgefuhrt durch das HIS-Institut fur
Hochschulforschung, S. 54.

2 Ebd.S.55.



Zielorientierung und Selbstorganisation sowie die hohe Eigenmotivation der
Studierenden herangezogen werden.

In diesem Sammelband finden sich nun Texte, die aus verschiedenen
Perspektiven — aber stets mit Blick auf die Zielgruppe der sogenannten nicht-
traditionell Studierenden — die hochschuldidaktischen Potenziale und Heraus-
forderungen der bildungspolitischen Pramisse des ,,lebenslangen Lernens®
beleuchten. Es werden damit zentrale Ergebnisse der ersten Forderphase des
vom Bundesministerium fur Bildung und Forschung, von der Europaischen
Union und vom Europaischen Sozialfond geforderten Hochschulentwick-
lungsprojekts ,,Potenziale nicht-traditionell Studierender nutzen — Herausfor-
derungen des demographischen Wandels aufgreifen” an der Katholischen
Hochschule fur Sozialwesen Berlin (KHSB) publiziert, sowie Beitrage von
Autor_innen, die daran anschlieend weiterfuhrende Perspektiven thematisie-
ren.

Seit April 2015 befindet sich das Projekt in nun neuer personeller Beset-
zung in der zweiten Forderphase. Beide Phasen knupfen an konkrete und
langjahrige Erfahrungen der Hochschule an: Etwa 10 Prozent der Studieren-
den der KHSB haben keine allgemeine Hochschulzugangsberechtigung, ein
Anteil, der weit itber dem Bundesdurchschnitt liegt. Die in mittlerweile uber
zwanzig Jahren gewonnene Expertise in der Ausbildung sogenannter nicht-
traditionell Studierender war die Grundlage fur die im Rahmen des Projektes
angestrebte (Weiter-)Entwicklung und (Neu-)Konzeptualisierung innovativer
berufsbegleitender Studienarrangements an Fachhochschulen. Dem multipro-
fessionellen Team der ersten Forderphase sei an dieser Stelle ein besonderer
Dank fur das Gelingen des Projekts ausgesprochen, namentlich: Dr. Marion
Bonillo, Nadine Bochert, Benjamin Klages, Anja Lull und Stefan Reinders
sowie den Studentischen Mitarbeiter_innen Nicole Ehmcke, Sebastian Huck,
Ulrike Kriiger, Claudia Reichenbach und Lena Zeller. Zudem gilt der Dank
der ehemaligen Prasidentin der KHSB, Professorin Dr. Monika Treber, die
das Hochschulentwicklungsprojekt vonseiten der Hochschulleitung tatkraftig
unterstiitzt hat.

Berlin im August 2015

Professorin Dr. Claudia Schacke und Professor Dr. Axel Bohmeyer
(Professorale Projektleitung)
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Differente Paradigmen digitalen Lernens als
Grundlage fur die Gestaltung akademischer Lehre

Karsten Krauskopf/Carmen Zahn

1 Einleitung

Was bedeutet Heterogenitat von Studierenden im Hinblick auf die Nutzung
digitaler Medien fur das Lernen und Lehren an der Hochschule? Beziehen
wir uns auf die Engfuhrung des PONTS Projekts, so zeichnen sich nicht-
traditionell Studierende vor allem durch ein hoheres Durchschnittsalter,
komplexere Bildungsbiographien und durch mehr Praxiserfahrung bzw. un-
terschiedliche Berufserfahrung aus (hierzu auch Reinmann oder Nachtigall/
Smykalla im Band). Diese Studierenden bringen mit ihrem umfangreichen
Erfahrungsschatz einerseits konkrete Zielvorstellungen darttber mit an die
Hochschule, was Thnen das Studium nach Abschluss fur Ihre berufliche Ent-
wicklung bringen wird (vgl. Trumpy 2008; Zimmer/Keim 2010). Anderer-
seits konnen wir bezuiglich ihrer digitalen Kompetenzen und medienbezoge-
nen Lernziele davon ausgehen, dass diese ebenfalls auf Praxiserfahrungen
(insbesondere aus der Mediennutzung im Arbeitsalltag und privaten Bereich)
gegrundet sind. Dies stellt Hochschullehrer_innen vor die spezifische Her-
ausforderung, in der Lehre digitale Angebote fur Studierende zu gestalten,
deren Medienerfahrung, -kompetenzen und -erwartungen auflerst heterogen
sind. Als Beispiel dienen uns etwa Fachhochschulkurse, in denen in einem
Semester Teilnehmende mit beruflichen Hintergriinden in der Altenpflege bis
zum Projektcontrolling oder Account Management zusammenkommen. Hier
treffen vollig unterschiedliche digitale Kompetenzen sowie medienbezogene
Einstellungen und Erfahrungen aufeinander. In der Konsequenz wird es quasi
unmoglich, den Studierenden gegeniiber darzulegen, dass z.B. raumlich ver-
teiltes Online-Lernen uber eine Lernplattform oder die gemeinsame Kon-
struktion eines Wiki-Texts hilfreiche Lehr-Lern-Szenarien sind, ohne mit
Vorbehalten rechnen zu miissen, die auf Erlebnissen aus den jeweiligen be-
ruflichen Kontexten griilnden. So kann etwa ein Altenpfleger bereits negative
Erfahrungen mit dem gescheiterten Versuch der Einfuhrung eines Info-Intra-
nets ,fur alle” in seinem Altenpflegeheim gemacht haben, wenn dort nur
hierarchisch hoher gestellte Pflegepersonen einen eigenen Zugang hatten und
die Nutzung des gemeinschaftlichen Computers auf der Station bei hierar-
chisch niedriger gestellten Personen als ,,Nicht-Arbeit* interpretiert wurde.
Berufliche Erfahrungen dieser Art mussen dabei nicht grundsatzlich im di-
rekten Gegensatz zu digitalen Aktivitaten in der Hochschullehre stehen. Sie
speisen sich aber aus andersartigen vielschichtigen Handlungszusammenhian-
gen und gegebenenfalls auch aus erlebten infrastrukturellen Schwierigkeiten.
Dies gilt insbesondere fur Studierende aus Berufen mit derzeit noch geringer
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Nutzung digitaler Technologien z.B. in sozialen Berufen (basierend auf Er-
fahrungen aus Lehre und Beratungstatigkeit der Autor_innen). Es wire naiv,
den dadurch erschwerten Voraussetzungen begegnen zu wollen, indem man
abwartet, bis ,,die Digitalisierung® sich in allen Berufszweigen entsprechend
durchgesetzt hat oder sich alle Studierenden (und Lehrenden) aus der Popu-
lation der ,,Digital Natives* (geboren nach 1983) rekrutieren. Denn auch
diese Gruppe ist im Hinblick auf den konkreten Mediengebrauch durchaus
heterogen. Sowohl unter Schuler_innen (EU-Komission 2013; Tgmte/
Hatlevik 2011) als auch Studierenden (Helsper/Eynon 2010; Jones et al.
2010; Margaryan et al.) bleiben bei sich angleichender technischer Ausstat-
tung im privaten Lebensbereich Haufigkeit und Art der Mediennutzung sehr
unterschiedlich. Eine wichtige Schlussfolgerung ist, dass wir von einem
Konzept der ,.digitalen Gewandtheit* ausgehen sollten (Bennett et al. 2008;
2010; Wang et al. 2013), das heilt: Ein Kontinuum von Unterschieden in der
Fahigkeit der Studierenden, Informationen kritisch zu verwerten und Wissen
zu generieren, damit sie an einer digital fluiden Umwelt kreativ und ange-
messen partizipieren konnen.

Was bedeutet dies fur die Praxis der Hochschullehre? Welche professio-
nellen (Medien-)Kompetenzen benotigen die Dozent_innen, um digitale
Medien so in ihre Lehre einzubinden, dass nicht-traditionell Studierende
sinnvolle digitale Lernstrategien entwickeln und gut studieren konnen? Fur
die Beantwortung dieser Frage legen wir die von Marsick/Watkins (2001)
postulierten Dimensionen ,action” versus ,reflection zugrunde, anhand
derer sich praxisbezogenes informelles und theoretisches formales Lernen
voneinander abgrenzen lassen. Wir leiten daraus ab, dass die unterschiedli-
chen Vorerfahrungen nicht-traditionell Studierender verschiedene Zugangs-
weisen zu Lerninhalten und digitalen Medien nahelegen. Daraus folgt einer-
seits, dass fur praxiserfahrene Studierende vor allem die medienbezogene
Reflexion im Fokus stehen sollte. Das bedeutet, Lehrende konnten neue Me-
dien so in didaktische Prozesse eingliedern, dass Studierende anhand syste-
matischer Reflexion auf ihre vorhandenen Praxiserfahrungen aufbauen und
diese im Studienverlauf nutzen konnen. Andererseits konnen Lehrende digi-
tale Medien mit allen Studierenden so einsetzen, dass der Umgang mit theo-
retischem und berufspraktischem Wissen ein potenziell anregendes Aktions-
und Reflexionssetting bietet, um explizit praxisrelevante digitale Kompeten-
zen zu entwickeln. Wichtig ist in beiden Fallen die Entwicklung digitaler
Kompetenzen bei den Studierenden fur eine kompetente und selbstbestimmte
Mediennutzung in Studium und Beruf (vgl. Jenkins et al. 2006).

In der Zusammenschau wird deutlich, dass die Potenziale digitaler Me-
dien fur Lehr-Lern-Prozesse einer heterogenen Studierendenschaft durch die
Lehre aktiv gestaltet werden muissen — und hierfur kein Patentrezept existiert.
Als Basis jedoch lassen sich drei generische Paradigmen digital unterstitzten
Lernens differenzieren, die jeweils unterschiedliche Wissensprozesse fokus-
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sieren, und deren konkrete Ausgestaltung sich im Rahmen technischer Neu-
entwicklungen stets wandelt (Ko-Evolution).

Diese Paradigmen sind wichtig, weil neue Medien zwar nie ganz neu
sind, aber stindige technische Entwicklungen — derzeit insbesondere im Be-
reich mobiler Medien und der Vernetzung — stetig neue Nutzungsmoglich-
keiten im Bereich des Lernens eroffnen. In Anbetracht dieser dynamischen
Vielfalt braucht es umso dringender stabile generische Erklarungsansitze, die
in unterschiedlichen medialen Kontexten, fur verschiedene neue Technolo-
gien und auf heterogene Nutzergruppen anwendbar sind. Diese Ansatze die-
nen nicht nur der systematischen Orientierung sondern auch als solide Basis
fur die Medienkompetenz von Hochschullehrenden. Lehrende konnen durch
Vermittlung solcher ,.digitaler Paradigmen® in die Lage versetzt werden,
anhand systematischen Wissens uber die Kernelemente und Spannbreiten
dieser Paradigmen, digitale Medien mit dem situativen Kontext abzugleichen.
Dies wiederum befahigt sie, das komplexe Wechselspiel zwischen technolo-
gischer Entwicklung und padagogischer Praxis zu verstehen und daraufthin
bewusst von der Ko-Evolution beider Aspekte zu profitieren. Ziel unseres
Ansatzes ist eine flexible Nutzung neuer Medien in der Lehre vor dem Hin-
tergrund der individuellen Ziele der unterschiedlichen Akteur_innen (Ler-
nende, Lehrende, Hochschule) und der ubergeordneten curricularen Ziele.
Die entsprechende adaptive Expertise setzt neben den oben genannten Wis-
sensinhalten auch metakognitive Kompetenzen zur Reflexion des eigenen
Kenntnistandes und der eigenen Einstellungen als Lehrende im Hinblick auf
die konkreten Anforderungen der Lehraufgabe voraus (vgl. Krauskopf et al.
2015).

Vor dem Hintergrund dieser Uberlegungen werden im folgenden Ab-
schnitt drei aus unserer Sicht zentrale Paradigmen des digital unterstutzten
Lernens dargestellt.

2 Paradigmen digitalen Lehrens und Lernens
Wir schlagen folgende Unterscheidung relevanter digitaler Paradigmen vor:

= E-Learning/Online-Learning als klassisches Individualparadigma

= Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) als idealisiertes
Kleingruppenparadigma

= Massive Open Online Courses (MOOQOCS) als kontrovers diskutiertes
GrofBgruppen-(Community) bzw. ,,Massen*-Paradigma

In der Beschreibung dieser Paradigmen wird einerseits herausgearbeitet, wel-
ches die generischen Kernelemente sind und welche kognitiven und sozio-
kognitiven Lehr-Lern-Prozesse sie adressieren. Auf der anderen Seite wird
erganzend die Spannbreite der Umsetzungen in formalen Lehr-Lern-Zusam-
menhiangen innerhalb der Paradigmen aufgezeigt und wie diese sich vor dem
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Hintergrund der Technologieentwicklung darstellt. Dieses Vorgehen basiert
auf der Annahme, dass die Nutzung digitaler Medien fur die Lehre immer
wieder nach bestimmten grundsatzlichen Kriterien hinterfragt werden sollte —
so etwa in Anlehnung an Kozma (1991, 1994) wie folgt: Inwieweit unterstiit-
zen — je nach Paradigma — verschiedene Medieneigenschaften den Lernpro-
zess unterschiedlich, indem sie relevante kognitive Verarbeitungsprozesse
und soziale Aushandlungsprozesse anregen, erleichtern oder aber auch erst
ermoglichen?

2.1  E-Learning und Online-Learning als Paradigma
individuellen Lernens

2.1.1  Kernelemente des Paradigmas

E-Learning und Online-Learning konnen als die ,.,klassischen* Formen digital
unterstuitzter Lehre im Hochschulbereich verstanden werden. Unter diesen
Schlagworten versammeln sich eine Reihe verschiedener Angebote, doch
erscheint es hilfreich den konzeptuellen Kern so zu verstehen, dass es hier
darum geht, individuelle lernforderliche Prozesse anzuregen und zu unter-
stuitzen oder aber auch sie erst zu ermoglichen (Gerjets/Hesse 2004;
Schwan/Hesse 2004; Scheiter et al. 2010). Mit lernforderlichen Prozessen
sind vor allem Moglichkeiten der Darbietung (Kombination von Texten und
anderen Medien in Hyper-Media-Formaten, Darstellung multipler Perspekti-
ven, automatisiertes Feedback auf Kontrollfragen, Anpassung an Praferenzen
und Vorwissen von Lernenden) und Gestaltung von Informationsstrukturen
gemeint (von der Zusammenstellung von Informationen in neuen Kontexten
durch Playlists, Tags und Mindmap-Strukturen bis hin zur Gestaltung eigener
digitaler Artefakte wie E-Portfolios, Wiki-Eintrage oder Video-Beitrage).

2.1.2  Spannbreite praktischer Umsetzungen

Horz (2009) unterscheidet vier Arten digitalen Lehrens und Lernens, von
denen sich drei aus unserer Sicht auf die Unterstutzung des individuellen
Lernens beziehen.! Zunachst ermoglichen Lernmanagement-Systeme (LMS)
wie Moodle verschiedene Moglichkeiten, Kursmaterialien strukturiert darzu-
bieten und werden — ungeachtet vielzahliger interaktiver Anwendungen (vgl.
https://docs.moodle.org/28/de/Aktivitaten) — vornehmlich als digitale Hand-
apparate verwendet und auch pessimistisch als ,,PDF-Friedhofe* bezeichnet.

1 Die vierte von Horz benannte Kategorie bezieht sich auf den Bereich des CSCL und wird in
Abschnitt 2.2 diskutiert.

108


https://docs.moodle.org/28/de/Aktivit�ten

Die Erganzung dieser LMS durch Apps fur mobile Endgerate bietet dartiber
hinaus aber eine Grundlage fur ortsunabhiangiges Lernen. In dhnlicher Weise
stellen Digitalisierungen von Prasenzlehre die Moglichkeit zur Verfugung,
flexibel Inhalte nach individuellen Bedurfnissen vor- und nachzubereiten.
Hier findet sich heute eine Bandbreite an frei zugédnglichen Vorlesungs-Vi-
deos, sowohl auf den Webseiten einzelner Hochschulen oder zentralisiert z.B.
auf iTunes U. Als dritte Moglichkeit benennt Horz (2009) die Gestaltung
originar digitaler (Lehr-/Lern-)Module. Diese ermoglichen es Lernenden,
ganze Kurse, bzw. Kurselemente, im eigenen Tempo und mit eigener
Schwerpunktsetzung zu absolvieren. Bei dieser Form handelt es sich (in der
Regel) nicht um MOOCs (s. Abschnitt 2.3) sondern weiterhin um begrenzte
Angebote fur individuelles Lernen. Dabei bieten digitale Module sowohl den
Erwerb von Grundlagenkompetenzen in Erganzung zur Hochschullehre, wie
Mathematik-Bruckenkurse in den MINT-Fachern (z.B. der TU Berlin
http://www.math.tu-berlin.de/OMB), aber auch in der berufsbegleitenden
Weiterbildung fur den Erwerb von spezifischen Fachkenntnissen. Hierbei
konnen auch Zertifikate erworben werden. Ein interessantes Beispiel eines
solchen E-Learning-Kurses, der sowohl multimedial als auch interaktiv durch
Selbsttests gestaltet ist, stellt das vom Land Baden-Wiurttemberg geforderte
Angebot ,Frithe Hilfen und frihe Interventionen im Kinderschutz
(www.eLearning-FrueheHilfen.de) dar.

Wie bereits durch den Pejorativ des ,,PDF-Friedhofs* angedeutet, sind
alle diese Formen der digitalen Unterstiitzung individuellen Lernens nur so
hilfreich wie ihre didaktische Einbindung. Jedoch sollte nicht unterschatzt
werden, dass die logistischen Herausforderungen der Lehre und des Studiums
und die Anforderungen, vor denen gerade die nicht-traditionelle Studieren-
denschaft steht, zunachst auch durch ,.einfache” Nutzungsformen digitaler
Medien an Hochschulen gedeckt werden. So hat sich ein gewisser Standard
an fur E-Learning relevante Ausstattung wie technische Infrastruktur oder
mediendidaktische Beratungsangebote ausgebreitet. Eine Recherche auf
Webseiten von 48 deutschsprachigen Hochschulen und Universititen ergab,
dass unter dem Begriff E-Learning eine Vielfalt von Angeboten subsumiert
wird, die sich in unterschiedliche Bereiche gliedern lassen: Technischer Sup-
port, Unterstitzung und Beratung von Studierenden, Unterstutzung und Be-
ratung von Lehrenden, Workshops und einzelne Aktivitaiten zum Thema E-
Learning. Neben einer Verbreitung von LMS an vermutlich allen Hochschu-
len werden inzwischen auch vermehrt videographierte Vorlesungen angebo-
ten. Selten jedoch findet man Hinweise auf eine systematische Integration
bestehender Aktivitaten auf Hochschulebene, als konzertiertes Gefuge (eine
Ausnahme bildet z.B. das StudiumDigitale der Universitat Frankfurt a. M.,
http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.de).

Diese Standard-Ausstattung legt nahe, dass eine umfassende digitale Ge-
staltung von Informationsdarbietung und -verarbeitung als Grundlage fur eine
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Vertiefung von Prasenzveranstaltungen erschlossen werden konnte. Dennoch
sind solche Blended-Learning-Szenarien auf Hochschulebene kaum be-
schrieben. Blended Learning bezeichnet die Integration von wohl ausge-
wahlten und ergianzend eingesetzten Prasenz- und Online-Szenarien (eine
interessante Ubersicht zum Thema Blended Learning in Kanada gibt Matheos
2011). Als besondere Form kann der Flipped oder Inverted Classroom ange-
sehen werden (hierzu auch Klages/Ferrin/Lull/Bestmann im Band). Hier
werden Vorlesungen und ahnlicher Input seitens der Lehrenden durch Videos
und digitale Materialen ersetzt, um so wahrend der Prasenzzeit der Interak-
tion zwischen Studierenden und von Studierenden mit Lehrenden mehr Raum
zu geben. Empirisch gibt es erste Hinweise, dass der Flipped Classroom ein
effektives Lehr-Lern-Arrangement darstellt, wobei Studierende in den Pra-
senzzeiten interaktive Formate bevorzugen (vgl. Bishop/Verleger 2013).

Als ,High-End“-Angebote fur die Unterstutzung individuellen Lernens
werden derzeit Ansatze aus dem Bereich Learning Analytics diskutiert. Die-
ser Begriff beschreibt die automatische Analyse digitaler Verhaltensspuren
von Lerner_innen in Online-Umgebungen, mit dem Ziel, individuelle Lern-
wege vorzuschlagen. Der entsprechenden Forschungsliteratur kann man je-
doch entnehmen, dass hier zurzeit vor allem Grundlagenforschung betrieben
wird (vgl. Baker/Yacef 2009; Winnie/Baker 2013). Somit kann dieser Ansatz
zwar als ein interessanter Ausgangspunkt fur zukunftige Entwicklungen
gewertet werden, spielt aber fur die praktische Umsetzung in der Lehre im
Sinne maschinell gesteuerter Anpassung von Lernangeboten an (vornehmlich
kognitive) Lerner_innen-Voraussetzungen derzeit keine Rolle.

2.2  Computer-Supported Collaborative Learning (CSCL) als
Paradigma kollaborativen Lernens

2.2.1  Kernelemente des Paradigmas

Unter Computer-Supported Collaborative Learning — kurz CSCL — versteht
man das gemeinschaftliche Lernen in Kleingruppen in digitalen Umwelten
oder anhand digitaler Artefakte. Es geht iber die Unterstitzung individueller
mentaler Prozesse hinaus und stellt die Einbettung des Lernens in vielfaltige
situative, aber vor allem soziale Kontexte heraus (Kollaboration, Kontextua-
lisierung, Verknupfung von Personen an verschiedenen Lernorten, vgl. auch
Herzig 2009). Multiperspektivitat ist in den Lernszenarien ausdriicklich er-
wunscht, weshalb das Paradigma bei einer heterogenen Studierendenschaft
besonders angemessen erscheint. Die Studierenden lernen gemeinsam mittels
oder mit Hilfe digitaler Medien im Rahmen einer moglichst authentischen
Problemlose- oder Lernaufgabe. ,,Mittels* digitaler Medien bedeutet in die-
sem Zusammenhang, dass Gruppen von Studierenden ihre Zusammenarbeit
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und Kommunikation im Problemloseprozess unter Verwendung von Medien
organisieren (etwa bei geografisch verteilten Gruppen durch die Nutzung von
Kollaborationsplattformen, Chatforen, Videokonferenztools, digitalen White-
boards etc.). ,,Mit Hilfe* digitaler Medien bezieht sich darauf, dass Gruppen
von Studierenden digitale Medien fur die eigentliche Problemlosung zu Hilfe
nehmen wie etwa Concept-Mapping- oder Zeichentools, Datenvisualisie-
rungs- oder Videoanalysetools oder Simulationsumgebungen — unabhingig
davon, ob die gemeinsam Lernenden geografisch verteilt oder ,,co-located* sind.
CSCL beinhaltet grundsatzlich zwei wesentliche lernrelevante Faktoren:
Einerseits handelt es sich um kooperative bzw. soziale Lernformen nach dia-
logischem bzw. trialogischem Prinzip (Paavola/Hakkarainen 2005), die auf
sozial-konstruktivistischen und sozio-kulturellen Grundideen beruhen (z.B.
Dewey 1903; von Glasersfeld 1988; Vygotsky 1978). Der Austausch zwi-
schen Lernenden und ihre soziale Interaktion sind zentral. Andererseits han-
delt es sich um aktives Problemlosen in Gruppen, das wie oben beschrieben
durch digitale Medien nicht nur vermittelt, sondern mit Hilfe digitaler Me-
dien auch initiiert, gefordert und unterstuitzt wird (z.B. Suthers/Hundhausen
2003). Dabei spielt die jeweilige digitale Lernumgebung eine zentrale Rolle,
weil hier konkrete Anregungen fur Lernprozesse implementiert sind, welche
die Lernprozesse wiederum direkt steuern. Etwa in Online-Umgebungen die
Concept-Mapping-Werkzeuge enthalten (z.B. Tergan et al. 2006) oder in
webbasierten Videoplattformen mit Kommentarfunktionen und Hypervideo-
Umgebungen (Zahn et al. 2010; Zahn et al. 2012), oder Lernumgebungen an
grofen interaktiven Tischen (Mercier/Higgins 2013). Digitale Medien wie
die genannten enthalten — aufgrund ihrer spezifischen Qualitaten fur die Wis-
sensreprasentation und ihrer funktionalen Optionen — sehr unterschiedliche
Handlungsimplikationen bzw. Aufforderungscharakter (,affordances* und
,constraints®, vgl. Suthers/Hundhausen 2003), die das Lernen in Gruppen
direkt beeinflussen.

2.2.2  Spannbreite praktischer Umsetzungen

Es gibt verschiedene Argumente, die fur die Verwendung dieser Lernform
gerade in der Hochschullehre — und insbesondere bezogen auf nicht-traditio-
nell Studierende — sprechen: Der Einsatz von CSCL — als Kombination von
auf Austausch basierenden Lernmethoden, Multiperspektivitat und der Nut-
zung derzeitiger digitaler Medien — in der Hochschullehrpraxis kommt den
Bedurfnissen der Berufspraxis, die Absolvent_innen mit Soft-Skills im
kommunikativen, sprachlichen und digitalen Bereich sucht, besonders entge-
gen (Kirschner/Martens/Strijbos 2004).

Die Spannbreite praktischer CSCL-Umsetzungen als Blended Learning
in der Hochschullehre ist jedoch noch uberschaubar, entsprechend den Aus-
fuhrungen unter 2.1.1. Beispielgebend konnen Studien sein, die iber CSCL-
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Problemloseprozesse bei Psychologie- und Medizinstudierenden berichten
(z.B. Meier et al. 2007). Auch Studien zur Nutzung digitaler Videos und
Hypervideo-Umgebungen (Hypervideos sind dhnlich wie Hypertexte, beste-
hen jedoch aus netzwerkartig verlinkten Video-Clips vgl. Zahn 2003; Zahn et
al. 2004), sowie Hypervideo-Autorenwerkzeuge (vgl. Zahn et al. 2005), die
im Psychologiestudium fur die Unterstutzung des Erwerbs kommunikativer
Kompetenzen (Stahl et al. 2007) und zur Forderung von Moderationskompe-
tenzen (Stahl et al. 2006) eingesetzt wurden, stellen exemplarische Nutzun-
gen dar. Stahl, Zahn und Finke (2006) entwickelten beispielsweise ein
CSCL-Kursprogramm, in dem Psychologiestudierende im Rahmen gestal-
tenden Lernens ein Hypervideo produzierten und sich dabei Schritt fur Schritt
verschiedene Moderations- und Présentationstechniken aneigneten — ganz
abgesehen von der Kompetenz, mit modernen digitalen Werkzeugen Hyper-
videos erstellen zu konnen. In einer weiteren Studie beschreiben Pimmer,
Mattescu, Zahn und Gennenwein (2013) wie Medizinstudierende mittels
spezieller Visualisierungsfunktionen von Smartphones in einem lernforderli-
chen Kommunikationsprozess unterstiitzt werden konnten. Kropp, Meier,
Mattescu und Zahn (2014) berichten uber das Erlernen agiler Softwareent-
wicklungsmethoden im Technikstudium.

Zudem wird das Thema CSCL auch als Kursinhalt aufgegriffen. In einem
Hochschulstudiengang der Angewandten Psychologie (MSc) setzen die Au-
tor_innen mit weiteren Kolleg_innen regelmafig im Rahmen der Vertiefung
Digitale Medien in Arbeit und Bildung eine internationale CSCL-Summer-
school fur Informatik- und Psychologiestudierende um. Die Studierenden
erarbeiten in Kleingruppen eine Online-Prasentation zu CSCL-Theorien, um
sich dann in gemischten ,.Expert_innen‘“-Gruppen (Gruppenpuzzle) auszutau-
schen und im Anschluss daran ihr Wissen im Rahmen einer authentischen
Gruppen-Designaufgabe (Design einer CSCL-Lernumgebung fur eine Uni-
versitat) anzuwenden.

2.3 Massive Open Online Courses (MOOCs) als Community-
oder ,Massen"-Paradigma

2.3.1  Kernelemente des Paradigmas

MOOC s beinhalten die Kernidee, akademisches Wissen einer grolen Masse
an Studierenden global in Form von frei zuganglichen Online-Kursen ver-
fugbar zu machen — sie verkorpern mit diesem Anspruch quasi das Para-
digma der ,,offenen Hochschule* und adressieren per definitionem ein hete-
rogenes Publikum nicht-traditionell Studierender. Zu den Initiatoren dieses
Trends zahlt der Informatikprofessor Sebastian Thrun der Universitat Stan-
ford, der im Jahre 2011 als erster seinen Kurs zu kunstlicher Intelligenz frei
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ins Internet stellte. Dieser fand unerwartet grofle Beachtung, viele Nut-
zer_innen schrieben sich ein (offen bleibt dabei die Anzahl erfolgreicher
Abschlusse). Erstaunlich schnell verbreiteten sich danach MOOCs weltweit.
Bei dieser Verbreitung ist jedoch zu beachten, dass die egalitar anmutenden
Online-Umgebungen auf Unterschiede zwischen den Hochschulsystemen der
Heimatlander von Teilnehmer_innen in den Kursen treffen. So fugen sich
zum Beispiel solche komplett online stattfindenden Kurse im anglo-amerika-
nischen Raum ganz anders in die Hochschullandschaft ein, da dort auch
hochrangige Universitaten traditionell Fernlehrgange anbieten (Distance
Education). Dabei sollten wir nicht vernachlassigen, dass der Schritt von
kostenlosen Angeboten zu kostenpflichtigen, die dem Erwerb vollstandiger
Hochschulzertifikate dienen, oft klein ist. Man kann die These aufstellen,
dass MOOCs von Lehrenden an Elite-Universitaten als Mittel sowohl zur
Anwerbung von Studierenden als auch wie Quasi-Publikationen der jeweili-
gen Professor_innen zu werten sind. Zudem zeigen die tatsichlichen Nut-
zungsdaten meist, dass — entgegen dem eigenen Anspruch — die angestrebte
Heterogenitat der Studierenden sich in der Regel bezogen auf Bildungshin-
tergund und -niveau nicht abbilden lésst.

2.3.2  Spannbreite praktischer Umsetzungen

Die Spannbreite von MOOCs umfasst nicht nur fast alle inhaltlichen Doma-
nen, sondern auch eine Palette an Umsetzungsformen von sehr stark kollabo-
rativ und lernerzentriert organisierten MOOCsS, die auf einem Community-
Gedanken basieren (so genannte cMOOCs, vgl. Schulmeister 2013), bis hin
zu monologisch und massenmedial strukturierten Angeboten mit stark beha-
vioristischem Charakter (xMOOCs, vgl. ebd.). Als Beispiele fur auflert ver-
netztes Arbeiten lassen sich cMOOCs zum Erwerb kreativer Problemlose-
kompetenzen und Kreativtechniken anfuhren, die in regelmafligen Abstinden
angeboten werden.? Als Beispiel fur einen stark strukturierten xMOOC kann
der Virtual Linguistics Campus (VLC, www.linguistics-online.com) genannt
werden, der explizit als Weiterentwicklung multimedialer Lerneinheiten fur
den Erwerb linguistischer Grundlagenkenntnisse verstanden  wird
(Handke/Franke 2013).

Ein illustrierendes Beispiel fur einen MOOC im Fach Psychologie, der
auf Basis eigener Forschungsarbeiten zum Lernen mit Online-Videos wissen-
schaftlich begleitet und gestaltet wurde und hinsichtlich seiner Nutzungsda-
ten derzeit genau untersucht wird, ist der Kurs ,,Einfuhrung in die Arbeits-
psychologie*

2 Einen spezifischen Kurs hier zu verlinken erscheint nicht sinnvoll, da diese MOOCs keine
bestandigen Angebote wie Grundlagenkurse darstellen.
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(https://iversity.org/en/courses?utf8=%E2%9C %93 &state=&language=de&s
earch) mit ca. 3000 Nutzerinnen und Nutzern. Der Kurs umfasst zehn Kapi-
tel, welche die Themen einer regularen Vorlesung in sehr komprimierter,
aber ganzheitlicher Form wiedergeben. Der Kurs besteht aus Inputvideos,
kurzen Quizzen sowie einer Onlinediskussion mit dem Professor (Meet-the-
Expert) zum Themenfeld Arbeit und Gesundheit. In der Zusammenschau
mutet diese Unterteilung wie ein Scaling-Up individueller Lern-Szenarien als
xMOOCs und entsprechender CSCL-Szenarien als cMOOCS an. Trotzdem
sollte dieser Zugang zu qualitativ hochwertigen Inhalten aus unterschiedli-
chen Kulturen nicht unterschatzt werden, gerade auch im Hinblick darauf,
dass Studierende Einblicke in andere Lehr- und Fachertraditionen erhalten.
Nicht unerwiahnt soll bleiben, dass die deutsche MOOC-Landschaft der-
zeit im GroBen und Ganzen jedoch noch so einzuschitzen ist, dass vor allem
einzelne Personen oder ggf. Teams durch besonders erfolgreiche MOOCs
auffallen. Dies verdeutlicht am Beispiel von MOOCs, dass insgesamt davon
ausgegangen werden kann, dass die innovative Verwendung digitaler Medien
in der Lehre zumeist von eher isolierten Akteur_innen vorangetrieben wird;
oft im Kontrast zu ihren jeweiligen Heimathochschulen, die dies zumeist
nicht grundsatzlich fordern. Diese Situation steht wohl einer stetigen, strate-
gisch orientierten Entwicklung im Wege, da kaum hochschulweite Konzepte
zur Integration dieser Massenangebote bestehen und so auch eventuelle
,Learned Lessons™ nicht in allgemeine Strategien einflielen konnen.

3 Konzeptuelle Integration digitalen Lernens

Im Hinblick auf die Herausforderung der Integration der beschriebenen Para-
digmen digitalen Lernens in die Hochschullehre, soll im Folgenden darauf
verwiesen werden, dass hierzu strategisches Handeln sowohl auf der institu-
tionellen als auch der personenbezogenen Ebene notwendig sind. Beide Ebe-
nen sind dabei als eng miteinander verwoben zu betrachten. Dennoch er-
scheint die Unterscheidung sinnvoll im Hinblick darauf, Ansatzpunkte zu
identifizieren, die jeweils unterschiedliche Impulse fur Innovationen und
Veranderungen anstof3en konnen.

3.1 Rahmenmodelle auf institutioneller Ebene

Auf der Ebene der Hochschulorganisation finden sich an deutschen Hoch-
schulen sowohl zentrale (z.B. Steuerungsgruppen) als auch dezentrale Ein-
richtungen (E-Learning-Beauftragte in den Fachbereichen) als Unterstiitzung
zur Integration und Realisierung digitaler Lehr-Lern-Paradigmen. Wie diese
Einrichtungen jedoch auf die Umsetzung funktionaler Szenarien hin wirken
bleibt vage. Hier bildet ein konkreter konzeptueller Ansatz, den die Nanyang
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Technological University Singapore entwickelt hat (s. Abbildung 1), eine
spannende Ausnahme. Sie ist vor allem aufgrund des Bedarfs relevant, nicht-
traditionell Studierende besonders zu beruicksichtigen, da im Zentrum das
Lernen an alltagsrelevanten Aufgaben aus der Lebensrealitat der Studieren-
den (hierzu auch Walter im Band) steht. Das heil3t fur alle Studierenden steht
der Erwerb praxisbezogener Kompetenzen im Vordergrund. Ausgehend von
diesem Zentrum werden zunachst allgemeine Ziele formuliert, welche
Lernerlebnisse den Studierenden der Hochschule ermoglicht werden sollen.
Diese werden im Modell wiederum auf relevante Lernaktivitaten (-prozesse)
heruntergebrochen, die erst dann digitalen Technologien entsprechend ihres
Aufforderungscharakters zugeordnet werden. Hier wird also modelliert, dass
digital gestutzte Lehrangebote auf der Abstimmung der angestrebten Lern-
prozesse und der Moglichkeiten der digitalen Werkzeuge basieren. Dieses
Konzept verdeutlicht somit exemplarisch, wie von Hochschulseite Lehrende
bei der Nutzung digitaler Medien durch ein Gerust zur Planung digital ge-
stutzter Lehrangebote unterstuitzt werden konnten. Dieser Prozess der Ab-
stimmung setzt jedoch auch besondere Kompetenzen der Lehrenden voraus,
die im Folgenden dargestellt werden.

Real world tasks and
problems in learner context

Collaboration

P Make
_Promote resources
interaction available
activity

activity tool
Building on
Trzae’&:ac:evi eUreka | learner's prior S”O:‘L‘}deo
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Abb. I: E-Learning-Modell der Nanyang Technological Universitiy, Singapore.
Quelle: http://www.ntu.edu.sg/cits/Iti/Pages/elearning-week.aspx

3.2  Adaptive Expertise flir Lehrende

Auch (oder gerade) bei umfassender institutioneller Unterstiitzung bleibt es
unabdingbar, dass Lehrende bei der Didaktisierung sichtbare und tiefer lie-
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gende Strukturen der Lehr-Lern-Situation aktiv gestalten (Webb 2011; vgl.
auch Oser/Baeriswyl 2001). Da sich Technologien und damit die
korrespondierenden Lernprozesse standig entwickeln, benodtigen Lehrende
didaktische Kompetenz, die auf dem Verstandnis grundet, wie spezifische
lernrelevante Funktionen digitaler Medien mit bestimmten Lernaktivititen
genau in Zusammenhang stehen (vgl. mentale Modelle bei Krauskopf et al.
2012; Krauskopf et al. 2014; 2015). Wichtig ist, dass erst solch ein generi-
sches Verstandnis digitaler Medien als (sozio-)kognitive Werkzeuge eine
gewisse Flexibilitat fur die Planung von Lehr-Lern-Szenarien ermoglicht.
Diese professionelle Kompetenz lasst sich als adaptive Expertise beschreiben
(Forssell 2012; Hatano/Inagaki 1986). Nach Hatano und Inagaki (1986)
zeichnet sie sich dadurch aus, dass Aufgaben, fur die spezifische Kompeten-
zen benotigt werden, auf hohem Niveau ausgefuhrt werden konnen, gleich-
zeitig aber auch die Bedeutung der jeweiligen Losungen, bzw. Losungs-
schritte bewusst reflektiert werden kann (vgl. auch das Konzept der meta-
cognitive awareness nach Shulman 1986: 13). Dies bietet die Grundlage
dafur, auch dann weiter professionell zu handeln, wenn sich Kontextfaktoren
andern. Lehrende mit adaptiver Expertise in der Verwendung digitaler Me-
dien waren dann also in der Lage zu verstehen, worauf der Erfolg vergange-
ner Lehr-Lern-Szenarien beruht, um diesen unter anderen Bedingungen er-
neut zu erreichen. Hierbei konnen heterogener werdende Gruppen von Stu-
dierenden, die mannigfaltige digitale Nutzungsgewohnheiten aufweisen, als
solche Anderungen des Kontexts verstanden werden. Das hohe Maf} an Fle-
xibilitat, das Hochschullehrer_innen somit abverlangt wird, kann sich also
nicht nur auf die systematische Reflexion der konkreten Lehrpraxis beziehen,
sondern auch auf die dahinter stehenden subjektiven Theorien, die ebenso zu
uiberdenken sind (vgl. Baumert/Kunter 2006; Muis et al. 2006). Dies gilt auch
fur entsprechende Theorien und Normen, die auf der Organisationsebene
geteilt werden (Teo 2009; Windschitl/Sahl 2002). Das heif3t fur Hochschulen:
bisherige Annahmen dazu, wie soziale oder technische Facher zu lehren und
zu lernen seien, sind moglicherweise durch digitale Neuerungen, die z.B.
einfachen Zugang zu Fallbeispielen bieten (vgl. http://tpackcases.org), neu in
Frage zu stellen.

Abschliefend soll erwahnt werden, dass sich spiegelbildlich die (digital)
heterogene Studierendenschaft beschreiben lasst. Dies verdeutlicht die Not-
wendigkeit, zukunftig Probleme der Passung zwischen studentischer Diver-
sitat und der duferst heterogenen, in ihrem Handeln qua Stellenbeschreibung
autonomen Gruppe der Hochschullehrenden, zu identifizieren und zu disku-
tieren.
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4 Schlussfolgerungen

Digitaler Fortschritt kann zwar Antwortmoglichkeiten auf heterogenen Un-
terstutzungsbedarf heutiger nicht-traditionell Studierender bieten. Deren
Erfolg obliegt jedoch der Didaktisierung durch die Lehrenden. Um die Po-
tenziale einer sich stets weiterentwickelnden digitalen Technik flexibel und
angemessen fur die Lehre und das Lernen in Zukunft nutzbar zu machen,
sollten Lehrende sowie Lernende wiederum die Interdependenzen von Inhal-
ten, Lehr-Lern-Zielen und digitalen Formaten er- und anerkennen. Zur Syste-
matisierung dieser Interdependenzen haben wir in diesem Beitrag drei unter-
schiedliche digitale Paradigmen zur lernforderlichen Verwendung digitaler
Medien in der Hochschule vorgestellt.

Wihrend Online-Selbstlernkurse zwar raumlich und zeitlich unabhéangi-
ger machen, so stellen sie erhohte Anforderungen an die selbstregulatori-
schen Kompetenzen der Studierenden. CSCL-Szenarien mit einem Schwer-
punkt auf dem Lernen durch Diskussion und kollaboratives Gestalten fokus-
sieren auf die Elaboration von Inhalten und den Erwerb sozialer Kompeten-
zen. Gleichzeitig setzt dies voraus, dass die fur das Lernen notwendigen,
(sozio-)kognitiven Konflikte adiquat durch die Technik (Representational
Guidance) oder Anweisungen (Scripting) begleitet werden (Scaffolding).
Auch MOOCs bieten Moglichkeiten des internationalen Austauschs und des
flexiblen Lernens, z.B. den Erwerb von Grundlagenkenntnissen parallel zum
Prasenzstudium. Sie stellen auch attraktive Strukturierungshilfen fur infor-
melles Lernen dar. Trotzdem lassen sich Herausforderungen durch hetero-
gene Studierende nicht allein digital durch asynchrone und mobil erreichbare
Angebote losen. Im Gegenteil lasst sich die These aufstellen, dass auch (oder
gerade) erfolgreiche Lehr-Lern-Arrangements zusiatzliche Anforderungen an
die studentischen Selbstregulationsfahigkeiten stellen. Das hat zur Folge,
dass hier Heterogenitit sogar noch verstarkt oder sogar erst erzeugt und fur
das Lernen genutzt wird. In der Konsequenz bedeutet dies, dass die flexible
Nutzung verschiedener digitaler Lehr-Lern-Paradigmen samt passender
Technologien im Sinne individueller und curricularer Ziele maf3geblich auf
die Expertise der Lehrenden und ein strategisches Commitment der Hoch-
schule als Organisation angewiesen ist.
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