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Zusammenfassung 

Die vorliegende Arbeit untersucht die Einsatzformen digital gestützter Lernformen und -werkzeuge an 

staatlichen sächsischen Hochschulen und ordnet den IST-Stand in die Realisierung eines „neuen“ 

Lernkulturparadigmas ein. Dabei nutzt die Arbeit einen funktionalistischen Ansatz zur Analyse von 

Lernkulturen, welcher diese als gestaltbar und anhand von Variablen beschreibbar begreift. Hierfür wird 

ein Instrument entwickelt, das explizit die verwendeten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge 

betrachtet. Damit werden bisherige Analysen zu organisationalen Lernkulturen erstmalig um eine 

mikrodidaktische Ebene ergänzt und für den Kontext von Hochschullehre angewendet. Anhand des im 

deutschsprachigen Raum noch wenig beachteten conversational frameworks von Diana Laurillard 

(2002) werden die untersuchten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge unterschiedlichen 

Prozessen des Rahmenmodells zugeordnet. Es wird als pädagogisches Modell genutzt, um das bisher 

vor allem normativ besetzte didaktische Schlagwort einer „Neuen Lernkultur“ der wissenschaftlichen 

Analyse zuzuführen. Der in der empirischen Analyse erhobene IST-Stand eingesetzter digital gestützter 

Lernformen und -werkzeuge wird auf diese Weise hinsichtlich seines Beitrags zur Erfüllung der 

unterschiedlichen Funktionen im Lernprozess eingeordnet.  

Die Datengrundlage umfasst eine Online-Befragung (N = 545) von Lehrenden an staatlichen säch-

sischen Hochschulen sowie kombinierte Fokusgruppeninterviews und -diskussionen (N = 35) an 

verschiedenen Hochschulstandorten in Sachsen. Die Datenerhebung fand im Jahr 2016 statt und bildet 

somit den Stand vor dem pandemiebedingten Digitalisierungsschub ab. Die Arbeit prüft daher zusätzlich 

Studien, die in den Jahren des pandemiebedingt eingeschränkten Regelbetriebs durchgeführt wurden. 

Die grundsätzliche Tendenz einer dominierenden Nutzung von narrativen Medienformaten wie Texten, 

Präsentationen oder Videos zeigt sich zu beiden Erhebungszeitpunkten. Auf Basis dieser Ergebnisse 

verdeutlicht die Arbeit, dass das Lehrhandeln mit digital gestützten Lernformen und -werkzeugen 

überwiegend einen wissensvermittelnden Anspruch verfolgt und die Potenziale des Medieneinsatzes zur 

Unterstützung von Feedback, Kommunikation und Kooperation/Kollaboration nur geringfügig 

ausgefüllt werden. Dennoch verweisen die Ergebnisse darauf, dass eine Erweiterung des 

Einsatzportfolios digital gestützter Lernformen und -werkzeuge im Sinne einer „Neuen Lernkultur“ 

stattfinden kann. Dabei unterscheiden sich Lehrende, die überwiegend narrative Medienformate 

einsetzen, von Lehrenden, die vielfältige Szenarien mit kommunikations- und 

kollaborationsunterstützenden Lernformen nutzen, in Bezug auf den Status, den Hochschultyp, den 

Fachbereich, die bisherigen Weiterbildungsteilnahmen und die Wahrnehmung der 

Rahmenbedingungen. Die Arbeit schlussfolgert daraus, dass gemäß der Gestaltbarkeit von Lernkulturen 

die Entwicklung einer „Neuen Lernkultur“ an Hochschulen durch entsprechende Rahmenbedingungen 

weiter gefördert werden kann. Hierfür werden Handlungsempfehlungen formuliert.  
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Summary 

This thesis examines the forms of use of digitally supported learning forms and tools at Saxon state 

universities and classifies the current status in the realisation of a "new" learning culture paradigm. The 

work uses a functionalist approach to the analysis of learning cultures, which understands them as 

designable and describable on the basis of variables. For this purpose, an instrument is developed that 

enables the recording of variables at the level of the digitally supported learning forms and tools used. 

This is the first time that previous analyses of organizational learning cultures have been supplemented 

by a microdidactic level and applied to the context of university teaching. Using the conversational 

framework by Diana Laurillard (2002), which has received little attention in the German-speaking 

world, the digitally supported learning forms and tools examined are assigned to different processes of 

the framework model. It is used as a pedagogical model to scientifically analyse the didactic buzzword 

of a "New Learning Culture", which has so far mainly been normative. This makes it possible to classify 

the current status of digitally supported learning forms and tools used in the empirical analysis with 

regard to their contribution to fulfilling the different dimensions of the learning process. 

The data basis comprises an online survey (N = 545) of teachers at Saxon state universities as well as 

combined focus group interviews and discussions (N = 35) at various university locations in Saxony. 

The data collection took place in 2016 and thus represents the status before the pandemic-related 

digitalisation boost. The work therefore additionally examines studies that were conducted in the years 

of the pandemic-related restricted regular operation in order to classify the results in the current state of 

development. The basic tendency of a dominant use of narrative media formats such as texts, 

presentations or videos is evident at both survey times. On the basis of these results, the thesis makes it 

clear that teaching with digitally supported learning forms and tools predominantly pursues a knowledge 

transfer claim and that the potentials of the use of media to support feedback, communication, 

cooperation and collaboration are only slightly fulfilled. Nevertheless, the results indicate that an 

expansion of the portfolio of digitally supported learning forms and tools can take place in the sense of 

a "new learning culture". In this context, those teachers who predominantly use narrative media formats 

differ from those teachers who use diverse scenarios with communication- and collaboration-supported 

learning forms in terms of status, type of higher education institution, discipline, previous participation 

in continuing education and perception of the framework conditions. The work concludes that according 

to the designability of learning cultures, the development of a "New Learning Culture" at universities 

can be further promoted by appropriate framework conditions. Recommendations for action are 

formulated for this purpose.  
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1. Zielstellung und Einordnung der Arbeit 

1.1. Einleitung 

Die Einführung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge in der deutschen Hochschullehre wird 

vor allem seit den 1990er Jahren immer weiter vorangetrieben. Seitdem gibt es zahlreiche Initiativen, 

Förderprogramme und Technologieentwicklungen, die den Prozess unterstützen und begleiten. So gab 

es staatliche Förderinitiativen auf Bundes- und Landesebene, an verschiedenen Hochschulen wurden 

E-Learning-Strategien entwickelt und Support-Strukturen etabliert, die technologischen Infrastrukturen 

wurden zentralisiert und weiterentwickelt, engagierte Lehrende erprobten und etablierten in 

Einzelinitiativen innovative digital gestützte Lehr-/Lernszenarien.  

Seit 1992 wird der Diskurs um die Nutzung von Lerntechnologien (damals noch unter den Stichworten 

„Virtuelle Seminare“ oder „Multimedia“) unter anderem in einer Buchreihe des Waxmann-Verlags 

unter dem Titel „Neue Medien in der Wissenschaft“ begleitet (Dittler et al., 2009, S. 9)1. Mit der 50. 

Ausgabe dieser Buchreihe wagte die Gesellschaft für Medien in der Wissenschaft bereits im Jahr 2009 

einen „kritischen Rückblick“ auf die Entwicklung des E-Learnings an deutschen Hochschulen. Schon 

2009 fällt die Bilanz ernüchternd aus: Gerade mit Blick auf Nachhaltigkeit und Übertragbarkeit von 

punktuell erfolgreichen Einsatzszenarien diagnostizieren die Autoren und Autorinnen verschiedene 

Defizite (z. B. Germ & Mandl, 2009; Haug & Wedekind, 2009). Und auch 2016/17 konnte von einer 

flächendeckenden Nutzung der didaktischen Potenziale digital gestützter Lernformen und -werkzeuge 

noch nicht die Rede sein. Sowohl die Mitglieder einer mit dem Ziel der Unterstützung der 

Digitalisierung an Hochschulen gegründeten Expertengruppe (Wannemacher et al., 2016, S. 9) als auch 

die hochschulspezifische Auswertung des Monitors Digitale Bildung (Schmid et al., 2017, S. 6) 

verweisen auf die ungenutzten Potenziale digitaler Medien in der Hochschullehre. Eine erzwungene 

Digitalisierung (nicht nur) der Hochschullehre brachten die pandemiebedingten Einschränkungen der 

Präsenzlehre in den Jahren 2020/21 zur Vermeidung von Kontakten und Verhinderung der Ausbreitung 

des Corona-Virus mit sich. Lehrende sollten innerhalb von wenigen Tagen ihre Lehre in ausschließlich 

digitale Formate übertragen, was zwar zu einem nahezu flächendeckenden Einsatz von darbietenden 

                                                      
1 Der Begriff „Neue Medien“ wird auch in dieser Arbeit als Titel verwendet, um die Gegenüberstellung von 

normativen Schlagworten zu betonen. Dies erfolgt im Bewusstsein, dass es sich hierbei nicht um einen 

wissenschaftlichen Begriff, sondern einen Begriff des öffentlichen Diskurses handelt (Holly, 2000). Insbesondere 

das Attribut „neu“ ist hierbei als problematisch zu betrachten, da im Zeitverlauf immer wieder andere Medien als 

„neu“ bezeichnet wurden. Während in den frühen 1980er Jahren zunächst Videorecorder, Fernsehen und Videotext 

als „Neue Medien“ bezeichnet werden, wandelt sich dieses Verständnis hin zu digitalen, vernetzten, 

onlinebasierten Medienformen, die vor allem durch eine Mischung von Individual- und Massenkommunikation 

gekennzeichnet sind (Schmitz, 1995). Vor allem mit Begriffen wie dem Web2.0 wird darauf aufbauend auch die 

Vermischung von Produzenten- und Konsumentenrolle insbesondere mit dem Aufkommen sogenannter Sozialer 

Medien hervorgehoben (Schmidt, 2011). Der Begriff soll daher im Titel der Arbeit vor allem als Schlagwort 

genutzt werden, wobei sich eine Auseinandersetzung mit dem in der Arbeit verwendeten Medienbegriff im 

Kontext des Lehrens und Lernens in Kapitel 2 findet. 
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Formaten, wie Skripten, digitalen Präsentationen und der Durchführung synchroner Videokonferenzen 

führte (Faßbender et al., 2020; Karapanos et al., 2021). Jedoch wurden Werkzeuge zur Kommunikation 

und Kollaboration sowohl sehr selten eingesetzt als auch von den Studierenden nur wenig akzeptiert 

(Karapanos et al., 2021). 

Der wahrgenommene Widerspruch von optimalen Voraussetzungen für den Einsatz digital gestützter 

Lernformen und -werkzeuge in der Hochschullehre und geringer Nutzungsvielfalt der didaktischen 

Einsatzmöglichkeiten in der Breite war ebenfalls Anlass für das von der Autorin bearbeitete Projekt 

„Neue Lehr-Lernkulturen für digitalisierte Hochschulen“2, welches von 2015 bis 2016 vom Sächsischen 

Ministerium für Wissenschaft und Kunst3 (SMWK) gefördert wurde. Ziel des Projektes war es, auf 

Grundlage einer IST-Analyse bereits realisierter digital gestützter Einsatzszenarien an sächsischen 

Hochschulen, Handlungsempfehlungen zu entwickeln und Informationsmaterialien bereitzustellen, die 

eine weitere Verbreitung und Verankerung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge in seiner 

gesamten Breite von Wissensaufbereitung, Aktivierung, E-Assessment bis hin zu Kommunikation und 

Kollaboration ermöglichen. Der Fokus lag dabei nicht auf der Quantität des Medieneinsatzes, sondern 

auf dessen qualitativen Beitrag zur Entwicklung einer sogenannten „Neuen Lernkultur“, die sich vor 

dem Hintergrund der gesellschaftlichen Entwicklungen im Kontext von Mediatisierung, Globalisierung 

und Individualisierung etablieren und fortentwickeln muss. Die vorliegende Arbeit nutzt diese 

Ergebnisse und vereint die empirische Untersuchung normativer (hochschul-)didaktischer Ansprüche, 

die im Konstrukt der „Neuen Lernkultur“ ausgedrückt werden mit einem Erklärungsansatz, der auf die 

Weiterentwicklung von Lernkulturen an Hochschulen im Sinne des soziologischen Konstrukts abzielt.  

1.2. Relevanz des Themas 

Der zentrale Gegenstand der Arbeit ist das Konzept der Lernkultur im Kontext der Digitalisierung an 

Hochschulen. Dabei ist eine genaue Differenzierung der in den verschiedenen Wissenschaftsdisziplinen 

unterschiedlich konnotierten Verwendung des Lernkultur-Begriffs erforderlich. Während in der 

didaktischen Diskussion der Begriff „Neue Lernkultur“ als eine normative Zielstellung von Lehr- und 

Lernhandeln verstanden wird, der einer „Traditionellen Lernkultur“ gegenübergestellt wird (z. B. 

Arnold & Schüßler, 1998; Schneider et al., 2009), widmet sich die soziologische Betrachtungsweise der 

Entstehung und Weiterentwicklung von Lernkulturen innerhalb spezifisch abgrenzbarer Gruppen von 

                                                      
2 Das Projekt wurde vom 01.09.2015 bis 31.12.2016 unter Koordination der TU Dresden durchgeführt. Die Ist-

Analyse war Gegenstand des Teilvorhabens „Analyse didaktischer Einsatzszenarien zur Entwicklung einer neuen 

Lehr-/Lernkultur für digitalisierte Hochschulen“, welches am Medienzentrum (heute: Center for Open Digital 

Innovation and Participation) der TU Dresden bearbeitet wurde. Weiterführende Projektinformationen unter: 

https://bildungsportal.sachsen.de/portal/parentpage/projekte/hochschulvorhaben/projekte-2015-2016/neue-lehr-

lernkulturen-fuer-digitalisierte-hochschulen/  
3 Seit der Landtagswahl 2019 firmiert das Ministerium unter der Bezeichnung Sächsisches Staatsministerium für 

Wissenschaft, Kultur und Tourismus. 

https://bildungsportal.sachsen.de/portal/parentpage/projekte/hochschulvorhaben/projekte-2015-2016/neue-lehr-lernkulturen-fuer-digitalisierte-hochschulen/
https://bildungsportal.sachsen.de/portal/parentpage/projekte/hochschulvorhaben/projekte-2015-2016/neue-lehr-lernkulturen-fuer-digitalisierte-hochschulen/
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Personen, die durch institutionelle oder gesellschaftliche Kontexte über gemeinsame Handlungs- und 

Deutungsmuster in Bezug auf das Lehr- und Lernhandeln verfügen (Jenert & Gebhardt, 2010).  

Im Kontext der Digitalisierung von Hochschullehre lag der Fokus bisher vor allem auf der normativ-

didaktischen Argumentationsebene, also der Formulierung von Erwartungshaltungen für eine 

Beschreibung „guter“ digital gestützter Lehre an den Hochschulen. Ein Ausdruck hierfür sind vor allem 

die zahlreichen Beiträge, die sich enttäuscht in Bezug auf die quantitative Verbreitung digital gestützten 

Lehrens und Lernens an Hochschulen zeigen (z. B. Gaiser & Thillosen, 2009; Germ & Mandl, 2009; 

Schmid et al., 2017; Wannemacher et al., 2016). 

Dahingegen gibt es weniger Beiträge, die sich mit einem (meso-)soziologischen Interesse der 

Identifikation, Beschreibung und Entwicklung von institutionsspezifischen Lernkulturen an 

Hochschulen widmen (z. B. Hiller, 2012 für die Betrachtung des Lernens Hochschullehrender; Jenert et 

al., 2009 für die Perspektive studentischen Lernens). Im Gegensatz zu einer Prägung des Lehr- und 

Lernhandelns aufgrund institutionsspezifischer Merkmale (beispielsweise die Lehrleitbilder, 

Digitalisierungsstrategien, o. ä.) einer Hochschule, wird unter dem Stichwort der Fachkulturen 

diesbezüglich vor allem die disziplinäre Prägung der Lehrenden durch die Spezifika ihres Faches 

diskutiert (z. B. Becher & Trowler, 2001; Huber, 1991, 1998; Scharlau & Huber, 2019).  

Für den Einfluss institutionsspezifischer Merkmale liegen Erhebungen im Kontext realisierter 

Lehransätze4 vor. So konnten Prosser und Trigwell (1997) mit einer qualitativen Erhebung an 

australischen Hochschulen zeigen, dass ein studierendenzentrierter Lehransatz begünstigt wird, wenn 

die Rahmenbedingungen für das Lehren (insbesondere Veranstaltungsgröße und Wertschätzung für 

Lehre im eigenen Arbeitsbereich) von den Lehrenden als positiv eingeschätzt werden. Ergebnisse aus 

einer quantitativen Erhebung von Lübeck (2009) an deutschsprachigen Hochschulen verweisen auf 

einen Einfluss des Veranstaltungstyps und des Fachbereichs auf die Wahl des Lehransatzes, wobei diese 

Arbeit nur schwache Zusammenhänge zwischen der Wahl des Lehransatzes und subjektiver 

Wahrnehmung der Rahmenbedingungen5, Zufriedenheit mit den eigenen Lehrfähigkeiten sowie 

Interesse an der Lehrtätigkeit feststellt. Es ist daher davon auszugehen, dass sowohl fachspezifische als 

auch institutionsspezifische Einflüsse auf die individuelle Lehrpraxis existieren. 

Werden Lernkulturen unabhängig von ihrem institutionellen Kontext aus einer Makroperspektive 

betrachtet, so wird deutlich, dass die Reproduktion und Entwicklung von Lernkulturen durch das Lehr- 

                                                      
4 Gemeint ist hier die Gegenüberstellung lehrendenzentrierter und studierendenzentrierter Lehransätze als 

Ausdruck für wissensvermittelnde und aneignungsunterstützende Szenarien, die sich in ihrer gegensätzlichen 

Darstellung auch in die Gegenüberstellung von Merkmalen einer „Traditionellen“ und „Neuen Lernkultur“ 

einordnen lassen. 
5 Lübeck (2009) verwendet jedoch eine andere Methodik (quantitative Fragebogenerhebung) und eine andere 

Operationalisierung der subjektiven Wahrnehmung von Rahmenbedingungen als Prosser und Trigwell (1997), so 

dass die Studienergebnisse nicht unmittelbar vergleichbar sind.  
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und Lernhandeln der einzelnen Akteurinnen und Akteure geprägt wird (Schüßler & Thurnes, 2005, S. 

22). Lernkulturen können sich demnach nur dann weiterentwickeln, wenn die jeweiligen Akteurinnen 

und Akteure neue Handlungsmuster anwenden und übernehmen, weil sie aufgrund sich veränderter 

Rahmenbedingungen die Notwendigkeit dazu erkennen. Gesellschaftliche Einflussfaktoren, die zu 

solchen veränderten Rahmenbedingungen führen, werden in der Individualisierung, der Globalisierung 

und der Mediatisierung der Gesellschaft gesehen (z. B. Arnold & Gómez Tutor, 2007; Nuissl, 1998). 

Die Entwicklung von Lernkulturen erfolgt demnach nur implizit und lässt sich nur eingeschränkt durch 

Anreize von außen beeinflussen (Schüßler & Thurnes, 2005; Siebert, 2007). 

Genau hierin liegt die normativ-didaktische Perspektive auf die Postulierung von „Neuen Lernkulturen“ 

begründet. Sie möchte durch die Gegenüberstellung von Handlungsweisen einer „Neuen“ und einer 

„Traditionellen Lernkultur“ provozieren, die Reflexion über das eigene Lehr- und Lernhandeln anregen 

(Siebert, 2007) und somit den Prozess der Entwicklung von Lernkulturen von außen beschleunigen. Das 

Konzept der „Neuen Lernkultur“ leitet sich dabei ebenfalls aus den gesamtgesellschaftlichen Trends der 

Individualisierung, Globalisierung und Mediatisierung ab. Diese führten zu neuen Anforderungen an 

die Kompetenzentwicklung der Bürgerinnen und Bürger, welche mit neuen didaktischen Konzepten 

adressiert werden sollen (z. B. Arnold & Gómez Tutor, 2007; Kirchhöfer, 2004; Sonntag et al., 2004). 

Dabei wird vor allem in den digitalen Medien ein erhebliches Potenzial zur Realisierung dieser 

didaktischen Konzepte gesehen (z. B. Apostolopoulos, Nicolas [Hrsg.] et al., 2009; Ramaley & Zia, 

2005; Schulz-Zander, 2005), woraus sich der normative Anspruch ableitet, dass der Einsatz digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge in Lernkontexten zur Entwicklung einer „Neuen Lernkultur“ 

beiträgt. Hier knüpft die vorliegende Arbeit an.  

Sie überprüft empirisch, inwiefern dieser Anspruch im Kontext der Hochschullehre tatsächlich realisiert 

wird. Hierzu lässt sie sich auf die normativ-didaktische Konzeption von „Neuen Lernkulturen“ ein und 

erhebt einen IST-Stand des Einsatzes digital gestützter Lernformen und -werkzeuge an Hochschulen, 

um diesen mit den idealisierten Ansprüchen des Einsatzes digitaler Medien im Sinne einer „Neuen 

Lernkultur“ zu vergleichen. Um eine Einordnung der unterschiedlichen digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge in den Lehr-Lernprozess vorzunehmen, stützt sich die Arbeit auf das conversational 

framework von Diana Laurillard (2002). Hierfür ist zunächst die Entwicklung eines 

Erhebungsinstrumentes erforderlich, welches die Beschreibung digital gestützter Szenarien auf einer 

Detailebene zulässt, die Rückschlüsse auf die konkrete Verwendung digitaler Werkzeuge und 

didaktischer Zielstellungen des Medieneinsatzes zulässt. Die Erhebungsergebnisse werden mit 

unterschiedlichen Zielstellungen ausgewertet, so dass der Einfluss von fachspezifischen Besonderheiten 

des Medieneinsatzes ebenso sichtbar wird, wie die Bewertung des Medieneinsatzes durch die 

Hochschullehrenden. Darüber hinaus wird ein spezifischer Blick auf den Einfluss von 

Rahmenbedingungen auf die Realisierung von E-Assessment-Szenarien geworfen und schließlich ein 
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Fazit gezogen, in welchem Ausmaß der Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge an 

Hochschulen tatsächlich die Realisierung einer „Neuen Lernkultur“ unterstützt.  

Auf diese Weise trägt die Arbeit zum bildungswissenschaftlichen – insbesondere 

hochschuldidaktischen – Diskurs rund um das Veränderungspotenzial der Digitalisierung im Kontext 

von Hochschullehre bei und leitet Handlungsempfehlungen für die Weiterentwicklung in diesem 

Bereich ab. Diese verweisen darauf, die Hochschulen als lernende Organisationen im Sinne von Chris 

Argyris und Donald A. Schön (2008) zu betrachten und ein Double-Loop-Learning anzustoßen. Der 

Fokus auf die Nutzung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge in der Hochschullehre verortet die 

Arbeit zudem in einem mediendidaktischen Forschungskontext und umfasst sowohl die Makroebene 

(Rahmenbedingungen für digital gestütztes Lehren) als auch die Mesoebene (Verbreitung von 

Einsatzszenarien). 

1.3. Aufbau der Arbeit 

Der vorliegende Text führt im Rahmen eines kumulativen Promotionsverfahrens bereits veröffentlichte 

Publikationen (siehe Tabelle 1 auf S. 11) zusammen, bettet sie in einen theoretischen Kontext ein und 

erstellt so eine Gesamtschau der bisherigen eigenen Arbeiten zum vorgestellten Thema. Die 

veröffentlichten Beiträge werden in diesem Text in Ausschnitten eingebettet, wo dies für das 

Verständnis und den Lesefluss erforderlich wird. 

Nach einer Aufarbeitung der Theorie zur Entstehung, Entwicklung und Analyse von Lernkulturen 

erfolgt eine Beschreibung der Kennzeichen der sogenannten „Neuen Lernkultur“ als Zielvorstellung für 

die Gestaltung digital gestützter Lernszenarien in der Hochschullehre (Kapitel 2). Um den IST-Stand 

der aktuellen digitalisierten Lernkultur anhand des aktuellen Einsatzes digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge zu beschreiben, werden anschließend Klassifikationsmöglichkeiten aufgezeigt, wie eine 

Beschreibung und Einordnung von digital gestützten Lernszenarien erfolgen kann. Dazu werden 

bestehende Modelle auf ihre Eignung zur Erfassung des IST-Zustandes und zur transparenten 

Darstellung für Hochschullehrende geprüft und auf Basis des conversational frameworks (Laurillard, 

2002) ein eigener Klassifikationsvorschlag entwickelt (Kapitel 3). Kapitel 4 stellt das 

Untersuchungsdesign inklusive der forschungsleitenden Fragen sowie dem methodischen Vorgehen vor. 

Die Auswertung der Untersuchungsergebnisse und Beantwortung der Teilforschungsfragen erfolgte zu 

einem großen Teil bereits in Beiträgen auf Tagungen oder in Fachzeitschriften bzw. Herausgeberbänden. 

In Kapitel 5 werden daher die wichtigsten Ergebnisse kurz zusammengefasst und im Wesentlichen auf 

die Veröffentlichungen verwiesen. Darauf erfolgt in Kapitel 6 die Einordnung der Ergebnisse, 

insbesondere durch den Vergleich der eigenen Erhebungen aus dem sächsischen Bildungsraum mit den 

Befunden einer zeitgleich bundesweit durchgeführten Studie sowie ersten Erhebungen, die während des 

pandemiebedingten Digitalisierungsschubs im Kontext der Kontaktbeschränkungsmaßnahmen zur 

Eindämmung des Corona-Virus in den Jahren 2020/21 durchgeführt wurden. Auf Grundlage der 
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Ergebnisse können Handlungsempfehlungen für die Gestaltung von Rahmenbedingungen und 

Unterstützungsstrukturen formuliert werden, die die Entwicklung einer „Neuen Lernkultur“ begünstigen 

können. Diese werden in Kapitel 7 vorgestellt. Die Arbeit schließt mit einer wissenschaftlichen 

Einordnung der Ergebnisse, einer kritischen Würdigung des methodischen Vorgehens und einem 

Ausblick für weitere Forschungsmöglichkeiten ab (Kapitel 8).  

  



Theoretische Grundlagen I: Lernkulturen als Untersuchungsgegenstand

 

 
22 

 

2. Theoretische Grundlagen I: Lernkulturen als 

Untersuchungsgegenstand 

Die vorliegende Arbeit untersucht den Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre auf Grundlage 

des Konstrukts der Lernkulturen. Auf diese Weise ist es einerseits möglich, das „Wie“ des 

Medieneinsatzes in einem analytischen Rahmen zu beschrieben sowie andererseits an den 

hochschuldidaktischen Diskurs um das Erreichen des Shift from Teaching to Learning anzuschließen. 

Dennoch ist das Konstrukt nicht unproblematisch und wird in seiner normativ-didaktischen 

Verwendung teilweise als unwissenschaftlich kritisiert (z. B. Jenert & Gebhardt, 2010; M. A. Meyer, 

2005). Im Folgenden soll daher zunächst darauf eingegangen werden, welche (wissenschaftlichen) 

Zugänge zum Konstrukt der Lernkulturen aktuell diskutiert werden. Dabei werden zwei Linien 

ausführlicher dargestellt: der in der Anthropologie und organisationalen Systemtheorie verortete 

funktionalistische Ansatz und die in der Didaktik verbreitete Nutzung des Begriffs als Schlagwort. Die 

Arbeit führt Gemeinsamkeiten und Unterschiede der beiden Diskurse auf, um im Anschluss die Nutzung 

des Schlagwort-Ansatzes als Analysekontext zu legitimieren. 

2.1. Zugänge zum Konstrukt der Lernkultur6 

Die Beschreibung von Lernkulturen erfolgt, der Systematisierung von Tobias Jenert und Anja Gebhardt 

(2010) folgend, im Rahmen von vier unterschiedlichen Zugängen, die sich im Wesentlichen anhand 

ihres Verständnisses der Begriffe Kultur und Lernen unterscheiden lassen. Neben dem vielfach 

kritisierten Ansatz, Lernkulturen als Schlagwort zu verwenden, können ein funktionalistischer und ein 

symbolistischer Ansatz unterschieden werden, die sich in ihrem Verständnis von Kultur, 

Veränderbarkeit von Kulturen und methodischen Zugängen unterscheiden. Ein weiterer Ansatz ist die 

Erforschung von Enkulturationsprozessen als derjenigen Lernprozesse, die zur Adaption kultureller 

Verhaltensnormen und Integration in Gemeinschaften führen.  

Der Schlagwort-Ansatz ist der vor allem in der didaktischen Literatur wohl am meisten verwendete 

Ansatz (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 13). Gleichzeitig wird ihm vorgeworfen, keine theoretische 

Fundierung aufzuweisen (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 19) und vor allem den Kultur-Begriff nur verkürzt 

zu berücksichtigen (Huber, 2009, S. 17). Funktionalistische Ansätze lassen sich im Kontext der 

Anthropologie und organisationalen Systemtheorie verorten (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 14). Sie 

basieren auf einem Variablenansatz, der Kultur als gestaltbar und anhand ihrer Artefakte als 

beschreibbar und vergleichbar auffasst (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 8). Kulturen erfüllen in diesem 

Begriffsverständnis eine Funktion für ihre Organisation, indem sie einen Beitrag zur Existenzsicherung 

                                                      
6 Die folgenden Ausführungen stützen sich im Wesentlichen auf die systematische Erarbeitung des Lernkultur-

Begriffs durch Tobias Jenert und Anja Gebhardt (2010). 
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und Anpassung der Organisation an die Umwelt leisten (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 14). Im Gegensatz 

dazu basieren symbolistische Ansätze auf einem Metaphernansatz und sind dem Symbolismus als 

„Vereinigung verschiedener Konzepte aus Anthropologie, Semiotik, Literaturkritik und 

Kommunikationswissenschaft“ (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 15) zuzuordnen. 

Untersuchungsgegenstand sind hierbei die geteilten Rituale und symbolischen Ausdrücke einer (Lern-) 

Gemeinschaft, deren Bedeutung durch überwiegend qualitative und teilhabende Forschungszugänge 

interpretiert werden soll (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 15). Kulturen sind gemäß diesem Ansatz weder 

gestaltbar noch vergleichbar (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 10). Auch die Untersuchungen von Huber (z. 

B. 1991) zu Fachkulturen in der Hochschullehre lassen sich diesem Ansatz zuordnen. Die Untersuchung 

von Enkulturationsprozessen als viertem Ansatz zur Beschreibung von Lernkulturen im Kontext sozio-

kultureller Theorien nimmt einen anderen Blickwinkel ein (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 25). In diesem 

Kontext werden sogenannte Communities of Practice und Learning Communities als Lernkulturen 

verstanden, „weil der Prozess der Teilhabe an ihnen als Lernen verstanden wird“ (Jenert & Gebhardt, 

2010, S. 26).  

Für die vorliegende Arbeit sind vor allem funktionalistische Ansätze sowie der Schlagwort-Ansatz von 

Interesse, die im Folgenden näher beschrieben werden. 

2.2. Funktionalistisches Verständnis von Lernkulturen 

2.2.1. Methodische Zugänge zur Beschreibung von Lernkulturen 

Funktionalistische Ansätze verstehen Lernkulturen als Rahmenbedingungen für das Lernen in 

Organisationen (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 20). Meist werden hierbei vor allem betriebswirtschaftliche 

Merkmale und Funktionen in den Fokus genommen. Als Teil der Organisationskultur erfüllen 

Lernkulturen eine wichtige Funktion für Unternehmen, um im Kontext der Informations- und 

Wissensgesellschaft und der daraus entstehenden Notwendigkeit des lebenslangen Lernens die 

Innovations- und Wettbewerbsfähigkeit des Unternehmens zu sichern (Sonntag et al., 2004, S. 104f.). 

Somit untersuchen funktionalistische Ansätze all jene Faktoren, „die das Lernen von Individuen in 

Organisationen beeinflussen“ (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 20). Darunter fallen sowohl normative 

Einflussfaktoren wie Erwartungen und Normen als auch operative wie Unterstützungsangebote, 

Anreizsysteme sowie etablierte Lehr- und Lernformen (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 20). Die Funktion 

der Lernkultur ist es dabei, die Lernaktivitäten der Lernenden so zu orientieren, dass 

Umweltanforderungen bestmöglich bewältigt werden können (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 20).  

Die Untersuchung von Lernkulturen erfolgt anhand von vorab festgelegten Variablen, anhand deren 

messbaren Ausprägungen Lernkulturen beschrieben und verglichen werden sollen (Jenert & Gebhardt, 

2010, S. 20). Die hierfür existierenden Inventare fokussieren unterschiedliche Faktoren. Während 

Johannes Bauer, Monika Rehrl und Christian Harteis (2007) motivationale Faktoren untersuchen, 
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basieren Karlheinz Sonntag, Ralf Stegmaier, Niclas Schaper und Judith Friebe (2004) ihr Inventar auf 

verschiedenen Instrumenten zur Erfassung lernrelevanter Merkmale von Arbeit und Organisation. 

Darunter fallen organisationale Merkmale wie die Untersuchung von Leitlinien und 

Unternehmensphilosophie oder Rahmenbedingungen für das Lernen, z. B. Entgelt- und Anreizsysteme, 

Arbeitszeitregelungen ebenso wie Aspekte der Personalentwicklung aber auch kulturelle Aspekte wie 

Lernatmosphäre und Unterstützung durch Kolleginnen und Kollegen, Informations- und 

Partizipationsmöglichkeiten oder lernorientierte Führungsaufgaben (Sonntag et al., 2004). Darüber 

hinaus erfasst das Lernkulturinventar (LKI) den Wissensaustausch von Unternehmen mit der Umwelt 

sowie Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten im Unternehmen (Sonntag et al., 2004). 

Die Erfassung konkreter Lehr- und Lernformen durch die benannten Inventare erfolgt nur im Rahmen 

einer Subdimension des LKI und hierbei ebenfalls nur in einer allgemeinen Form. Die Auswahl der 

Lernformate arbeitsbezogenes Lernen, informelles Lernen, selbstgesteuertes Lernen, 

computergestütztes Lernen (Sonntag et al., 2004, S. 121) basiert ebenfalls auf der normativen Annahme, 

dass diese Lernformen anderen formalisierten und arbeitsplatzfernen Formaten überlegen seien. Gerade 

das computergestützte Lernen (welches nicht näher definiert wird) wird als unterstützend für die 

Eigenaktivität und Selbststeuerung der Mitarbeiter:innen beschrieben (Sonntag et al., 2004, S. 121). 

Insgesamt unterliegt auch das LKI einem normativen Anspruch, in dem es davon ausgeht, dass hohe 

Ausprägungen in den ausgewählten Kategorien eine besonders förderliche Lernkultur kennzeichnen. 

2.2.2. Organisationales Lernen und Lernkulturentwicklung 

Im Kontext des funktionalistischen Lernkultur-Verständnisses ist auch das Konzept des 

organisationalen Lernens zu verorten, welches Lernprozesse in Organisationen in den Blick nimmt und 

somit aus zwei Perspektiven für die Betrachtung von Lernkulturen interessant ist, „weil es einerseits die 

Bedeutung von Lernkultur für Organisationen verdeutlicht und andererseits aufzeigt, wo die 

Herausforderungen bei der Veränderung etablierter Handlungsroutinen liegen.“ (Jenert & Gebhardt, 

2010, S. 22). Mit ihrem Verständnis von lernenden Organisation haben Chris Argyris und Donald A. 

Schön (2008) hierfür drei verschiedene Lernmodi beschrieben, die Veränderungsprozesse auf 

unterschiedliche Art unterstützen:  

 Das Single-Loop-Learning zielt darauf ab, bestehende Handlungsroutinen zu verbessern, ohne 

diese grundlegend zu hinterfragen (Jenert & Gebhardt, 2010, S. 21). In Bezug auf die 

Digitalisierung des Lernens entspricht dies beispielsweise der Verlagerung einer Vorlesung aus 

dem Hörsaal in ein virtuelles Klassenzimmer, in welchem überwiegend der Lehrende referiert 

und seinen Lehrgegenstand anhand einer Präsentation erläutert.  

 Das Double-Loop-Learning hinterfragt zunächst die bestehenden Handlungsroutinen und 

reflektiert die handlungsleitenden Grundannahmen, die dahinterliegen (Jenert & Gebhardt, 

2010, S. 21). Ziel ist eine Veränderung der bestehenden Wertvorstellungen und 
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Handlungsweisen, die als kultureller Veränderungsprozess verstanden werden kann. Im Kontext 

des digital gestützten Lehrens und Lernens entspricht dies beispielsweise einer Reflexion des 

Mehrwertes von zeitlicher und räumlicher Nähe von Lehrenden und Lernenden und einer 

Diskussion, welche didaktischen Szenarien entsprechend dieser Mehrwerte in einer synchronen 

Online-Veranstaltung oder in einem Präsenztermin umgesetzt werden sollten. Das Prinzip des 

Flipped- bzw. Inverted Classrooms ist beispielsweise Ausdruck einer solchen Reflexion. Es 

weist darauf hin, dass klassische Unterrichtsphasen (Wissensvermittlung in Präsenz/synchroner 

Lernzeit, Übung in Selbstlernphasen asynchron) „umgedreht“ werden sollen und eine 

vorgelagerte Phase der Wissensvermittlung in Online-Selbstlernzeit mit einer sich 

anschließenden aktiven Phase für gemeinsames Üben und Austausch in synchroner oder 

präsenter gemeinsamer Lernzeit kombiniert werden sollte.  

 Als dritten Lernmodus benennen Chris Argyris und Donald A. Schön (2008) das Deutero-

Learning welches sich auf eine Analyse der vorliegenden Lernprozesse in einer Organisation 

bezieht und offen legt, welche Lernmodi in der Organisation vorherrschen und welche 

Anpassungen in Bezug auf die Lernprozesse in der Organisation notwendig sind (Jenert & 

Gebhardt, 2010, S. 22). In Bezug auf die Entwicklung von Lernkulturen ist dieser 

Analyseprozess bedeutsam, um entsprechende Lernprozesse anzustoßen. Inwiefern diese 

Prozesse in der Organisation Hochschule verankert werden können, soll und kann jedoch nicht 

Gegenstand dieser Arbeit sein.  

Das Konzept des organisationalen Lernens dient in der vorliegenden Arbeit als argumentative Grundlage 

für die Ableitung von Handlungsempfehlungen (siehe Kapitel 7). Lernkulturentwicklung wird auf dieser 

Basis als Organisationsentwicklung verstanden, wofür die Arbeit Anregungen geben möchte. Dabei 

versteht sie die Lehrenden mit Ulrich Schmid et al. (2017) als die zentralen Akteurinnen und Akteure 

des Wandels, welche die Lernumgebungen gemeinsam mit den Studierenden gestalten. Im Kontext des 

Lehrens und Lernens mit digitalen Technologien wurden hierfür bereits verschiedene Handlungsebenen 

inkl. Subebenen definiert (Liu et al., 2020; Martin et al., 2020), welche auf Basis eines systematischen 

Literaturreviews in den drei Ebenen Lernende, Lehrveranstaltung und Lehrende und 

Hochschulorganisation zusammengefasst werden (Martin et al., 2020). Während die Voraussetzungen 

von Lernenden in der Literatur bereits häufig betrachtet werden, stellen Martin et al. (2020) einen 

weiteren Forschungsbedarf auf der organisationalen Ebene fest. Hierbei sind sowohl 

Rahmenbedingungen und die damit verbundenen Wertvorstellungen und Ansprüche (gegenüber 

Hochschullehre) sowohl auf Ebene der Hochschulen als Organisationen als auch auf Ebene der Landes- 

und Bundespolitik in den Blick zu nehmen. Innerhalb der Hochschulorganisation geben die verfügbare 

technische Infrastruktur, vorhandene Ordnungen, Leitlinien und Strategien sowie daraus abgeleitete 

Unterstützungsmaßnahmen einen Gestaltungsrahmen vor (Sailer et al., 2021). Auf Ebene der Landes- 

und Bundespolitik drückt sich dieser in Form von insbesondere rechtlichen Voraussetzungen und 



Theoretische Grundlagen I: Lernkulturen als Untersuchungsgegenstand

 

 
26 

 

finanzieller Ausstattung (von Hochschulen, Netzwerken, Förder- und Entwicklungsprogrammen) aus. 

Die Notwendigkeit zu Veränderungen und Anpassung in der Gestaltung von Lehr- und Lernhandeln 

ergibt sich dabei aus dem gesellschaftlichen Wandel, der sich aktuell durch die Schlagworte 

Individualisierung, Globalisierung sowie Mediatisierung/Digitalisierung charakterisieren lässt (siehe 

Kapitel 2.3.1). Abbildung 1 verdeutlicht das Zusammenspiel der unterschiedlichen Ebenen, die für 

Lernkulturentwicklung an Hochschulen als relevant erachtet werden. 

 

Abbildung 1: Einflussfaktoren und Akteursgruppen für die Entwicklung von Lernkulturen (eigene Darstellung) 

Lehren und Lernen an Hochschulen wird demnach von unterschiedlichen Kontextfaktoren beeinflusst, 

die sich sowohl förderlich als auch hinderlich auswirken können (Agbonlahor, 2006; Mercader & 

Gairín, 2020; Reid, 2014; Sailer et al., 2021; Schneckenberg, 2009), wobei jeweils sowohl personelle 

als auch institutionelle Faktoren wirksam werden können (Agbonlahor, 2006; Liu et al., 2020; Sailer et 

al., 2021; Schneckenberg, 2009). Neben hochschulspezifischen Faktoren kommen im Kontext der 

Hochschullehre auch weitere Einflüsse aus fachspezifischen Kulturen in Betracht (Becher & Trowler, 

2001; Huber, 1991, 2013; Kämper, 2014; Mayrberger, 2008; Mercader & Gairín, 2020; Reinhardt & 

Grote, 2010; Scharlau & Huber, 2019). Eine Beschreibung von Lernkultur an einer Hochschule erfordert 

somit eine multiperspektivische Betrachtung, die im Rahmen dieser Arbeit nur ausschnitthaft geleistet 

werden kann. Der Fokus liegt hierbei auf dem Lehrhandeln mit digital gestützten Lernformen 

und -werkzeugen und den fachspezifischen Besonderheiten der Einsatzformen ebenso wie der 

Einschätzung von förderlichen Einflussfaktoren (auf personeller und institutioneller Ebene) durch die 

Lehrenden. Die Arbeit kann daher kein umfassendes Bild der Lernkultur an sächsischen Hochschulen 

zeichnen, sondern möchte vielmehr einen spezifischen Einblick in das mit dem Einsatz digital gestützter 
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Lernformen und -werkzeuge verbundene Lehrhandeln bieten. Dabei stützt sich die Argumentation im 

Einklang mit weiteren internationalen Studien (Lohr et al., 2021; Margaryan et al., 2011; Sailer et al., 

2021; Trigwell et al., 1999) auf die Annahme, dass Lehrhandeln Lernhandeln initiiert und somit die 

Wahl und Gestaltung von Lehrszenarien mit digitalen Werkzeugen einen wesentlichen Beitrag zur 

Lernkultur einer Hochschule leistet. Aufgrund des engen Zusammenwirkens von Lehren und Lernen 

wird – wie in anderen Publikationen zum Thema – auf eine Unterscheidung der Begriffe Lehrkultur und 

Lernkultur verzichtet und der Begriff der Lernkultur als der umfassende Begriff verstanden (Schüßler 

& Thurnes, 2005). Lehrkultur und Lehrhandeln werden als immanente Bestandteile des Konstrukts 

verstanden. Für die nachfolgende Argumentation wird vom konkreten Untersuchungsgegenstand des 

Lehrhandelns mit digital gestützten Lernformen und -werkzeugen auf das deutlich komplexere 

Konstrukt der Lernkulturen geschlossen. Hierbei dient vor allem das didaktische Schlagwort der „Neuen 

Lernkultur“ als Kriterium für eine Einordnung des Lehrhandelns mit digital gestützten Lernformen und 

-werkzeugen (siehe Kapitel 2.3). 

2.3. Lernkulturen als Schlagwort der Didaktik 

Die Verwendung des Lernkultur-Begriffs in der didaktischen Diskussion erfolgt im Kontext des 

Wandels oder der Gegenüberstellung von einer „Traditionellen“ und einer „Neuen Lernkultur“ bereits 

seit den 1970er Jahren, wurde mit dem Aufkommen der Informations- und Kommunikationsmedien 

noch verstärkt und seit den 1990er Jahren zunehmend auch im wissenschaftlichen Diskurs etabliert 

(Heuer et al., 2001, S. 17). 1999 wurde dies auch durch politische Bestrebungen unterstrichen und eine 

Expertenkommission zur Erarbeitung von Empfehlungen zur Realisierung „Neuer Lehr- und 

Lernkulturen“ ins Leben gerufen (Arbeitsstab Forum Bildung, 2001; Schüßler & Thurnes, 2005).  

Die Beschreibung und Forderung einer „Neuen Lernkultur“ hat nicht das Ziel, etwas noch nicht 

Dagewesenes zu schaffen. Vielmehr stößt eine „Neue Lernkultur“ immer auf eine schon vorhandene 

Lernkultur (Schüßler & Thurnes, 2005, S. 77), wobei die Akteurinnen und Akteure als Gestaltende 

dieser gelebten Praxis die Bereitschaft zeigen müssen, diese im Sinne einer Optimierung der 

didaktischen Qualität zu verändern. Mit dem Ziel einer Verbesserung von Lernprozessen ziehen sich 

die Forderungen nach einem Lernkulturwandel durch die Geschichte der gesamten Pädagogik (Bruner, 

1996; zit. in M. A. Meyer, 2005, S. 5). Im Rahmen der Diskussion um „Neue Lernkulturen“ soll daher 

geprüft werden, inwiefern die aktuellen Lernkulturen den sich aus dem gesellschaftlichen Wandel 

ergebenden Herausforderungen gerecht werden (Schüßler & Thurnes, 2005). Dabei erfolgen 

Veränderungen in der Lernkultur häufig reaktiv und hängen dem gesellschaftlichen Wandel hinterher 

(Schüßler & Thurnes, 2005). Dieser wird aktuell anhand dreier soziologischer Theorien beschrieben, 

die sich wechselseitig beeinflussen und bedingen: die Individualisierung, die Globalisierung und die 

Mediatisierung. Die folgenden Ausführungen zeigen auf, welche pädagogischen Konsequenzen aus 

diesen gesellschaftlichen Trends für eine „Neue Lernkultur“ abgeleitet werden. 
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2.3.1. Begründung einer „Neuen Lernkultur“ aus gesellschaftlichen Trends 

Nach der Individualisierungsthese von Beck (1986) führten der steigende Wohlstand, die kürzeren 

Arbeitszeiten und das steigende Bildungsniveau seit den 1960er Jahren dazu, dass Individuen sich 

zunehmend aus traditionellen sozialen Gemeinschaften herauslösten und unabhängig von deren Werten 

und Normen handeln konnten (Freisetzungsdimension). Daraus entstehen für den Einzelnen sowohl 

Freiheiten für eine individuelle Lebensführung als auch ein Zwang, eigene Entscheidungen zu treffen 

(Entzauberungsdimension)7. Lebensläufe sind weniger geradlinig, und die sogenannte „Bastelexistenz“ 

wird zur Normalität (Hitzler & Honer, 1994). Daraus folgt, dass Menschen nicht nur lebenslang lernen 

müssen, um den immer wieder neuen Anforderungen gerecht zu werden, sondern auch, dass sie selbst 

bestimmen, welchen Lern- und Entwicklungsbedarf sie haben und die Verantwortung für ihren 

Lernprozess übernehmen müssen. Dementsprechend kommt dem selbstgesteuerten Lernen eine größere 

Bedeutung zu8.  

Die Notwendigkeit von Bildung und lebenslangem Lernen wird auch in der Globalisierungsdebatte 

deutlich (z. B. Klemm, 2009; Scheunpflug, 2013). Globalisierung wird hierbei mit Giddens (1996) 

verstanden als die weltweite Intensivierung sozialer Beziehungen, die zu Entgrenzungen, 

Beschleunigung und Wachstum in allen Lebensbereichen führt (Klemm, 2009; Nassehi, 1999). Dies 

drückt sich vor allem auch in der globalen Kommunikation aus, die dank Informations- und 

Kommunikationstechnologien entgrenzt und beschleunigt wird sowie von höherer 

Kommunikationsdichte gekennzeichnet ist (Klemm, 2009; Trinczek, 2002). Somit wird durch 

Globalisierungsprozesse die Komplexität gesteigert, die bereits in den 1970er Jahren als übermächtig 

bezeichnet sowie als menschliches Dilemma und Lernkrise ausgedrückt wurde, da erkannt wurde, dass 

die menschlichen Fähigkeiten sich nicht in der gleichen Geschwindigkeit weiterentwickeln können, wie 

die (menschengeschaffene) Komplexität zunimmt (Klemm, 2009, S. 5). Gleichzeitig unterstützt die 

Entgrenzung neben anderen Prozessen auch die Tendenzen der Individualisierung und personellen 

Autonomie, die es Menschen erlaubt, eigene Entscheidungen unabhängig von religiösen oder anderen 

kollektiven Einflüssen zu treffen (Robertson, 1992). Lernen wird damit zum Sinnbild für die Integration 

in eine postmoderne Weltgesellschaft und die Übernahme gesellschaftlicher Verantwortung jedes 

Einzelnen wird zur Bildungsaufgabe, wobei Lernen auch hier mit den Schlagworten Autonomie, 

Partizipation, Antizipation und Nachhaltigkeit verknüpft wird (Klemm, 2009)9. 

                                                      
7 Der Vollständigkeit halber sei hier auch die Reintegrationsdimension genannt, die zur Bildung neuer Arten 

sozialer Einbindung führt. 
8 Zum Verhältnis von selbstgesteuertem Lernen und Lernen mit digitalen Medien siehe auch (Dyrna et al., 2018). 
9 Darüber hinaus ergeben sich weitere erziehungswissenschaftliche Fragestellungen aus den 

Globalisierungseffekten (Scheunpflug, 2013). Diese systematisiert Scheunpflug (2013) unter zwei Perspektiven: 

Einerseits beschreibt sie Globalisierungstendenzen im Bildungswesen, wie die globale Verbreitung des 

Schulsystems, die Standardisierung von Bildungssystemen und das weltweite Bildungsmonitoring (beispielsweise 

in Form des Weltbildungsberichtes und der PISA-Studien). Andererseits richtet sie den Blick auf die Folgen der 
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Einen wesentlichen Einfluss auf das kommunikative Handeln hat die Verbreitung und Verwendung von 

Medien, deren Einfluss unter dem Begriff der Mediatisierung beschrieben wird (Hepp, 2011; Krotz, 

2014). Der Prozess der Mediatisierung wird als ein fortdauernder Prozess verstanden, der in 

unterschiedlichen Schüben stattfindet. Beginnend mit dem Buchdruck, über die Elektrifizierung ist der 

aktuelle Schub durch die Digitalität der Kommunikation basierend auf Datenverarbeitung/-speicherung, 

Vernetzung und Pluralität (Hepp, 2013; Rummler, 2018) gekennzeichnet. In seiner Kultur der Digitalität 

beschreibt Stalder (2016) Referenzialität, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität als drei kulturelle 

Formen der Digitalität, die sich aufgrund steigender Komplexität (u. a. durch Prozesses der 

Wissensökonomie, Globalisierung und Liberalisierung) etablieren und den Umgang mit 

Unübersichtlichkeit und Vielfalt charakterisieren. Die Erziehungswissenschaft hat mit dem 

Forschungsschwerpunkt der Medienpädagogik eine eigene Disziplin zur Beantwortung der 

Anforderungen hervorgebracht, die sich aus den gesellschaftlichen Entwicklungen der Mediatisierung 

ergeben. Die Forderung nach Medienkompetenz und -bildung ist hierbei ebenso zentral für den Bereich 

der Medienerziehung wie es die Optimierung von Lehr-/Lernprozessen unter Verwendung 

elektronischer Informations- und Kommunikationstechnologien für die Mediendidaktik ist. Das Lernen 

mit und über Medien ist demnach eine logische Folge der fortdauernden Einführung „Neuer“ Medien, 

zunächst in Form von Büchern, später in Form des Rundfunks und aktuell in Form des Internets. Ein 

Kernanliegen der Medienpädagogik ist es dabei, Medien im Kontext des Lernens nicht nur als 

Gegenstand (z. B. digitalisierte Lernmaterialien) und Werkzeug (z. B. digitalisierte Lernumgebungen) 

des Lernens zu verstehen, sondern Medien als zentrales Instrument des kommunikativen Handelns zu 

erschließen, diese selbst produktiv zu nutzen und somit gesellschaftliche Teilhabe sicherzustellen. 

Bestehende Praktiken – nicht nur im Bereich des Lehrens und Lernens – sollen vor dem Hintergrund 

der Digitalisierung hinterfragt, angepasst und neu entwickelt werden (Bellinger & Bolten, 2018).  

2.3.2. Didaktische Begründungen für eine „Neue Lernkultur“ 

Geradezu als „revolutionär“ für die didaktische Diskussion – vor allem in Bezug auf Instructional-

Design-Ansätze – wird die Berücksichtigung des Konstruktivismus in der lernpsychologischen und 

erziehungswissenschaftlichen Diskussion bezeichnet (Bednar et al., 1992; zit. n. Gerstenmaier & Mandl, 

1995, S. 881). Der Konstruktivismus als „Frage nach der Objektivität von Wissen und dessen Verhältnis 

zur Welt“ (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 867) wird in mehreren Diskussionslinien thematisiert. 

Gerstenmaier und Mandl (1995) führen hierfür eine (1) erkenntnis- und wissenschaftstheoretische, (2) 

eine soziologisch/kognitionswissenschaftliche und (3) eine empirisch-pädagogische Diskussionslinie 

an. Diese fokussieren jeweils unterschiedliche Schwerpunktfragen, wie (1) „Was ist Wissen und wie 

steht es zur Welt?“, (2) „Wie entsteht Wissen, wie ist es strukturiert und in den sozialen Kontext 

                                                      
Globalisierung für das Bildungswesen wie den Umgang mit Migration und die Erforschung von 

Sozialisationsprozessen in einer globalisierten Welt. 
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eingebettet?“ und (3) „Wie kann der Erwerb von Wissen unterstützt werden?“. Für die didaktische 

Forschung ist hierbei vor allem letztere Frage von zentraler Bedeutung.  

Die Annahmen des Konstruktivismus sind gekennzeichnet durch die Auffassung von Wissen als 

Kognition in einem autopoietischen System, welches im Augenblick des Handelns entsteht und damit 

nicht objektiv sein kann und „stets aus der Sicht des Beobachters [bzw. der Beobachterin] formuliert“ 

wird (Gerstenmaier & Mandl, 1995, S. 880). Demnach generieren Lernende Wissen im Moment des 

Handelns (als Interpretation wahrnehmungsbedingter Erfahrungen) abhängig „von ihrem Vorwissen, 

von gegenwärtigen mentalen Strukturen und bestehenden Überzeugungen“ (Gerstenmaier & Mandl, 

1995, S. 874f.) sowie in einer spezifisch geprägten authentischen Situation. Ein solches Wissen ist nicht 

als Speicher oder Repräsentation fassbar und kann nicht aus einer externen Quelle übernommen werden. 

Es muss aktiv durch die Lernenden mit vorhandenen Strukturen verknüpft und somit konstruiert werden, 

wobei Lernangebote diesen Prozess fördern sollen (Gerstenmaier & Mandl, 1995). Bedeutungen müssen 

somit in kooperativen Prozessen (zwischen Lehrenden und Lernenden oder unter Lernenden) 

ausgehandelt werden und Lehrende als Gestaltende von Lernumgebungen müssen akzeptieren, dass die 

Interpretation eines identischen Gegenstands und somit die Lernergebnisse durch die einzelnen 

Lernenden unterschiedlich ausfallen (Gerstenmaier & Mandl, 1995). Darüber hinaus sollen 

Lerngelegenheiten in relevanten Kontexten situiert werden und die Fähigkeiten der Lernenden zur 

Reflexion und Kontrolle des eigenen Lernhandelns gestärkt werden (Gerstenmaier & Mandl, 1995). 

In diesem Kontext prägte Rolf Arnold (Arnold & Schüßler, 2003) den Begriff der 

Ermöglichungsdidaktik und fordert eine Abkehr von der bislang verbreiteten Erzeugungsdidaktik. Er 

leitet ihre Notwendigkeit aus Ergebnissen der Lernforschung und der Neurowissenschaften ab (Arnold 

& Gómez Tutor, 2007). Wesentliche Merkmale dieser Ermöglichungsdidaktik sind eine Orientierung 

an Kompetenzen, die die Lernenden auf selbstgesteuerten Lernpfaden erwerben sollen und die es ihnen 

ermöglichen, komplexe Anforderungssituationen kreativ und problemlösend zu bewältigen. Dies geht 

einher mit einer Gestaltung einer vernetzten und vielfältigen Lerninfrastruktur, in der Lernende sich auf 

individuellen Wegen neues Wissen und Fertigkeiten aneignen. Insofern ist die Ermöglichungsdidaktik 

als ein subjektzentriertes Vorgehen zu verstehen, welches ein neues Professionalitätsverständnis 

erfordert, bei dem die Aufgaben des Lehrenden in der Lernberatung und -begleitung statt in der 

Vermittlung gesehen werden und ein spezifischer Methodenkanon samt neuem Methodenverständnis 

zum Einsatz kommen soll (Arnold & Schüßler, 2003). Auch diese Gegenüberstellung dient der ebenso 

plakativen wie konstruktiven Auseinandersetzung mit grundsätzlich verschiedenen Herangehensweisen 

an didaktische Planungsprozesse und ähnelt in ihren Beschreibungsmerkmalen den Kennzeichen der 

sogenannten „Traditionellen“ und „Neuen Lernkultur“, die Arnold ebenfalls als Begriff nutzt (Arnold 

& Lermen, 2003; Arnold & Schüßler, 1998). Gleichzeitig muss auch Arnold sich der Kritik stellen, zu 

dogmatisch vorzugehen und die Übertragung der konstruktivistischen Grundannahmen in die Pädagogik 
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nicht konsequent zu Ende geführt zu haben, weil in einer tieferen Betrachtung Widersprüche auftauchten 

und die Grundforderungen des Denkens vom Subjekt aus, keinesfalls neu seien, da sie sich bereits bei 

Kant sowie in reformpädagogischen und subjektorientierten Ansätzen wiederfinden (Pongratz, 2014).  

Die subjektwissenschaftliche Lerntheorie nach Klaus Holzkamp (1995) geht ebenfalls davon aus, dass 

das Subjekt die Realität über individuell konstruierte Bedeutungen wahrnimmt und sein Handeln anhand 

von Bedeutungsprämissen begründet ausrichtet, ohne dass dieses von außen steuerbar ist. In Bezug auf 

das Lernen geht es unter diesen Annahmen nicht mehr darum, zu erforschen, unter welchen 

Bedingungen ein Subjekt lernt (d. h. welche Voraussetzungen geschaffen sein müssen), sondern mit 

welchen Begründungen (d. h. bewussten oder unbewussten Gründen, Zielen oder Motiven) Lernen 

stattfindet (Grotlüschen, 2005). Insofern werden auch in der subjektwissenschaftlichen Debatte 

verschiedene Begriffspaare einander gegenübergestellt, die ein Umdenken in Bezug auf das Verständnis 

von Lehren und Lernen betonen sollen. Neben der Begründungslogik, die einer Bedingungslogik 

vorgezogen wird, steht das expansive Lernen dem als ineffektiv bezeichneten defensiven Lernen 

gegenüber (Grotlüschen, 2005). Unter expansivem Lernen wird hierbei das Lernen zur Erweiterung der 

eigenen Handlungsmöglichkeiten in einer konkreten Situation verstanden, wohingegen die Motive beim 

defensiven Lernen in der Vermeidung von Sanktionen oder Bedrohungen (z. B. in Form einer Benotung) 

liegen (Grotlüschen, 2005). Somit werden auch nach der subjektwissenschaftlichen Perspektive 

Lernumgebungen (in Präsenz oder virtuell) gefordert, die den Lernenden einen Möglichkeitsraum 

bieten, um anhand von konkreten Handlungssituationen und in Kooperation mit anderen Lernenden 

diese Räume für das eigene subjektiv begründete Lernhandeln zu erschließen (Weis, 2005). Die Rolle 

der Lehrperson wird auch hier in der Gestaltung dieser Lernumgebungen und der Begleitung der 

Lernenden gesehen (Weis, 2005).  

Mit dem Konnektivismus hat George Siemens (2005) eine weitere Lerntheorie in die didaktische 

Diskussion eingeführt, deren Notwendigkeit er mit dem Aufkommen neuer Technologien und der 

rapiden Veränderung und Erweiterung von Wissensbeständen begründet. Daraus schließt er, dass sich 

Lernen im digitalen Zeitalter verändern muss, da lebenslanges Lernen, informelles Lernen und Lernen 

im Arbeitskontext immer bedeutsamer werden und es nicht mehr wichtig ist, zu wissen, was gelernt 

werden muss (know-what) und wie es funktioniert (know-how), sondern wo Wissen zugänglich ist 

(know-where) (Siemens, 2005, S. 4). Er verwirft die bisher verbreiteten Lerntheorien des 

Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus und kritisiert, dass diese Lernen ausschließlich 

auf einen internen Prozess in einem Individuum beziehen, jedoch externe Prozesse, wie das Lernen, 

welches mit Hilfe von Technologien dokumentiert und verarbeitet wird oder das Lernen in 

Organisationen nicht berücksichtigen (Siemens, 2005). Siemens (2005) verweist darauf, dass Wissen 

durch Verbindungen entsteht und sich in Netzwerken abbilden lässt. Darunter versteht er in Analogie 

zum Internet menschliche (d. h. soziale) Netzwerke, in denen der Einzelne einen Teil zum Wissen der 
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Gemeinschaft oder Organisation beiträgt und gleichzeitig Informationen aus der Gemeinschaft 

zurückfließen (Siemens, 2005). Durch die schnelle Wandlung von Wissen sei der Aufbau von 

Verbindungen zu anderen Einheiten des Netzwerkes die Schlüsselqualifikation des Lernens in der 

digitalisierten Welt, oder wie Siemens es ausdrückt: „The pipe is more important than the content within 

the pipe.” (Siemens, 2005, S. 8). Aus dem Konnektivismus lassen sich demnach ebenfalls Forderungen 

nach einem sozialen Lernen, welches den Aufbau von Netzwerken fördert und der Entwicklung von 

Lernkompetenzen im Sinne des Aufbaus (Informationen finden), der Interpretation (Informationen 

bewerten) und der Nutzung (Informationen verwenden) von Verbindungen in diesem Netzwerk ableiten. 

Lernumgebungen, die dies unterstützen, sieht Siemens (2005) in den sogenannten konnektivistischen 

Massive Open Online Courses (cMOOCs) verwirklicht, die den Lernraum in die Öffentlichkeit und 

Entgrenztheit des Internets verlegen und Lernen als den Austausch von Beiträgen und Gedanken der 

einzelnen Lernenden zu den Leitthemen des Kurses verstehen (Robes, 2012). Ähnlich argumentiert 

Thomas Köhler (2006) wenn er aus der tatsächlichen Mediennutzung und der Existenz von auf 

Medienagenten und virtuellen Assistenten basierenden Medienarrangements die Notwendigkeit eines 

zusätzlichen lerntheoretischen Zugangs ableitet. Demnach erfordere die neue Qualität des 

Medieneinsatzes ein Lernparadigma, welches das Knüpfen von Wissensverbindungen adressiert 

(Köhler, 2006). 

Auch der Ansatz der Relational Education von Kenneth Gergen (2011) entspricht dieser Auffassung. Er 

kontrastiert sein vor allem in der psychologischen Diskussion verortetes Verständnis von Bildung mit 

einem als Individualist Education bezeichneten Verständnis, welches als weit verbreitet („mainstream“, 

Wortham & Jackson, 2011, S. 6) gekennzeichnet wird. Auch dieser Ansatz argumentiert, dass Wissen 

immer kontextgebunden ist, auf Basis von Beziehungen erworben wird und daher vielfältige Ausdrucks- 

und Erwerbsformen aufweisen kann. Insofern fordert auch Gergen (2011) eine Abkehr von einem 

Bildungsideal, welches Individuen beim Erwerb von Wissen unterstützen will. Vielmehr sollte sich 

dieses hinwenden zu einem Ideal, welches den Aufbau von Beziehungen und die Teilhabe in 

Netzwerken zum Ziel hat (Wortham & Jackson, 2011).  

2.3.3. Merkmale einer „Neuen Lernkultur“ 

Um die aus den gesellschaftlichen Entwicklungen und didaktischen Erkenntnissen abgeleiteten 

Vorstellungen einer „Neuen Lernkultur“ zu diskutieren und zu verbreiten, werden die Merkmale der 

sogenannten „Neuen Lernkultur“ denen eines „Traditionellen“ bzw. „alten“ Lernverständnisses 

gegenübergestellt (Dehnbostel, 2001; Kirchhöfer, 2004; Schüßler & Thurnes, 2005; Welbers & Gaus, 

2005) (siehe Tabelle 2). Daraus lässt sich ein normatives Soll als Zielgröße für Lernformen 

und -umgebungen ableiten, die diesen Merkmalen entsprechen. Häufig lässt sich diese 

Gegenüberstellung in Form dichotomer Skalen abbilden, wobei die jeweiligen Merkmale einer 

„Traditionellen“ vs. der „Neuen Lernkultur“ die entgegengesetzten Pole einer Skala darstellen. 
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Entsprechend können diese Merkmale als Artefakte (Ausdrucksformen) für grundlegende 

Rollenverständnisse und Lehr-/Lernauffassungen verstanden und als Variablen genutzt werden, um 

Ausprägungen einer spezifischen Kultur zu erfassen und diese ggf. mit anderen Untersuchungsgruppen 

zu vergleichen. Dies entspricht der Erfassung eines Ist-Standes im Sinne einer systematischen 

Beschreibung von Ausdrucksformen, wie sie im Rahmen des funktionalistischen Ansatzes bisher vor 

allem auf der Ebene organisationaler Gestaltungsbedingungen erfolgt (siehe Kap. 2.2). Die Analyse auf 

Grundlage der normativ formulierten Ausdrucksformen einer „Neuen Lernkultur“ lässt sich mit 

funktionalistischen Ansätzen vergleichen, fokussiert jedoch eine Ebene, die didaktische und 

methodische Gestaltungsmerkmale in den Blick nimmt. 

Tabelle 2: Gegenüberstellung von „Traditioneller“ und "Neuer Lernkultur" (Zusammenstellung nach Dehnbostel, 2001; 

Kirchhöfer, 2004; Schüßler & Thurnes, 2005; Welbers & Gaus, 2005; Quelle: Riedel, 2020 Beitrag [5]) 

„Traditionelle Lernkultur“ „Neue Lernkultur“ 

Darstellung, Vermittlung Aneignung, Erarbeitung 

Inhaltsorientierung Ergebnisorientierung 

Instruktion Lernbegleitung, Gestaltung von Lern-

umgebungen 

Rezeption Kooperation 

Lernen im Gleichschritt individuelles, flexibles Lernen 

Lerninhalte als geschlossene Wissenssysteme Kontextabhängige, multiple Perspektiven 

Drill-and-Practice Eigenverantwortung, Selbststeuerung 

Wissenserwerb Kompetenzerwerb, Erwerb von Lernstrategien 

Materiales Wissen (Fach- und Speicherwissen) Reflexives Wissen (Methodenwissen, 

Reflexionswissen, Persönlichkeitswissen) 

Zentral im Schlagwort der „Neuen Lernkulturen“ verankert ist die Eigenverantwortung der Lernenden, 

die sich lerntheoretisch und -psychologisch aus der individuellen und aktiven Konstruktion von Wissen 

ableitet (siehe Kap. 2.3.2). Wenn nach diesen Annahmen die Aneignung von Wissen als Grundlage für 

den Kompetenzerwerb abhängig von den individuellen Vorerfahrungen, Kenntnissen und 

Weltannahmen (mentale Modelle) erfolgt, dann sind auch die Wege zur Erschließung dieses Wissens 

individuell verschieden. Insofern müssen didaktische Angebote und methodische Umsetzungsformen 

flexibel, multiperspektivisch und vielfältig (im Sinne der Multimedialität und des didaktischen 

Ansatzes) sein, um sich den individuellen Voraussetzungen und Lernstrategien der Lernenden anpassen 

zu können. Gleichzeitig müssen die Lernenden in der Lage sein, mit den ihnen gebotenen 

Freiheitsgraden umzugehen (Müller, 2021).  
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Wissen wird gemäß den Annahmen des Konstruktivismus nur in Auseinandersetzung mit der Umwelt 

konstruiert, so dass Lernen kontextgebunden und eingebunden in soziale Situationen erfolgt (Reinmann-

Rothmeier & Mandl, 1998). Kooperatives Lernen (ob als Gruppenarbeit, im Austausch mit Anderen 

oder mit der Lehrperson) wird daher als förderlich angesehen, denn es ermöglicht das Einbringen und 

Austauschen unterschiedlicher Perspektiven und Expertisen, den Vergleich des eigenen Wissens und 

Handelns mit Anderen und eine Vorbereitung auf die durch Kooperation geprägte Arbeits- und 

Berufswelt (Fischer, 2001; Gerstenmaier & Mandl, 1995). Dies soll im Sinne der „Neuen Lernkultur“ 

durch kooperative und kollaborative Lernszenarien unterstützt werden. Das Zusammenspiel von 

Wissensaneignung und -anwendung sowie die Austauschprozesse zwischen Lehrenden, Lernenden und 

Mitlernenden (Peers) wird in der nationalen und internationalen didaktischen Literatur vielfältig 

gefordert und beispielsweise von Diana Laurillard (2002) als conversational framework dargestellt 

(siehe Abbildung 3 in Kapitel 3.4).  

Die Bedeutung dieser Formen des sozialen Lernens betont die noch recht neue Lerntheorie des 

Konnektivismus (Siemens, 2005) noch einmal stärker, da sie Wissen nicht nur in einer Person verortet, 

sondern dieses als geteiltes Wissen in einem Netzwerk begreift. Eine einzelne Person muss daher nicht 

selbst über alle Ressourcen verfügen, sondern kann stets auf die geteilten Ressourcen ihres Netzwerkes 

zugreifen. Dies ist vor allem aufgrund der ständig steigenden Komplexität des Wissens und dessen 

geringer Beständigkeit von Vorteil (siehe Kapitel 2.3.1). Wissen kann daher nicht in Form eines 

Speichers (materiales Wissen) bewahrt werden, sondern muss stetig neu abgerufen und aktiviert werden 

können (reflexives Wissen) (Arnold & Schüßler, 2003). Aus diesem Grund ist es wichtiger, dass 

lebenslang Lernende sich bewusstmachen, welches Wissen die jeweilige Situation erfordert sowie wo 

und wie sie darauf zugreifen können (Methodenwissen). Zudem müssen sie die Konzepte und 

Handlungen kritisch reflektieren (Reflexionswissen) und ihren eigenen Stellenwert bei Interaktionen 

und Handlungen begreifen (Persönlichkeitswissen) (Arnold & Schüßler, 2003).  

Die Rolle des Lehrenden muss sich angesichts dieser Bedingungen verändern. Statt Wissen nach einem 

One-Size-Fits-All-Prinzip in standardisierter Darbietung aufzubereiten und zu erwarten, dass die 

Lernenden dies aufnehmen, sollen durch die Lehrenden aktivierende und transferorientierte 

Lernumgebungen als Erfahrungsräume gestaltet werden, die es den Lernenden ermöglichen, sich neue 

Lerninhalte selbstgesteuert zu erarbeiten und dabei durch Maßnahmen der Lernbegleitung unterstützt 

zu werden (Arnold, 2013). Lehrende sind demnach keine Personen der Wissensvermittlung, sondern 

vielmehr Gestaltende von Lernumgebungen, Lernbegleitende und Moderationspersonen in 

Gruppenprozessen (Gerstenmaier & Mandl, 1995; Schrode & Burger, 2021). Auf diese Weise verändert 

sich die Qualität des Lernens von einem reinen Erwerb von Wissen hin zu einer Entwicklung von 

Kompetenzen, die eine Anwendung des Gelernten in neuen Situationen ermöglichen. Dieser Transfer 

muss entsprechend unterstützt werden (Reinmann-Rothmeier & Mandl, 1998). Am Ende eines 
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Lernprozesses steht daher nicht die Frage: „Was wurde dem oder der Lernenden beigebracht?“, sondern 

„Was ist er oder sie in der Lage, nun zu tun?“. 

In der hochschuldidaktischen Diskussion hat sich für dieses Verständnis von Lehren und Lernen die 

Wortgruppe Shift from Teaching to Learning als normatives Ziel für didaktische Qualität etabliert 

(Welbers & Gaus, 2005). Somit wird es als Aufgabe der Hochschuldidaktik und -forschung angesehen, 

zu erschließen, inwiefern sich dieser Prozess vollzieht und Gestaltungswissen bereit zu stellen, um ihn 

zu unterstützen (Schneider et al., 2009). Das plakative Wortkonstrukt wird dabei nicht weniger als 

problematisch empfunden wie die Normativität des Schlagwortes „Neue Lernkulturen“, arbeitet doch 

auch diese Wortwahl mit einer Gegenüberstellung von vermeintlich mehr oder weniger 

lernunterstützenden Charakteristika (Reinmann, 2018). Insofern lassen sich die Diskussionen und 

Herleitungen des Schlagwortes „Neue Lernkulturen“ uneingeschränkt auf die hochschuldidaktische 

Forderung nach dem Shift from Teaching to Learning übertragen.  

2.4. Nutzung des Schlagworts „Lernkultur“ als Analyse-Rahmen im 

funktionalistischen Verständnis 

Die Gegenüberstellung des funktionalistischen Ansatzes und der Auffassung von Lernkulturen als 

Schlagwort verweist auf Parallelen in der Annäherung an die Gestaltbarkeit und die empirische 

Beschreibung des Konstrukts (siehe Tabelle 3). Die zentrale Bedeutung und Notwendigkeit des 

(lebenslangen) Lernens für eine Informations- und Wissensgesellschaft ist das Kernargument für die 

Forschung im funktionalistischen Ansatz ebenso wie in der didaktischen Diskussion, die den Begriff als 

Schlagwort verwendet. Beide Diskussionslinien verweisen auf gesellschaftliche Veränderungen, die 

eine Anpassung von Rahmenbedingungen und Ansätzen des Lernens erfordern. Als Antwort darauf wird 

jeweils ein (normativ entwickelter) Idealzustand beschrieben, um diesen Veränderungen möglichst 

effektiv zu begegnen. Anhand von Artefakten als sichtbarer Ausdruck einer kulturellen Prägung sollen 

gemäß dem Variablenansatz die Kennzeichen der gelebten Praxis beschrieben werden und sind damit 

auch zwischen unterschiedlichen Gruppen vergleichbar.  

Im Gegensatz zum funktionalistischen Ansatz bleibt die didaktische Diskussion jedoch auf einer 

allgemeinen Ebene und bezieht den Kulturbegriff nicht auf eine konkrete Gruppe oder Gemeinschaft, 

sondern vielmehr auf die bloße Tätigkeit des Lernens (Huber, 2009). Der Vorwurf der 

Unwissenschaftlichkeit der schlagwortbasierten Diskussion um die Entwicklung sogenannter „Neuer 

Lernkulturen“, die zu einem Bildungsideal stilisiert werden, bezieht sich daher vor allem auf die 

mangelnde Anwendung des Konstrukts für die möglichst objektive Beschreibung von vorab klar 

definierten Gruppen bzw. Gemeinschaften Lernender. Hier mangelt es vor allem daran, diese Gruppen 

klar voneinander abzugrenzen und zu definieren, welche institutionelle, organisatorische oder soziale 

Dimension als Abgrenzungsmerkmal der Gruppen untereinander dienen soll. In den meisten Fällen 
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bezieht sich die Lernkultur-Diskussion auf einen Bildungsbereich und ist vor allem in der 

Hochschuldidaktik und der Erwachsenenbildung (insbesondere der beruflichen Weiterbildung) weit 

verbreitet10. Eine weitere Differenzierung zwischen Gruppen wird nicht vorgenommen, ebenso wenig 

wie ein Vergleich von Ausprägungen zwischen Gruppen angestrebt wird. 

Tabelle 3: Vergleich der Argumente zur Untersuchung von Lernkultur in unterschiedlichen Ansätzen 

 Schlagwort Funktiona-

lismus 

Symbolismus Enkultu-

ration 

Fokussierung auf Lehr- und Lern-

handlungen 

    

Fokussierung auf didaktische und 

methodische Gestaltungsformen 

    

Kultur als soziales Konstrukt umfasst 

Routinen innerhalb einer 

Gemeinschaft 

    

Kultur ist gestaltbar     

Kulturen sind vergleichbar     

Kultur kann durch Artefakte (Va-

riablen) beschrieben werden 

    

Kultur muss sich aufgrund gesell-

schaftlicher Prozesse verändern 

    

Normative Basis (Annahme eines 

Idealzustands) 

    

Funktionalistische Ansätze, wie beispielsweise das LKI von Karlheinz Sonntag et al. (2004), nehmen 

vor allem die Rahmenbedingungen für das Lernen in den Blick und fokussieren Maßnahmen zur 

Ermöglichung von Lernen in Unternehmen. Konkrete methodische Gestaltungsformen oder didaktische 

Ansätze werden hier – wenn überhaupt – nur beiläufig untersucht. Die Entwicklung eines Instrumentes 

zur Untersuchung, wie Lernprozesse didaktisch und methodisch gestaltet werden, war daher bisher kein 

Gegenstand des funktionalistischen Forschungsinteresses. Eine Operationalisierung von didaktischen 

und methodischen Gestaltungsformen auf Grundlage der häufig beschriebenen Kennzeichen von 

„Neuen Lernkulturen“ ist jedoch im Sinne des Variablenansatzes denkbar und könnte so den 

funktionalistischen Ansatz um eine weitere Ebene ergänzen.  

                                                      
10 Vor allem Sammelbände aus diesen Bereichen verweisen auf eine intensive Verwendung des Begriffs: 

(Schneider et al., 2009; Schüßler & Thurnes, 2005). 
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3. Theoretische Grundlagen II: Digitale Medien und „Neue 

Lernkultur“ 

3.1. Potenziale digitaler Medien für das Lernen 

Digital gestützte Lehr-Lern-Szenarien werden unter verschiedenen Begriffen diskutiert, die sich im 

Laufe der Entwicklung der technischen Möglichkeiten immer wieder gewandelt haben (Tamim et al., 

2011). Während in den 1990er Jahren noch Tele-Learning oder computergestütztes und multimediales 

Lernen beschrieben wurden, kamen später Begriffe wie Online-Lernen oder virtuelles Lernen hinzu. Ein 

Begriff, der vor allem im Hochschulkontext häufig verwendet wird, ist der des E-Learning. In einer 

weiten Definition von Michael Kerres, wird dieser auch in der vorliegenden Arbeit als ein 

„(...) Oberbegriff für alle Varianten der Nutzung digitaler Medien zu Lehr- und Lernzwecken, sei es auf 

digitalen Datenträgern oder über das Internet, etwa um Wissen zu vermitteln, für den 

zwischenmenschlichen Austausch oder das gemeinsame Arbeiten an digitalen Artefakten.“(Kerres, 

2012, S. 18) 

genutzt. Im Folgenden werden sowohl durch digitale Medien angereicherte Präsenz-Lernangebote als 

auch vollvirtualisierte E-Learning-Szenarien beschrieben, wobei die Begriffe „digital gestützt“ und „E-

Learning-Angebot“ synonym für alle Formen des Medieneinsatzes in der Lehre verstanden werden. 

Vorzugsweise wird die Formulierung digital gestützte Lernformen und -werkzeuge verwendet. Hierbei 

werden Lernformen als gestaltbare Lernsituationen verstanden, in denen unterschiedliche 

Lernwerkzeuge eingesetzt werden können. Letztere sind Anwendungen zur Lernunterstützung, die 

durch hohe Interaktivität gekennzeichnet und durch Nutzende manipulierbar sind. Der Einsatz eines 

Lernwerkzeuges kann in unterschiedlichen Lernsituationen zu verschiedenen Lernformen führen (siehe 

Kapitel 3.2).  

Die Einführung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge in der Hochschullehre wird von 

vielfältigen Hoffnungen und Erwartungen begleitet. E-Learning und digitale Medien sollen vor allem 

zu einer Verbesserung der Lehrqualität beitragen. Gerade zur Beantwortung aktueller 

Herausforderungen der Hochschullehre werden vielfältige Lösungsansätze unter Nutzung digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge vorgestellt und diskutiert (Sailer et al., 2021). Wie Barbara Getto 

und Michael Kerres (2018, S. 26) betonen, sollte die Diskussion dabei nicht das „ob“ des Einsatzes 

digitaler Medien fokussieren, sondern erörtern, wie digital gestützte Lernformen und -werkzeuge das 

Lehren und Lernen in Bezug auf die Herausforderungen der Hochschullehre verändern können. Diese 

Potenziale werden im Folgenden beschrieben. 

 



Theoretische Grundlagen II: Digitale Medien und „Neue Lernkultur“

 

 
38 

 

Neue und innovative Möglichkeiten zur Erweiterung der Präsenzlehre  

Digital gestützte Lernangebote werden häufig mit den Schlagworten „Neu“, „Innovativ“ oder „Modern“ 

gekennzeichnet11. Impliziert wird dabei, dass die Innovation gleichzeitig auch eine Verbesserung 

darstellt12. Dabei geht es in den meisten Szenarien nicht um einen Ersatz des „Alten“, sondern vielmehr 

um eine sinnvolle Ergänzung und Erweiterung analoger Lernszenarien. Digital gestütztes Lernen kann 

daher in unterschiedlichen Ausprägungen die Hochschullehre unterstützen, sei es während einer 

Präsenzveranstaltung (z. B. mit Hilfe von Audience Response Systemen (ARS) (Chien et al., 2016; 

Hunsu et al., 2016)), für das begleitende Online-Lernen (Kebritchi et al., 2017; Yadav et al., 2017), oder 

im Kontext von Mischformen des Präsenz- und Online-Lernens wie Blended-Learning-Konzepten 

(Hapuarachchi, 2016; Mozelius & Hettiarachchi, 2017; Zhang & Zhu, 2017). Rolf Schulmeister, Kerstin 

Mayrberger, Andreas Breiter, Arne Fischer, Jörg Hofmann und Martin Vogel (2008) definieren hierfür 

sechs Skalen mit denen digital gestützte Lernangebote nach allgemeinen, technischen sowie 

pädagogisch-didaktischen Kriterien klassifiziert werden können (Grad der Virtualisierung, 

Gruppengröße, Grad der Synchronizität, Grad der Medialität, Anteil von Content vs. Kommunikation, 

Grad der Aktivität). Gerade mit dem Inverted-(oder auch: Flipped-)Classroom-Modell13 wird 

unterstrichen, dass E-Learning-Angebote Freiräume in der Präsenzveranstaltung schaffen können 

(Handke & Schäfer, 2012; Låg & Sæle, 2019; Strelan et al., 2020).  

Kompetenzorientierung und Bolognas „Employability“ 

Unter dem vor allem in der Hochschuldidaktik verbreiteten Schlagwort des Shift from Teaching to 

Learning werden die Potenziale digital gestützter Lernangebote zur Gestaltung situierter und 

kompetenzorientierter Lernumgebungen beschrieben (Schneider et al., 2009). Internationale 

Studienergebnisse verweisen dabei auf einen höheren Effekt digitaler Technologien auf die 

Lernleistung, wenn diese zur Unterstützung von Lehrhandlungen eingesetzt werden, als wenn diese zur 

Bereitstellung von Lerninhalten genutzt werden (Tamim et al., 2011). Dies geht einher mit dem 

Verständnis einer „Neuen Lernkultur“. Demnach treten zu den Aufgaben eines Lehrenden neben der 

Präsentation und Instruktion, die Konstruktion von Lernumgebungen, das Arrangement von 

Lernsituationen sowie die Lernbegleitung und Beratung (Arnold & Gómez Tutor, 2007; Reusser, 2000; 

Weis, 2005). Mit dieser Forderung eng verbunden sind eine Studierendenzentrierung ebenso wie die 

                                                      
11 In der Literaturdatenbank „Fachportal Pädagogik“ lassen sich Texte mit dem in den Metadaten vorgegebenen 

Schlagwort „Neue Medien“ suchen. Diese Suche ergibt 10.922 Treffer (Stand: 29.03.2022, 

https://www.fachportal-

paedagogik.de/suche/trefferliste.html?feldname1=Schlagw%C3%B6rter&ckd=yes&searchIn[]=fis&feldinhalt1=

%22Neue+Medien%22).  
12 Dies wird von Kritikern gleichermaßen pauschalisiert als Argument verwendet, wenn sie berichten, dass 

„traditionelle“ Lehre die gleichen Lernergebnisse hervorbringt. 
13 Unter dem Inverted-Classroom-Modell wird die Verknüpfung einer vorbereitenden Online-Phase zur 

Wissensvermittlung mit einer anschließenden Präsenzveranstaltung zur Anwendung und Einübung von 

Lerninhalten verstanden. 

https://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?feldname1=Schlagw%C3%B6rter&ckd=yes&searchIn%5b%5d=fis&feldinhalt1=%22Neue+Medien%22
https://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?feldname1=Schlagw%C3%B6rter&ckd=yes&searchIn%5b%5d=fis&feldinhalt1=%22Neue+Medien%22
https://www.fachportal-paedagogik.de/suche/trefferliste.html?feldname1=Schlagw%C3%B6rter&ckd=yes&searchIn%5b%5d=fis&feldinhalt1=%22Neue+Medien%22
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Fokussierung auf die Learning Outcomes, die im Sinne eines Constructive Alignments (Biggs & Tang, 

2011) als Grundlage für die Planung von Lernprozessen dienen sollen. Das Prinzip sieht vor, dass bei 

der Konzeption einer Lehrveranstaltung zunächst die Fähigkeiten und Kompetenzen beschrieben 

werden sollen, über welche die Studierenden nach Abschluss der Veranstaltung verfügen sollen 

(Festlegung von Lernzielen). Gleichzeitig wird bereits festgelegt, wie das Erreichen dieser Ziele 

überprüft werden kann (Festlegung von Prüfungsformen und -methoden). In Abhängigkeit dieser 

Entscheidungen wird dann überlegt, welche Lernaktivitäten und -inhalte geeignet sind, um das Erreichen 

der Ziele zu unterstützen (Festlegung von Lerninhalten und -methoden). 

Digital gestützte Lernformen und -werkzeuge werden hierfür in vielerlei Hinsicht als geeignetes Mittel 

zur Umsetzung entsprechender Lernszenarien erachtet, da sie wichtige Merkmale eines solchen 

kompetenzorientierten Ansatzes unterstützen können. Sie ermöglichen (1) die Arbeit mit authentischen 

Materialien, die über das Internet leichter verfügbar werden oder die authentische Vermittlung durch 

weltweite Expertinnen und Experten, die in Videokonferenzen eingeladen werden können, (2) die 

Aufbereitung multipler Perspektiven durch das Angebot unterschiedlicher Erfahrungs- und 

Wissenszugänge, (3) die Ermöglichung sozialen Austauschs durch die Nutzung von 

Kommunikationswerkzeugen wie sozialen Netzwerken, Foren oder Wikis14 und (4) die Unterstützung 

von Artikulation und Reflexion durch die Erstellung eigener Beiträge in E-Portfolios und Blogs bzw. 

die Erstellung sogenannten User Generated Contents in Form einfacher Videos, Audio-Dateien oder 

Präsentationen (u. a. Getto & Kerres, 2018, S. 17). Diese Lernarrangements ermöglichen den 

Studierenden den aktiven Aufbau neuen Wissens und die Verknüpfung mit dem Vorwissen im Sinne 

einer konstruktivistischen Lerntheorie.  

Umgang mit Heterogenität in Zeiten von Massenveranstaltungen 

Gerade vor dem Hintergrund steigender Studierendenzahlen und der damit verbundenen Heterogenität 

der Studierenden bieten digitale Medien die Chance einer Individualisierung und Flexibilisierung von 

Studieninhalten und -bedingungen. Die Flexibilität bei der zeit- und ortsunabhängigen Nutzung online 

verfügbarerer Lernangebote ermöglicht den Studierenden nicht nur, Lerninhalte vor- bzw. 

nachzubereiten oder diese zu wiederholen, sondern auch Übungsmöglichkeiten mit unmittelbarem 

Feedback wahrzunehmen oder die Arbeit in Lerngruppen fortzusetzen. Eine Variation von 

Lernmaterialien im Hinblick auf Inhalt, Darstellungsform, Schwierigkeitsgrad o. ä. unterstützt das 

individualisierte Lernen. So ermöglichen es beispielsweise Tests, individuelle Lernpfade zu empfehlen 

oder gar adaptives Lernen zu ermöglichen (u. a. Michel, 2015). Auf der Grundlage der Auswertung von 

Datenspuren in digitalen Lernumgebungen können im Rahmen der Learning Analytics didaktische 

                                                      
14 Ein Wiki besteht aus untereinander verlinkten Einzelseiten, die durch eine Vielzahl von Nutzenden frei 

bearbeitet werden können. Das bekannteste Wiki ist Wikipedia. 
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Interventionen begründet werden, die gleichfalls zu einer Individualisierung von Lernprozessen 

beitragen (u. a. Deimann, 2016; Quadri & Shukor, 2021). 

Insbesondere E-Assessment-Szenarien, die digitale Werkzeuge nutzen, um lehr- und lernzielbezogen 

eine Bestimmung, Beurteilung, Bewertung, Dokumentation und Rückmeldung von 

Lernvoraussetzungen, Lernstand und Lernergebnissen vorzunehmen (Bloh, 2006; zit. in Seufert & 

Brahm, 2007), gewinnen hierbei zunehmend an Aufmerksamkeit (Michel, 2015). Bezogen auf ein 

umfassendes und den gesamten Lernprozess umfassendes Verständnis von Assessment, werden 

entsprechenden Szenarien vielfältige Funktionen in Bezug auf beispielsweise 

Aufmerksamkeitssteuerung, Feedback, Motivation und Orientierung im Lernprozess zugeschrieben 

(vgl. z. B. Boud, 1995; Cilliers et al., 2010; Gruttmann, 2010; Reeves, 2006; Roediger & Karpicke, 

2006). Diese werden als wichtige Elemente für ein selbstgesteuertes Lernen verstanden. Aufgrund dieser 

Bedeutung im Kontext „Neuer Lernkulturen“ und des wachsenden Interesses an der Nutzung von E-

Assessment-Werkzeugen in Sachsen werden diese in der vorliegenden Arbeit mit einem gesonderten 

Auswertungsschwerpunkt untersucht. 

Öffnung der Hochschule und Internationalisierung 

Die Flexibilität digital gestützter Lernangebote unterstützt ebenfalls Strategien zur Öffnung und 

Internationalisierung der Hochschulen. Berufsbegleitende Weiterbildungsangebote erweitern das 

Angebotsportfolio der Hochschulen ebenso wie englischsprachige Online-Kurse, die vor allem im 

Kontext von Massive Open Online Courses (MOOCs) viel Aufmerksamkeit erfahren haben (u. a. Giehle 

et al., 2014). Internationale Lehrkooperationen ermöglichen den Aufbau interkultureller Kompetenzen 

und werden durch virtuelle Kommunikationsmöglichkeiten leichter möglich. 

Selbstverständlichkeit des Medieneinsatzes in einer mediatisierten Welt 

Digitale Medien durchdringen unseren Alltag, sie gehören zur alltäglichen Lebensumwelt der 

Studierenden. Die Grenzen zwischen dem physischen Lehrraum, in dem Medien bereits zur Präsentation 

oder Aktivierung genutzt werden, und der virtuellen Lernumgebung verschwimmen zunehmend, Lernen 

wird somit „ubiquitär“(Getto & Kerres, 2018, S. 20f.). Lernen sollte daher nicht mehr in einer Dualität 

des mediengestützten Lernens gegenüber dem nicht-medialen Lernen betrachtet werden, sondern die 

digital gestützten Lernformen und -werkzeuge als selbstverständlicher Bestandteil von Lernprozessen 

genutzt werden (Getto & Kerres, 2018, S. 19).  

Die digitale Transformation umfasst ebenso das zukünftige Berufsleben, wobei sich die Anforderungen 

an unterschiedliche Berufe verändern und Digitalkompetenzen zunehmend an Bedeutung gewinnen 

(Bond et al., 2018; Fossen & Sorgner, 2019). Diese müssen die Studierenden bereits während des 

Studiums unter Nutzung der zukünftig anzuwendenden Technologien erwerben können.  



Theoretische Grundlagen II: Digitale Medien und „Neue Lernkultur“

 

 
41 

 

Digital gestützte Lernformen und -werkzeuge zur Realisierung „Neuer Lernkulturen“ 

Entsprechend der vielfältigen Potenziale sind mit dem Einsatz digitaler Medien hohe Erwartungen an 

Veränderungen von Bildung und Bildungsorganisationen im Allgemeinen (Kerres, 2020) und die 

Realisierung „Neuer Lernkulturen“ im Sinne des didaktischen Schlagwortes im Speziellen geknüpft 

(Jenert, 2014), wobei die praktische Erfüllung nur eingeschränkt positiv beurteilt wird (Jenert, 2014; 

Kerres, 2020; Marcelo, 2015; Schulz-Zander, 2005; Wirth, 2005). Sowohl Schulz-Zander (2005) als 

auch Jenert (2014) verweisen in diesem Zusammenhang darauf, dass die Einbettung in einen 

didaktischen Rahmen den Ausschlag dafür gibt, ob digitale Medien die Umsetzung einer „Neuen 

Lernkultur“ unterstützen, der bloße Einsatz eines digitalen Werkzeugs jedoch noch keine Veränderung 

hervorruft (Schulz-Zander, 2005, S. 15). Wirth (2005) argumentiert ergänzend, dass die erfolgreiche 

Implementierung von E-Learning-Innovationen das Vorhandensein von neuen Lehr-Lern-Kulturen15 

voraussetzt und dieser Prozess sich langfristig entwickeln muss.  

Eine Untersuchung aus Spanien verweist darauf, dass Hochschullehrende nur diejenigen digital 

gestützten Lernformen und -werkzeuge nutzen, die ihrem bisherigen Lehrhandeln entsprechen und dabei 

darbietende Formate favorisieren (Marcelo, 2015). Jenert (2014) fokussiert die Lernhandlungen der 

Studierenden und betont, dass Auswirkungen der Mediennutzung vor allem im informellen und 

extracurricularen Bereich ersichtlich sind, im formellen Bereich jedoch bestehende Lernkulturen und 

didaktische Rahmenbedingungen (Notwendigkeit extrinsischer Motivation durch Notengebung) eine 

produzierende Nutzung digitaler Technologien durch Studierende eher behindern als fördern (Jenert, 

2014, S. 169). Er verweist auf das Potenzial, das Zusammenspiel informeller Lernräume mit 

formalisierten Lernszenarien weiterführend zu erforschen und bei der Entwicklung neuer Technologien 

die Nutzbarmachung der informellen Lernkontexte am physischen Lernort Hochschule mitzudenken. 

Auf mögliche Gefahren der Fortschreibung oder gar eine Verstärkung von Strategien defensiven 

Lernens (siehe Kapitel 2.3.2) durch multimediale und interaktive Lernumgebungen weist Zimmer 

(2001) hin und betont, dass vor allem die Potenziale für Kooperation und Partizipation viel stärker 

umgesetzt und ermöglicht werden sollten. 

Darüber hinaus sind bisher keine empirischen Studien bekannt, die die Verbreitung von digitalen 

Werkzeugen zur Realisierung der didaktischen Potenziale im Sinne einer „Neuen Lernkultur“ an 

deutschen Hochschulen untersuchen. Aktuelle Erhebungen zum Medieneinsatz in der Hochschullehre 

beschränken sich häufig auf eine Quantität der eingesetzten Werkzeuge (Sailer et al., 2021), ohne diese 

                                                      
15 Diesen Begriff verwendet Wirth (2005) bewusst, um die gleichberechtigt beteiligten Prozesse von Lehren und 

Lernen zu betonen. Er nutzt den Begriff im Plural, da er im soziologischen Begriffsverständnis davon ausgeht, 

dass in verschiedenen sozialen Gruppen unterschiedliche Lehr-Lern-Kulturen existieren.  
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in einen didaktischen Kontext zu setzen oder pädagogische Beurteilungskriterien zur Differenzierung 

anzuwenden (siehe Kapitel 3.3). 

Fachspezifische Einflüsse auf den Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge an 

Hochschulen 

Einzelne Erhebungen an unterschiedlichen Hochschulen nehmen hingegen fachspezifische 

Nutzungsunterschiede der digitalen Werkzeuge in den Blick (Haug, 2011; Kämper, 2014; Mayrberger, 

2008; Reinhardt & Grote, 2010; van Treeck & Wieg, 2011)16. Disziplinspezifische Unterschiede 

könnten dabei auch auf kulturelle Unterschiede im Sinne von Fachkulturen zurückzuführen sein, wobei 

dieser Zusammenhang in den bisherigen Erhebungen nicht näher thematisiert wird. Vielmehr stehen 

fachspezifische Unterstützungsbedarfe der Lehrenden im Fokus des Interesses. Das Konzept der 

Fachkulturen weist hingegen Unschärfen in Bezug auf die Situationsgebundenheit sowie die 

Abgrenzung der Fächer untereinander und zu organisations- und institutionsspezifischen Merkmalen 

auf (Huber, 2013, S. 6ff.).  

Die Studie zu disziplinspezifischen Nutzungsszenarien digitaler Medien von Nadine Kämper (2014) 

verweist auf Unterschiede in der Nutzung lehrenden- bzw. studierendenzentrierter Ansätze, wobei 

geschlossene, fremdgesteuerte Lehrstile in den harten Wissenschaftsdisziplinen 

(Mathematik/Naturwissenschaften und Ingenieurwissenschaften) häufiger verbreitet, hingegen in den 

weichen Wissenschaftsdisziplinen (Geistes-/Kulturwissenschaften und Sozial-/Rechts-

/Wirtschaftswissenschaften) stärker selbstorganisierte Lernszenarien zu finden waren (Kämper, 2014). 

Gleichzeitig konnte Nadine Kämper (2014) einen positiven Zusammenhang von studierendenzentrierten 

Lehransätzen und der Nutzung von digital gestützten Szenarien mit hoher studentischer Aktivität 

nachweisen. Bei der Untersuchung des Einsatzes digitaler Medien zur Realisierung „Neuer 

Lernkulturen“ erscheint der Blick auf fachspezifische Nutzungsunterschiede daher lohnenswert. 

Gleichzeitig verweisen andere empirische Ergebnisse darauf, dass innerhalb eines Fachbereichs, aber 

zwischen verschiedenen Hochschulen deutliche Unterschiede bestehen (z. B. Persike & Friedrich, 2016; 

Ramsden, 2003). Somit ist davon auszugehen, dass auch hochschulspezifische Einflüsse auf das 

Lehrhandeln mit digital gestützten Lernformen und -werkzeugen existieren. Aufgrund dieser 

Komplexität kann die vorliegende Arbeit zwar fach- und hochschultyp-spezifischen Unterschieden in 

der Nutzung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge nachgegen, eine detaillierte Beschreibung 

von Fachkulturen oder hochschulspezifischen Lernkulturen auf Grundlage der Mediennutzung ist 

jedoch im Rahmen dieser Untersuchung nicht möglich. 

                                                      
16 Eine Zusammenfassung der Studien zu fachspezifischen Nutzungsunterschieden findet sich in (Riedel & Börner, 

2016a),welcher als Beitrag [2] in die kumulative Dissertation eingeschlossen ist. 
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3.2. (Digitale) Medien, Werkzeuge, Lernformen - eine begriffliche Einordnung 

Für die Beschreibung von digital gestützten Lehr-und Lernformen kommen in der Literatur verschiedene 

Begriffe zum Einsatz. Hierbei werden vor allem die Begriffe ‚(digitale) Medien‘ und ‚(digitale) 

Werkzeuge‘ gegeneinander abgegrenzt, da mit ihrer Verwendung gleichzeitig implizite Annahmen über 

die Beherrschbarkeit und Gestaltbarkeit der Technologien durch den Menschen verbunden sind. Der 

Medienbegriff wird dabei häufig als zu vage und wenig greifbar kritisiert (z. B. Dyrna & Günther, 2021; 

Knaus & Engel, 2015; Weich, 2020). In unserer aktuellen – von Medien durchdrungenen – Welt 

verschwimmen Grenzen zwischen einzelnen Medien und ihren Funktionen, wenn beispielsweise das 

Smartphone sowohl zum Kommunizieren (via Anruf oder Textnachrichten), Recherchieren von 

Informationen, Erstellen und Veröffentlichen von Videos über Videoplattformen oder Organisieren von 

Dokumenten, Terminen, o. ä. genutzt wird (exemplarisch Kerres, 2012). Gleichzeitig gibt es 

unterschiedliche Kriterien, nach denen ein Bildungsmedium beschrieben werden kann, je nachdem, ob 

es sich um ein Zugriffsgerät (z. B. Smartphone), ein Übertragungsmittel (z. B. Internet), eine 

Bildungsressource (z. B. Video) oder eine interaktive und manipulierbare Anwendung (z. B. 

Messengerdienst) handelt, wobei jedes einzelne dieser Beispiele bisweilen als Medium verstanden 

werden kann (Dyrna & Günther, 2021). Um konkrete Umsetzungsformen des Lehrens und Lernens mit 

digitalen Medien zu beschrieben, erscheint der Medienbegriff daher ungeeignet.  

Neben der unzureichenden Präzision des Medienbegriffs führen Thomas Knaus und Olga Engel (2015) 

die ideologische Überfrachtung des Begriffs als ein Manko an (S. 17). Hierbei verweisen sie vor allem 

auf den Einfluss von Medien (im Sinne von Massenmedien) auf die Lebenswelt. Damit würden ‚die‘ 

Medien als eine Fremdeinwirkung wahrgenommen, über die Bildung aufklären müsse (Stichwort 

Medienerziehung). Medien seien in dieser Auffassung eher Lerngegenstand. Demgegenüber möchten 

Thomas Knaus und Olga Engel (2015) den Begriff des Werkzeugs etablieren, welcher eine 

Beherrschung und Manipulierbarkeit durch deren Nutzende impliziere. Werkzeuge würden idealerweise 

genutzt, um Arbeiten zu erleichtern oder Ergebnisse zu verbessern (Stichwort Mediendidaktik). Somit 

eigne sich dieser Begriff eher, um sich auf „deren lehrunterstützende und lernförderliche Wirkweisen 

zu konzentrieren“ (S. 17). Auch Jonathan Dyrna und Franziska Günther (2021) berufen sich auf das 

Kriterium der Interaktionsmöglichkeiten von Nutzenden mit einer Anwendung als wesentliches 

Kennzeichen für Werkzeuge. Diese unterscheiden sie explizit von technischen Artefakten, die 

überwiegend der Rezeption dienen und nicht zur Weiterbearbeitung durch Lernende gedacht sind (z. B. 

Texte, Audio-Dateien oder Videos). Eine Fokussierung auf den Werkzeug-Begriff würde diese Art der 

Bildungsmedien demnach ausschließen. Werkzeuge als durch Nutzende manipulierbare und durch hohe 

Interaktivität gekennzeichnete Anwendungen werden somit als Instrumente verstanden, deren Nutzung 

der Mensch erlernen muss, um sie für seine Zwecke einsetzen zu können.  
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Dieses Verständnis von Medien als Werkzeug ordnen Michael Kerres und Claudia de Witt (2011) der 

Perspektive einer handlungsorientierten Medienpädagogik zu, welche seit den 1980er Jahren darauf 

abziele, Menschen für einen aktiven und partizipativen Umgang mit digitalen Medien zu befähigen 

(Stichwort Medienkompetenz) (Kerres & de Witt, 2011, S. 264). Gleichzeitig verweisen sie jedoch 

darauf, dass die Verwendung des Werkzeugbegriffs im Kontext der Medien eine unzulässige 

Verkürzung darstelle. Vielmehr betonen sie aus einer techniksoziologischen Perspektive (z. B. 

Rammert, 2006) die Interdependenzen von Technik und menschlichen Leistungen, die dazu führten, 

dass Technik selbst zum Akteur werde. Demnach könne es in einer Welt, die in allen Lebensbereichen 

von Medien durchdrungen sei und in der Medien sich nicht mehr anhand analytisch trennscharfer 

Kategorien beschreiben lassen, nicht mehr darum gehen, zur Nutzung von Medien zu befähigen, sondern 

es müsse „um die Frage gehen, wie [digitale Technik] gestaltet werden kann, um menschliches Lernen 

und Entwicklung zu unterstützen“ (Kerres & de Witt, 2011, S. 261). Hierfür sollten im Kontext der 

Mediendidaktik vor allem didaktische Designs entwickelt und erforscht werden, wofür Michael Kerres 

und Claudia de Witt (2011) einen gestaltungsorientierten Zugang vorschlagen, der sich auf den Design-

Based-Research-Ansatz stützt. Diese Ausführungen konkretisiert Michael Kerres (2012) in seinem 

Standardwerk zur Mediendidaktik, wenn er ausführt, dass Medien nur im Kontext von 

Kommunikationsprozessen ihre Bedeutung entfalten könnten und somit nicht auf ihre Eigenschaften als 

Werkzeug reduziert werden dürften. Vielmehr sei es die Situation, in der das Werkzeug eingesetzt 

werde, die den Wert des Mediums bestimme (Kerres, 2012, S. 139). Demzufolge verweist die Nutzung 

eines digitalen Mediums oder Werkzeuges in Lernsituationen stets auf eine zugrundeliegende 

lerntheoretische Einbettung bzw. ein Paradigma, wobei die bisherigen lerntheoretischen Zugänge 

Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus durch die erweiterten kommunikativen 

Möglichkeiten der digitalen Technologien einen weiteren lerntheoretischen Zugang ermöglichen 

(Köhler, 2006), den George Siemens (2005) als Konnektivismus bezeichnet (siehe auch Kapitel 2.3.2). 

Mit seiner Forderung nach einer medienkulturwissenschaftlichen Didaktik betont auch Andreas Weich 

(2020), dass eine Betrachtung lediglich von Werkzeugen oder digitalen Technologien zu kurz greife, 

jedoch in der bisherigen Forschung recht verbreitet sei. Er plädiert stattdessen für eine sorgsame Analyse 

von sogenannten Medienkonstellationen, welche sowohl die Werkzeuge/Technologien (in Weichs 

Modell: ‚Materialitäten‘), die Nutzungskontexte und -voraussetzungen (in Weichs Modell: 

‚Wissen/Praktiken‘), die individuellen Interessen und Selbstverständnisse der Akteurinnen und Akteure 

(in Weichs Modell: ‚Subjektpositionen‘) sowie die wahrnehmbaren Zeichen/Merkmale (in Weichs 

Modell: ‚Inhalte‘) umfassten. Kern seiner Argumentation bildet die Feststellung, „dass Medien nicht im 

Sinne eines Werkzeugs beherrscht werden können, sondern Lehrende wie Lernende an Schulen Teil 

komplexer Aushandlungs- und Emergenzprozesse sind (…)“ (Weich, 2020, S. 28). 

Medienkonstellationen gehen für Andreas Weich daher über eine Gestaltung von physischer 

Wirklichkeit hinaus, wie sie beispielsweise mit mechanischen Werkzeugen und Maschinen erreicht 
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werden könne. Sie zeichneten sich vielmehr dadurch aus, dass sie „auf die Konstitution einer 

symbolischen Ebene bzw. die Konstitution von Bedeutung abzielen“ (Weich, 2020, S. 5). Insofern 

entsteht Erkenntnis oder ein Zugang zu Bildung nicht durch ein (digitales) Werkzeug ‒ dessen Nutzung 

nach Ansicht von Andreas Weich „lediglich Handhabungswissen erforder[t]“ (S. 19) ‒, sondern nur in 

Verbindung mit (Wissen über) „medienkulturelle(n) Praktiken“ (S. 15). Diese Perspektive betont 

gleichzeitig, die in dieser Arbeit vertretene kultursoziologische Auffassung, wonach eine Verwendung 

von zusätzlichen oder neuen Werkzeugen allein keine Veränderung der Lehr- und Lernpraxis im Sinne 

einer „Neuen Lernkultur“ bewirkt. Weich (2020) warnt entsprechend vor Formulierungen wie ‚digitale 

Bildung‘, ‚digitales Lernen‘ oder ‚digitale Kompetenzen‘, da diese (1) eine technikdeterministische 

Sichtweise betonten, (2) eine Gegenüberstellung oder gar ein Gegeneinander-Ausspielen von analog 

und digital nahelegten, die in dieser Form nicht existiere und (3) ‚Bildung‘, ‚Lernen‘ und ‚Kompetenzen‘ 

„selbst keinesfalls digital sein können“ (S. 7). Eine Anwendung des heuristischen Modells der 

Medienkonstellationen nach Andreas Weich (2020) würde in dieser Arbeit zu weit führen, aus seiner 

Argumentation und der von Michael Kerres (2012) soll jedoch mitgenommen werden, dass der 

Werkzeugbegriff allein die Einbettung in soziale Situationen vernachlässigt und daher um einen 

weiteren Begriff ergänzt werden sollte, der auf die Lernsituation verweist. Im Folgenden soll daher für 

eine Beschreibung von unterschiedlichen Einsatzformen digitaler Medien die Formulierung digital 

gestützte Lernformen und -werkzeuge verwendet werden. Nach diesem Verständnis verfügen 

unterschiedliche Lernwerkzeuge über Merkmale, die sie in verschiedenen Lernsituationen potenziell 

entfalten können und somit als eine mögliche Lernform auftreten, wobei die Realisierung dieses 

Potenzials jedoch von vielen unterschiedlichen Faktoren der Gestaltung der Lernsituation abhängt. 

Ausgehend von den Prozessen der Mediatisierung und Digitalisierung (siehe Kapitel 2.3.1), die die 

aktuelle Lebenswelt bestimmen, sollen diese als digital gestützten Lernformen und -werkzeuge 

bezeichneten Einsatzformen digitaler Medien bewusst nicht als Abgrenzung oder Gegenüberstellung zu 

einem ‚analogen Lernen‘ begriffen werden. Auch hier folgt die Arbeit der Argumentation von Michael 

Kerres (2020), der für ein integriertes Verständnis wirbt, in dem es weder „rein analoge“ noch „rein 

digitale“ Bildungsprozesse gibt, sondern alle Lebensprozesse gleichermaßen von Einflüssen der 

Digitalität durchdrungen werden.  

3.3. Klassifikationsansätze zur Untersuchung des Medieneinsatzes 

Ein verbreiteter Klassifikationsansatz zur Charakterisierung des Einsatzes digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge ist die Einordung nach dem Grad der Virtualisierung, dem Grad der Medialität und dem 

Grad der Aktivität der Lernenden im sogenannten „Hamburger Referenzrahmen“ von Rolf 

Schulmeister, Kerstin Mayrberger, Andreas Breiter, Arne Fischer, Jörg Hofmann und Martin Vogel 



Theoretische Grundlagen II: Digitale Medien und „Neue Lernkultur“

 

 
46 

 

(2008)17. Dieser wurde auch in allen genannten Erhebungen zu fachspezifischen Nutzungsunterschieden 

digital gestützter Lernformen und -werkzeuge als Grundlage der Analyse genutzt. Der Ansatz 

charakterisiert den Medieneinsatz auf einer übergeordneten Ebene, ohne dabei spezielle Werkzeuge oder 

Produkte zu fokussieren. Der Referenzrahmen basiert auf der Analyse von Best-Practice-Beispielen aus 

vier exemplarischen hochschuldidaktischen Situationen (Betreuung, Lehre/Wissensvermittlung, 

Prüfung und Praxisbegleitung), die anhand von „distinktive[n] und überschneidungsfreie[n] 

Dimensionen und Skalen“ (Schulmeister et al., 2008, S. 8) eindeutig klassifiziert werden sollen. Dabei 

dient die Klassifikation dazu, Angebote anhand einheitlicher Merkmale beschreiben zu können, jedoch 

explizit nicht, „um mehrere Angebote quantitativ-empirisch zu vergleichen“ (Schulmeister et al., 2008, 

S. 21). Auch betont die Autorengruppe die „Abhängigkeit des Konstrukts von der jeweiligen 

Forschungsintention“ (Schulmeister et al., 2008, S. 21), die sie sowohl in praktischen als auch 

theoretischen Zusammenhängen als möglich erachten. Ziel des von der Autorengruppe erarbeiteten 

Klassifikationsschemas ist es, ein „Entscheidungsmodell für Planungssicherheit und Qualitätssicherung 

der eLearning-Dienste (sic!)“ zu liefern (Schulmeister et al., 2008, S. 22) und aufzuzeigen, welche 

unterschiedlichen Anforderungen an Technik, Support und Service je nach verschiedenem Szenario 

gestellt werden.  

Auf insgesamt sechs Skalen, mit jeweils drei Abstufungen können E-Learning-Szenarien nach 

Schulmeister et al. (2008) eingeordnet werden. Zentral ist das Kriterium der Virtualität (in den 

Abstufungen ‚Präsenzveranstaltung‘, ‚Integrierte Veranstaltung‘, ‚Virtuelles Seminar‘), welches den 

Anteil der Online-Elemente an der Veranstaltung beschreibt. Darüber hinaus gelten Gruppengröße 

(‚individuelles Lernen‘, ‚Lernen in Gruppen‘, ‚Lernen in Großgruppen‘), Synchronizität (‚asynchron‘, 

‚asynchron + synchron‘, ‚synchron‘), (Multi-)Medialität (‚gering‘, ‚mittel‘, ‚hoch‘), Inhalts- vs. 

Kommunikationsorientierung (‚Lernen von Content‘, ‚Content/Diskurs alternierend‘, ‚Lernen im 

Diskurs‘) und Aktivität der Lernenden (‚rezeptive Lernformen‘, ‚Mischformen‘, ‚aktive Lernformen‘) 

als geeignete und distinkte Beschreibungsmerkmale (Schulmeister et al., 2008). Nach einer Reduktion 

und Vereinfachung des Schemas ordnet die Autorengruppe den nunmehr drei Kategorien Virtualität, 

Synchronizität und Größenordnung entsprechende E-Learning-Werkzeuge zu. Die beiden didaktischen 

Kategorien (Inhalts- vs. Kommunikationsorientierung sowie Aktivität der Lernenden) finden in diesem 

Schritt keine weitere Berücksichtigung, da sie der Autorengruppe zu interpretativ erscheinen und 

unabhängig von den verwendeten Werkzeugen entschieden werden sollten (Schulmeister et al., 2008, 

S. 39). 

                                                      
17 Der Referenzrahmen wurde in einem Projekt (KoOP, BMBF, 2005-2007) entwickelt, welches unter anderem 

die Etablierung einer “Neuen Lernkultur“ durch Schaffung einer „eLearning-Awareness“ zum Ziel hatte 

(Schulmeister et al., 2008). 
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Weitere Klassifikationsansätze verfolgen Ziele der Evaluation von E-Learning-Szenarien oder dienen 

als Unterstützungsrahmen bei der Auswahl von Gestaltungselementen für E-Learning-Szenarien (als 

Beispiel für einen heuristischen Rahmen für die Auswahl von Gestaltungselementen siehe Euler, 2005; 

für einen Vergleich von Klassifikationsansätzen siehe Hasanbegovic, 2005).  

Andere Klassifikationsansätze dienen einer Erfassung und Charakterisierung der Vielfalt digitaler 

Lernformen und -werkzeuge und können für eine Erhebung der Nutzungshäufigkeit genutzt werden. Als 

eine solche wurde seit 2008 die Systematik der (digital gestützten) Lernformen durch das mmb Institut 

in Gruppendiskussionen der Institutsmitglieder entwickelt und im Jahr 2020 grundlegend überarbeitet 

(Goertz, 2020). Ziel dieser Systematik ist die Charakterisierung von digital gestützten Lernformen und 

-werkzeugen in Bezug auf die Art des Lernens, die dadurch ermöglicht wird. Zunächst lag der Fokus 

auf dem Grad an Kollaboration und der Einordnung des Lernens mit diesen Werkzeugen in formelle 

bzw. informelle Lernkontexte. In der Überarbeitung wurden diese erweitert auf sechs Gruppen, wobei 

die didaktischen Szenarien noch stärker differenziert werden. So werden Werkzeuge zum Selbstlernen 

(z. B. Web Based Trainings (WBTs)), für das lehrerzentrierte Lernen (z. B. in synchronen Online-

Seminaren), für das gruppenzentrierte Lernen (z. B. Online-Textkollaboration), das gruppenzentrierte 

Kommunizieren (z. B. Foren, Social Networks) sowie universelle Lernwerkzeuge, die in allen bisher 

genannten Formen eingesetzt werden können (z. B. Videos, MOOCs) und Werkzeuge zur universellen 

Wissensorganisation, die der Organisation und Systematisierung von Lerninhalten dienen (z. B. Wikis, 

E-Portfolios) zusammengetragen (Goertz, 2020) (siehe Abbildung 2).  

 

Abbildung 2: Systematik der (digital gestützten) Lernformen des mmb Instituts (Quelle: Goertz, 2020) 
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Eine Zuordnung zum Lernkontext erfolgt durch die Position im Zentrum (formell) bzw. am Rand 

(informell) des Kreises (Goertz, 2020). Die Systematik enthält sowohl konkrete Werkzeuge (z. B. 

Wikis, interaktive Whiteboards) als auch digital gestützte Lernformate (z. B. Online-Barcamps, Online-

Tutoring), die gleichrangig den Kategorien zugeordnet werden. Ein Format oder Werkzeug kann dabei 

je nach Einsatzszenario unterschiedlichen Gruppen zugeordnet werden, so dass die Kategorien nicht als 

eindeutig und trennscharf zu verstehen sind (Goertz, 2020).  

Die Verbreitung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge an deutschen Hochschulen wurde zudem 

im Rahmen regelmäßiger Monitorings bundesweit untersucht. Gerade im Jahr 2016 wurden mehrere 

Erhebungen mit unterschiedlichen Instrumenten durchgeführt. Im Auftrag des Hochschulforums 

Digitalisierung (HFD) entstand 2016 eine Bestandsaufnahme digitalisierter Lernszenarien an 

Hochschulen, die anhand von Fallstudien abgeleitet wurden (Wannemacher et al., 2016). Aus der 

Analyse von Lernelementen und -formaten wurden auf Grundlage ähnlicher Merkmale (insbesondere 

Innovationsgrad) insgesamt acht digitalisierte Lernszenarien aggregiert (Wannemacher et al., 2016, S. 

8), die sich teilweise gegenseitig ausschließen (Anreicherung (Nr. 1), Integration (Nr. 2), Online-Lernen 

(Nr. 3)) oder aber miteinander kombiniert werden können (Interaktion und Kollaboration (Nr. 4), Offene 

Bildungspraxis (Nr. 5), Spiel und Simulation (Nr. 6), Personalisierung (Nr. 7) und Selbststudium (Nr. 

8)). Während die ersten drei Szenarien eine Nähe zum Virtualisierungsgrad nach der Klassifikation von 

Schulmeister et al. (2008, s. o.) aufweisen, verweisen die übrigen Szenarien eher auf spezifische 

Haltungen, die sich in den verwendeten Formaten ausdrücken. Gleichzeitig verweist die Autorengruppe 

darauf, dass diese Szenarien (Nr. 4-8) in der deutschen Hochschullandschaft nur eine geringe und wenig 

systematische Verbreitung erfahren.  

Ebenfalls im Auftrag des HFD fand eine Sonderauswertung des CHE Hochschulrankings zum „Lernen 

mit digitalen Medien aus Studierendenperspektive“ statt (Persike & Friedrich, 2016). Hierfür wurde ein 

zusätzlicher Fragenkomplex zur Nutzung digitaler Werkzeuge durch Studierende sowie die Beurteilung 

der technologischen Infrastruktur (Verfügbarkeit von Computerarbeitsplätzen, fachspezifischer 

Software oder WLAN) integriert, der durch eine Expertengruppe des HFD zusammengetragen wurde 

(Persike & Friedrich, 2016). Die Liste der digitalen Werkzeuge wird in fünf Kategorien systematisiert:  

 klassisch (Digitale Präsentationstools (z. B. PPT), E-Mail, Fachspezifische Datenbanken, Texte 

(z. B. e-books, PDF-Dokumente)),  

 Social (Blogs, Chat, Foren, Microblogging (z. B. Twitter), Soziale Netzwerke (z. B. 

Facebook)),  

 E-Exam (E-Assessments, E-Klausuren),  

 Medien (Audio, Video, Tutorials (z. B. WBT, CBT)) und  
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 Interaktiv (Educational Games (Lernspiele), Interaktive fachspezifische Werkzeuge (z. B. 

virtuelle Labore), Online-Office-Tools (z. B. google Drive), Simulationen (z. B. Planspiele), 

Webkonferenzen, Wikis) (Persike & Friedrich, 2016).  

Eine didaktische Einordnung der Werkzeugnutzung erfolgt nicht explizit, jedoch wird der 

Nutzungskontext der digitalen Werkzeuge über eine Freitextaufgabe abgefragt, wobei Prüfungs- und 

Klausurvorbereitung, Vorlesung und Übungsaufgaben sehr häufig genannt wurden.  

Der Monitor Digitale Bildung als weiteres Erhebungsinstrument fragt nach der Verbreitung digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge in unterschiedlichen Bildungskontexten, darunter auch an 

Hochschulen und bildet die Perspektiven von Lehrenden und Studierenden ab (Schmid et al., 2017). 

Analysiert werden sowohl konkrete Werkzeuge als auch der Rahmen, in den diese eingebettet werden. 

Die Werkzeuge werden nicht weiter systematisiert, die Items bezüglich der didaktischen Rahmung 

beziehen sich sowohl auf konkrete didaktische Formate (z. B. „Die Studierenden bereiten sich mit einem 

Video vor, um das Thema vor Ort zu vertiefen“, als Umschreibung für das Flipped- bzw. Inverted-

Classroom-Modell) oder auf den Einsatz einer Medienform in einem konkreten Kontext (z. B. „Ich halte 

einen Vortrag mit Lernvideos, Präsentationstools oder setze das Whiteboard ein“ oder „Meine 

Studierenden arbeiten mit Software“) (Schmid et al., 2017, S. 15). Sowohl die Nutzung bzw. der Einsatz 

von digitalen Werkzeugen als auch das Angebot bzw. die empfundene Motivationsleistung der 

didaktischen Rahmungen werden von Lehrenden als auch Studierenden beurteilt, so dass die Studie 

Angebot und Nachfrage digitaler Lehrszenarien gegenüberstellen kann. Eine statistische Verknüpfung 

von digitalen Werkzeugen und didaktischen Szenarien erfolgt nicht, vielmehr sind einzelne digitale 

Werkzeuge in den Items zur didaktischen Rahmung konkret benannt (siehe Beispiele oben). 

Anhand der vorgestellten Studien wird deutlich, dass eine eindeutige Klassifizierung von digital 

gestützten Lernformen und -werkzeugen bisher nicht möglich ist und die Ansätze zur Klassifizierung 

sich sowohl methodisch als auch abhängig vom Ziel der Systematisierung unterscheiden. Auch der 

Bezug zu didaktischen Kriterien fällt dabei unterschiedlich stark und explizit aus (siehe Tabelle 4).  
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Tabelle 4: Klassifikationsmerkmale in ausgewählten Studien (Zusammenstellung der Studienmerkmale aus:[1] (Schulmeister 

et al., 2008), [2] (Wannemacher et al., 2016), [3] (Persike & Friedrich, 2016), [4] (Schmid et al., 2017), [5] (Goertz, 2020)) 

 [1]  [2] [3] [4]  [5]  

Bildung von 

Klassen 

Virtualität  

Gruppengröße  

Synchronizität 

(Multi-) 

Medialität  

Inhalts- vs. 

Kommunika-

tionsorien-

tierung 

Aktivität der 

Lernenden  

Anreicherung  

Integration  

Online-

Lernen  

Interaktion 

und 

Kollaboration  

Offene Bil-

dungspraxis 

Spiel und 

Simulation  

Personali-

sierung  

Selbststudium 

Klassisch 

Social 

E-Exam 

Medien 

Interaktiv 

- Selbstlernen 

Lehrerzentrier

tes Lernen 

Gruppenzen-

triertes 

Lernen 

Gruppenzen-

triertes 

Kommuni-

zieren 

Universelle 

Lernwerk-

zeuge 

Universelle 

Wissensorga-

nisation 

Didaktische 

Systemati-

sierungs-

kriterien  

Immanent in 2 

Klassen, 

jedoch nicht 

verwendet für 

weiterführen-

de Analyse 

Immanent in 

Klassen 

Nicht 

thematisiert 

Eigene Skala, 

ohne Bezug 

zur Skala der 

Lernwerk-

zeuge 

Immanent in 

Klassen, 

zusätzlich 

Einordnung in 

formelle und 

informelle 

Lernkontexte 

Quellen zur 

Erstellung der 

Sammlung 

Best-Practice-

Analyse 

Literatur-

analyse und 

Online-

Recherche 

Experten-

diskussion 

Fokus-

gruppen, 

wissenschaft-

licher Beirat 

mmb-interne 

Experten-

diskussion 

Unter-

suchungs-

gegenstand 

eLearning-

Szenarien 

Digitalisierte 

Lernelemente 

und -formate 

Digitale 

Medien 

Lernwerk-

zeuge 

Digitale 

Lernformen 

und 

Lernwerk-

zeuge 

Bildungs-

bereich 

Hochschule Hochschule Hochschule Bildungs-

bereichs-

übergreifend 

Bildungs-

bereichs-

übergreifend 

 

Grundlage für die Systematisierung sind jeweils digital gestützte Formate oder digitale Lernwerkzeuge, 

die entweder konkret abgefragt werden oder als Beschreibungsmerkmale von E-Learning-Szenarien 

dienen. Auffällig ist hierbei nicht nur die große Anzahl an Formaten und Werkzeugen, sondern auch die 

Vermischung verschiedener Ebenen der Merkmalsbeschreibung (siehe Tabelle 5). So stehen 

methodische Umsetzungsformen (z. B. Blended Learning, Inverted Classroom, Online-Tutoring) und 

übergreifende Einsatzszenarien (z. B. MOOC, Online-Studiengang, Teleteaching) neben konkreten 
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Bildungsressourcen und -werkzeugen (z. B. Digitale Präsentationstools, E-Portfolios, Wikis) und 

medientechnischer Infrastruktur (z. B. Internet, Website, Lernmanagementsystem). Gleichzeitig werden 

einige Aspekte teilweise differenziert und teilweise übergreifend abgefragt. Beispielsweise werden 

Computer Based Trainings (CBTs), Web Based Trainings (WBTs) sowohl als eigene Kategorie erfragt 

als auch in Form des Trägermediums CD-ROM (worauf in der Regel ein CBT gespeichert ist) sowie als 

Beispiel für eine methodische Einbettung in dem Item „Tutorial (z. B. CBT, WBT)“. Ebenso werden 

Simulationen sowohl als eigenständige Kategorie als auch in einem gemeinsamen Item mit digitalen 

Lernspielen erfasst. Tabelle 5 stellt die in den einzelnen Erhebungen analysierten digital gestützten 

Lernformen und -werkzeuge gegenüber und demonstriert die Vielfältigkeit der Abfrage- und 

Erfassungsmöglichkeiten. Die heterogenen Charakteristika von digitalen Bildungsmedien versucht 

Dyrna (Dyrna & Günther, 2021; Dyrna & Köhler, 2021) zu klassifizieren, nimmt jedoch noch keine 

vollständige Zuordnung konkreter Lernformen und -werkzeuge zu den entwickelten Kategorien vor.  
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Tabelle 5: Digital gestützte Lernformen und -werkzeuge in ausgewählten Studien (Zusammenstellung der Studienmerkmale 

aus:[1] (Schulmeister et al., 2008), [2] (Wannemacher et al., 2016), [3] (Persike & Friedrich, 2016), [4] (Schmid et al., 2017), 

[5] (Goertz, 2020)) 

 [1] [2] [3] [4] [5] 

Adaptives Lernen      

Audio      

Augmented Reality      

Blended Learning      

Blogs      

CBT, WBT      

CD-ROM      

Chat      

Chatbots      

Cloud-Dienste      

Digitale Lernspiele, Simulationen      

Digitale Präsentationstools (z. B. PPT)      

E-Lecture      

E-Mail      

E-Mail-Experimente      

E-Portfolios      

eAssessment      

eAssessment (Prüfung)      

Educational Games (Lernspiele)      

Elektronische Prüfungen (E-Klausuren)      

Elektronische Übungsaufgaben (E-Übungen)      

eTest      

Experimente      

Fachspezifische Datenbanken      

Foren      

Foren, Communities, Blogs      

Freie Lernmaterialien (OER)      

Game-based Learning      

Instant Messaging      

Interaktive eBooks      

Interaktive fachspezifische Werkzeuge (z. B. 

virtuelle Labore) 

     

Interaktive Motivationsspiele      

Interaktive Whiteboards      
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Internet      

Internet-Kollaborationstools      

Inverted Classroom      

Learning Nuggets      

Lernapps      

Lernmanagementsysteme      

Microblogging (z. B. Twitter)      

Mobiles Lernen      

MOOCs      

Office-Programme      

Online-Barcamps      

Online-Office-Tools (z. B. Google Drive)      

Online Peer- und kollaboratives Lernen      

Online Prüfungen      

Online-Seminar      

Online-Studiengang      

Online Tutoring, Coaching      

Podcasts      

Remote Laboratories      

Response Systeme (Clicker)      

Simulation (z. B. Planspiele)      

Software      

Soziale Medien      

Soziale Netzwerke (z. B. Facebook)      

Teleteaching      

Texte (z. B. ebooks, PDF-Dokumente)      

Tutorials (z. B. WBT, CBT)      

Video      

Virtual Classroom      

Virtual Reality      

Vorlesungsaufzeichnung      

Voting      

Web 2.0: Wiki, Blog      

Webkonferenz      

Website      

Wikipedia oder andere Wikis      
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Auffällig ist, dass digital gestützte Szenarien, die – wie Makerspaces – einen physischen Raum 

erfordern, in keiner der Erhebungen unter den digital gestützten Lernformen und -werkzeugen benannt 

werden. Makerspaces stellen den Nutzenden verschiedene Geräte zur Verfügung, die digital gestütztes 

Arbeiten ermöglichen und erfordern (beispielsweise 3D-Drucker, Cutter, Scanner o. ä.). Insbesondere 

das Werkstattformat bietet vielfältige Möglichkeiten, das gemeinsame, kreative und experimentelle 

Lernen anzuregen und dabei Betreuungsmöglichkeiten anzubieten und wird unter den Begriffen Maker 

Education (Aufenanger et al., 2017) oder Maker Pedagogy (Bullock & Sator, 2015) diskutiert. Trotz 

ihres Potenzials für die Realisierung von Lernszenarien im Sinne einer „Neuen Lernkultur“ werden 

Makerspaces in dieser Arbeit nicht weiter betrachtet, da einerseits die Ausstattungsmerkmale sehr stark 

variieren können – von analogen Werkzeugen wie Sägen oder Fräsen bis hin zu Leihsoftware zur Bild- 

oder Dokumentbearbeitung – und ihre Verbreitung sehr stark von örtlichen Voraussetzungen und 

Zugänglichkeiten an den einzelnen Hochschulen abhängig ist.18 

3.4. Eignung der Ansätze zur Untersuchung von Lernkulturen 

Die bisherigen Systematisierungen digital gestützter Lernformen und -werkzeuge aus dem 

deutschsprachigen Raum fokussieren nur begrenzt didaktische Kriterien der Mediennutzung, wobei 

auffällt, dass vor allem die Aspekte der Kommunikation und Kollaboration sowie der Interaktivität 

regelmäßig berücksichtigt werden. Eine Bewertung der Werkzeuge hinsichtlich ihrer Unterstützung von 

Lernprozessen erfolgt hierbei jedoch noch nicht. Inwiefern einzelne digital gestützte Lernformen 

und -werkzeuge konkrete Merkmale einer „Neuen Lernkultur“ unterstützen, wird aus diesen 

Klassifizierungen nicht deutlich.  

Mit ihrer Einordung von digitalen Technologien in das Modell des Lernens als conversational 

framework unternimmt Diana Laurillard (2002) den Versuch einer Klassifikation, die den 

pädagogischen Mehrwert einzelner Technologien beschreibt. Ihr Vorgehen folgt einem explizit 

pädagogischen Ansatz mit dem Ziel, die Funktionen digitaler Medien für einen diskursiven, adaptiven, 

interaktiven und reflexiven Lernprozess zu analysieren. Diana Laurillard (2002) versteht Lernen als 

einen kommunikativen Prozess, der durch iterative Verständigungsprozesse gekennzeichnet ist. Sie 

wendet sich mit ihrem Modell bewusst von einem transmission model (verstanden als 

Vermittlungsmodell im Sinne einer „Traditionellen Lernkultur“) ab und entwickelt ein Modell 

konstruktivistischen Lernens, welches die Kennzeichen „guter“ Lehre einschließt. Demnach sollen 

                                                      
18 An den sächsischen Hochschulen existieren beispielsweise Makerspaces an der Sächsischen Landes- und 

Universitätsblibliothek (SLUB) Dresden (nicht für Lehrzwecke, sondern zur freien Nutzung konzipiert; kann auf 

Nachfrage für Lehre genutzt werden, Schwerpunkt Do-It-Yourself-Projekte; https://www.slub-

dresden.de/mitmachen/slub-makerspace), der Universität Leipzig (für Studierenden und Lehrende am Herder-

Institut, teilweise in Modulveranstaltungen integriert, Schwerpunkt Lernmedienproduktion; 

https://www.philol.uni-leipzig.de/herder-institut/institut/einrichtungen/makerspace), der TU Chemnitz (als 

Schüler- und Studierendenwerkstatt der Fakultät Maschinenbau, Schwerpunkt Materialbearbeitung; 

https://www.tu-chemnitz.de/mb/studium/werkstatt/). 

https://www.slub-dresden.de/mitmachen/slub-makerspace
https://www.slub-dresden.de/mitmachen/slub-makerspace
https://www.philol.uni-leipzig.de/herder-institut/institut/einrichtungen/makerspace
https://www.tu-chemnitz.de/mb/studium/werkstatt/
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Lernprozesse diskursiv, adaptiv, interaktiv und reflexiv sein. Auch hier wird ein normativer Anspruch 

des Modells deutlich, wie er auch der Forderung nach einer „Neuen Lernkultur“ inhärent ist und aus 

welchem der Wandel der Rollen von Lehrenden und Lernenden ersichtlich wird. 

Das conversational framework beschreibt den Lernprozess auf zwei Ebenen: (1) der Ebene der 

Konzepte, die das Verständnis der Akteurinnen und Akteure (Lehrende, Lernende, Mitlernende) über 

einen Lerngegenstand ausdrücken und (2) der Ebene der Aktivität, in der die Anwendung des 

Lerngegenstandes Ausdruck in konkreten Tätigkeiten und Artefakten finden kann. Auf der 

Konzeptebene vermittelt eine Lehrperson beispielsweise durch Vortragen ihr Verständnis eines 

Lerngegenstandes an die Lernenden und erhält durch Nachfragen eine Rückmeldung über die 

individuellen Konzepte der Studierenden in Bezug auf den vermittelten Inhalt. Dieses Vorgehen allein 

entspricht dem von Diana Laurillard (2002) als transmission model bezeichneten Vorgehen im Sinne 

einer „Traditionellen Lernkultur“. Das conversational framework fokussiert daher auch die Verbindung 

der Konzeptebene (1) mit der Aktivitätsebene (2), die durch ständige Anpassung und Reflexion 

gekennzeichnet ist. Die Lehrperson ist auf der Aktivitätsebene zuständig für das Design und die 

Anpassung von Lernaufgaben und das Geben unmittelbaren Feedbacks zu diesen Lernaufgaben. Eine 

eigene Rolle erhalten als dritte Säule die Mitlernenden, die auf der Konzeptebene, ebenfalls ihre 

Konzepte und Ideen teilen und auf der Aktivitätsebene eigene Lösungsvorschläge zu den Lernaufgaben 

entwickeln. Der Vergleich der unterschiedlichen Lösungen und Konzepte führt zu weiterer Reflexion 

und Anpassung der Lernaktivitäten und Konzepte. Abbildung 3 stellt diese Zusammenhänge 

schematisch dar.  

 

Abbildung 3: Lernprozess im conversational framework von Diana Laurillard (Quelle: Laurillard, 2009, S. 7) 

Dieses Modell eignet sich vor allem insofern zur Analyse der Prozesse von Lehren und Lernen, als dass 

es die plakative Gegenüberstellung sich vermeintlich duellierender Prinzipien aufhebt und somit darauf 
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verweist, dass Lehr-Lernprozesse stets sowohl durch wissensvermittelnde als auch durch 

anwendungsorientierte und diskursive Elemente gekennzeichnet sind. Somit dient es einer Beschreibung 

des Lehr-Lernprozesses mit allen seinen Elementen. 

Innerhalb dieses konzeptionellen Rahmens analysiert Diana Laurillard (2002) den Beitrag digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge zur Unterstützung des Lernprozesses, wobei sie bewusst betont, 

dass diese nicht explizit für Lernzwecke, sondern für sehr unterschiedliche Anwendungskontexte 

entwickelt wurden (Laurillard, 2002, S. 83). Hierfür identifiziert sie fünf Gruppen von digitalen 

Werkzeugen: 

 Narrative Medien, die vor allem der linearen Präsentation von Inhalten dienen und wenig 

diskursiv und interaktiv sind, wie z. B. Text, Audio und Video.  

 Interaktive Medien, die eine nicht-lineare Nutzung von Inhalten zulassen und damit eine 

entdeckende Aneignungsweise ermöglichen, wie z. B. Hypertexte, CBT/WBT, Internet-Inhalte. 

 Adaptive Medien, die weitere Interaktionen und die Manipulation von Parametern zulassen und 

somit eine Reflexion der eigenen Lernaktivitäten anhand des intrinsischen Feedbacks 

ermöglichen, wie z. B. Simulationen und Virtuelle Welten. 

 Kommunikative Medien, die eine Diskussion über Lerninhalte, die Zusammenarbeit und 

Produktion von Lernartefakten ebenso wie Feedback unterstützen und somit Reflexion fördern, 

wie z. B. Foren, Chat, Blogs, Wikis. 

 Produktive Medien, die den Lernenden die Erstellung eigener Lernartefakte ermöglichen und 

somit den Lernprozess auf der Aktivitätsebene und hinsichtlich der Reflexion komplettieren, 

wie z. B. digitale Dateien (Folien, Texte), Blogs, Wikis. Sie weisen dadurch eine 

Überschneidung zu den kommunikativen Medien auf. 

Jeder dieser Medientypen unterstützt andere Elemente des conversational frameworks, weshalb Diana 

Laurillard (2002) die Forderung ableitet, dass in einem Lernarrangement immer eine Mischung aller 

Kategorien vertreten sein sollte, um den Lernprozess vollständig zu unterstützen. Diese Einschätzung 

ermöglicht wiederum eine wertfreie Zuordnung der digital gestützten Lernformen und -werkzeuge zu 

den Prozessen des Lehrens und Lernens, ohne dass einige Medien als „besser“ oder „geeigneter“ 

klassifiziert werden. Der konzeptionelle Rahmen dient lediglich dazu, die Vollständigkeit der durch die 

digital gestützten Lernformen und -werkzeuge unterstützten Prozesse des Lehrens und Lernens zu 

beurteilen.  

Narrative Medien vergleicht Diana Laurillard (2002) mit „traditionellen“ Vorgehensweisen, im Sinne 

von Vorlesungen, die vor allem der Vermittlung der Konzepte der Lehrenden dienen (Step 1 in 

Abbildung 3) und nur durch besondere Gestaltungsmerkmale diskursive und reflexive Prozesse 

anstoßen können. Sie können daher einer „Traditionellen Lernkultur“ zugeordnet werden. Interaktive 
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Medien lassen individuelle Lernpfade zu und ermöglichen so eine selbstständige Rücküberprüfung der 

Lernendenkonzepte an den Lehrendenkonzepten (Steps 1 und 2 in Abbildung 3), sind jedoch weiterhin 

auf die Konzeptebene beschränkt. Adaptive Medien unterstützen Elemente des Lernprozesses auf der 

Aktivitätsebene und erlauben die Manipulation von vorgegebenen Parametern, inkl. Feedback aus dem 

System und möglichen Anpassungen der eigenen Lernaktivitäten (Steps 5, 8, 7, und 19 in Abbildung 3) 

sowie erklärende Kommentare/Antworten durch die Lehrperson (Step 3 in Abbildung 3). 

Kommunikative Medien adressieren im Rahmen der Kommunikation die Konzeptebene, auf der sie alle 

drei Akteurinnen und Akteure in Verbindung bringen (Steps 1, 2, 3, 11/16, 10/17 und 22 in Abbildung 

3) und können im Rahmen der Kollaboration die Konzept- mit der Aktivitätsebene verbinden, indem 

eigene Artefakte erstellt und produziert werden müssen (Steps 4, 5, 6/12/18, 7, 8/20, 10/17, 11/16, 13, 

14 und 19 in Abbildung 3), wodurch der Lernprozess nahezu vollständig abgebildet werden kann. 

Produktive Medien unterstützen vor allem die Phasen der Reflexion und des Outputs (Steps 9/15/21 und 

22 in Abbildung 3) und verbinden somit ebenfalls die Aktivitäts- und Konzeptebene.  

In ihrer Klassifikation orientiert sich Diana Laurillard (2002) an den Medienformaten, welche Ende der 

1990er bis Anfang der 2000er Jahr für den Bildungskontext verfügbar waren19. Dennoch lassen sich 

auch aktuellere Technologien wie Chatbots oder Learning Analytics in das conversational framework 

einordnen, welches als Grundlage nur den Lernprozess und die beteiligten Akteurinnen und Akteure 

abbildet und fragt, welche Medien in diesem Rahmen welche Funktionen einnehmen. Beispielhaft 

würde der Chatbot als Konversationsagent Teilaufgaben der Lehrperson (z. B. die Beantwortung von 

Fragen (Step 3 in Abbildung 3), das Anleiten bei einer Aufgabenbearbeitung (Step 5 in Abbildung 3) 

oder das Feedbackgeben auf Aufgabenebene (Step 8/20 in Abbildung 3)) übernehmen. Learning 

Analytics wären eine Grundlage, um Entscheidungen von Lehrenden oder Lernenden in Bezug auf die 

Adaption des eigenen Lehr- bzw. Lernverhaltens zu unterstützen (Step 4, 6, 12, 18 in Abbildung 3). 

Auch weitere neue Technologien können anhand des conversational frameworks auf ihren Beitrag zum 

Lernprozess geprüft werden, wodurch das Modell nicht an Aktualität verliert.  

Zwei weitere verbreitete digital gestützte Lernformen und -werkzeuge werden von Diana Laurillard 

(2002) nicht explizit in eine Werkzeuggruppe eingeordnet: elektronische Tests und (auf elektronischen 

Tests basierende) Live-Abstimmungen (sogenannte Audience Response Systeme (ARS)). Grundsätzlich 

bezeichnet Diana Laurillard Multiple-Choice-Tests in ihrem Text zu kollaborativen Lerntechnologien 

als instruktionistisches Vorgehen, im Rahmen dessen die Präsentation von vorhersagbaren Antworten 

mit richtig bzw. falsch-Feedback kombiniert wird (Laurillard, 2009, S. 3). Aufgrund der unterschiedlich 

praktizierten Einsatzszenarien können diese jedoch ebenfalls verschiedene Steps und Ebenen im 

Rahmenmodell adressieren. Beispiele aus der sächsischen Hochschullehre – insbesondere im 

Fachbereich Mathematik – zeigen, dass durch elektronische Tests vielfältige Übungsszenarien 

                                                      
19 Die erste Ausgabe ihres Buches wurde 1993 veröffentlicht. 
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geschaffen wurden, die im Sinne des conversational frameworks eine aufgabenorientierte 

Lernumgebung darstellen können (Step 5 in Abbildung 3) und Feedback auf die Anwendung von Wissen 

durch Studierende generieren können (Step 8/20 in Abbildung 3). Der methodische Einsatz von ARS 

im Rahmen beispielsweise von Peer-Instruction- oder Think-Pair-Share-Szenarien20 eignet sich, um 

Kommunikation zwischen den Studierenden sowie zwischen Studierenden und Lehrenden zu 

unterstützen und um Rückfragen der Studierenden (Step 2 in Abbildung 3) sowie Reformulierungen der 

Konzepte durch den Lehrenden (Step 3 in Abbildung 3) zu ermöglichen.  

Der Vorteil der Klassifizierung von Diana Laurillard (2002) besteht in der Einordnung in das 

pädagogische Handeln und einer somit möglichen Zuordnung von digital gestützten Lernformen 

und -werkzeugen zu den Paradigmen, die eine „Neue Lernkultur“ beschreiben. Während narrative 

Medien wie Texte, Bilder, Videos und Audio-Dateien die Vermittlungsfunktion (transmission modell) 

weiterhin nachahmen, gehen andere Medienformate darüber hinaus und können weitere Funktionen im 

Lernprozess übernehmen, die einem konstruktivistischen Konzept des Lernens entsprechen. Die von 

Diana Laurillard (2002) als interaktiv, adaptiv, kommunikativ und produktiv bezeichneten 

Medienformate können daher einem „neuen“ Lernparadigma zugerechnet werden. Die Klassifikation 

von Diana Laurillard ermöglicht es somit, die aktuell verbreitetsten unterschiedlichen Lernformen und 

-werkzeuge (siehe Tabelle 5) nach pädagogischen Kriterien einzuordnen und hinsichtlich ihrer 

Unterstützung einer „Neuen Lernkultur“ zu beurteilen. Dabei besteht die Herausforderung vor allem 

darin, bei der Auswahl der zu analysierenden digital gestützten Lernformen und -werkzeuge so konkret 

wie möglich zu bleiben, um die spezielle Funktionsweise und den spezifischen Einsatzkontext erfassen 

zu können (siehe Kapitel 4.2.1.1).  

  

                                                      
20 Die didaktischen Methoden Peer-Instruction und Think-Pair-Share eignen sich begleitend zum Einsatz von 

ARS. Bei beiden Methoden tauschen sich die Lernenden in Kleingruppen über die abgegebenen Antworten aus 

und externalisieren und vergleichen so die eigenen Konzepte zum Lerngegenstand. 
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4. Methodisches Vorgehen 

4.1. Forschungsfragen 

Bisherige Untersuchungen des Medieneinsatzes im Hochschulkontext fokussieren vor allem dessen 

Verbreitung und legen dar, welche digital gestützten Lernformen und -werkzeuge wie häufig genutzt 

werden (siehe Kapitel 3). Mit dem Fokus auf die Realisierung des in der Hochschuldidaktik verbreiteten 

Paradigmas des Shift from teaching to learning und der Nutzung des Schlagwortes der „Neuen 

Lernkultur“ in einem funktionalistischen Analyserahmen (siehe Kapitel 2.4) sowie der Einordnung und 

pädagogischen Bewertung gängiger Medienformate anhand des conversational frameworks von Diana 

Laurillard (2002) (siehe Kapitel 3.4) sollen die bisherigen Erkenntnisse zur Verbreitung um empirische 

Ergebnisse zur Qualität des Medieneinsatzes erweitert werden. Die forschungsleitende Fragestellung 

der nachfolgenden Untersuchung lautet daher: 

• Wie setzen Hochschullehrende digital gestützte Lernformen und -werkzeuge in ihren 

Lehrveranstaltungen ein? 

Zu ihrer näheren Untersuchung sind die folgenden Teilfragen von Interesse:  

• TF1: Welche Möglichkeiten des Medieneinsatzes nutzen sie (und welche nicht)? 

• TF2: Inwieweit gibt es fachspezifische Unterschiede beim Einsatz digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge durch Hochschullehrende? 

• TF3: Welche Faktoren bewerten Hochschullehrende als förderlich für den Einsatz digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge? 

• TF4: Welche Herausforderungen sehen Hochschullehrende beim Einsatz digital gestützter 

Lernformen und -werkzeuge? 

• TF5: Inwiefern eignen sich die eingesetzten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge, um 

das Lehrhandeln der Hochschullehrenden über die Umsetzung eines transmission modells 

hinaus zu erweitern? 

Die Untersuchung erstreckt sich dabei auf digital gestützte Lernformen und -werkzeuge zur Darbietung 

von Wissen, zur Unterstützung von Assessment und Feedback sowie zur Ermöglichung von digital 

gestützter Zusammenarbeit und untersucht für diese Szenarien jeweils den konkreten didaktischen, 

organisatorischen und technischen Einsatzkontext sowie die Einschätzung des didaktischen Potenzials. 

Eine vertiefende Analyse wurde für den Einsatz von E-Assessment-Szenarien durchgeführt (zur 

Bedeutung von E-Assessment für die Umsetzung von Szenarien im Sinne einer „Neuen Lernkultur“ 

siehe auch Kapitel 3.1). Diese wurde realisiert, weil die lernprozessbegleitende Unterstützung und 

insbesondere das Prüfen mittels E-Assessment-Szenarien ein Bereich des Lehrhandelns sind, der einen 

immer höheren Stellenwert einnimmt. Da die rechtlichen Rahmenbedingungen und infrastrukturellen 
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Voraussetzungen hierfür an nur wenigen Hochschulen in Sachsen bereits gegeben sind, werden gerade 

in diesem Bereich besondere Unterstützungsbedarfe von Hochschullehrenden erwartet, weswegen eine 

vertiefende Untersuchung hier zielführend erscheint.  

Die Forschungsfragen sollen anhand einer Ist-Stand-Analyse exemplarisch für die staatlichen 

Hochschulen in Sachsen beantwortet werden. Der Fokus auf das Bundesland Sachsen wurde gewählt, 

weil die sächsischen Hochschulen hinsichtlich der zur Verfügung stehenden technischen Infrastrukturen 

und Zugänglichkeit zu Unterstützungsmöglichkeiten grundsätzlich eine ähnliche Ausgangslage haben. 

Dies ist dadurch begründet, dass die Entwicklung des E-Learning in Sachsen bereits seit 2001 im 

Rahmen einer Landesinitiative vorangetrieben wurde und durch die gemeinsame Nutzung und 

Weiterentwicklung des Lernmanagementsystems OPAL, eine kontinuierliche Finanzierung von 

Innovationsvorhaben durch das SMWK sowie einen eigenständigen themenfokussierten Arbeitskreis 

innerhalb der Landesrektorenkonferenz für die sächsischen Hochschulen ebenso nachhaltige wie 

vergleichbare Rahmenbedingungen geschaffen wurden. Aus diesem Grund ist davon auszugehen, dass 

die Einsatzszenarien, Unterstützungsbedarfe und Herausforderungen der Hochschullehrenden mit 

einheitlichen Instrumenten hochschulübergreifend erfasst werden können. Die Umsetzung der Analyse 

erfolgte im Rahmen des durch das SMWK geförderten Projektes „Neue Lehr-Lernkulturen für 

digitalisierte Hochschulen“ (siehe Fußnote 1), so dass der Fokus auf ein Bundesland auch 

forschungsökonomisch begründet werden kann.  

4.2. Untersuchungsdesign 

Im Rahmen eines funktionalistischen Lernkulturverständnisses werden IST-Analysen in der Regel 

anhand eines Variablenansatzes durchgeführt (siehe Kapitel 2.2). Dieser legt die Kriterien zur 

Beschreibung von Lernkulturen vorab fest und ermöglicht den Einsatz von quantitativen 

Erhebungsinstrumenten. Bisherige Erhebungen fokussieren die Analyse der organisationsspezifischen 

Rahmenbedingungen (Sonntag & Stegmaier, 2008), wohingegen die vorliegende Untersuchung 

didaktische Kriterien analysieren möchte, die bisher nicht im Fokus der Lernkulturforschung standen 

(siehe auch Kapitel 2.4). Für die quantitative Erfassung des IST-Standes des Medieneinsatzes musste 

daher ein neues Instrument entwickelt werden. Dieses sollte die alltägliche Lehrpraxis und nicht 

ausschließlich finanziell geförderte Projekte in den Blick nehmen. Als bestimmende Akteurinnen und 

Akteure wurden dabei die Lehrenden angesehen, die die Entscheidungen darüber treffen, wie und unter 

Nutzung welcher digital gestützter Lernformen und -werkzeuge sie ihre Lehrveranstaltungen gestalten 

(Reinhardt & Grote, 2010, S. 270). Zur Erfassung des IST-Standes wurde daher ein Online-Fragebogen 

für Lehrende entwickelt, der die Nutzungshäufigkeiten und -motive digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge und deren Einsatzkontexte erfassen sollte (siehe Kapitel 4.2.1.1). Der Online-

Fragebogen wurde als Vollerhebung an allen staatlichen sächsischen Hochschulen eingesetzt (siehe 

Kapitel 4.2.1.3). 
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Ergänzend zu einer Beschreibung des IST-Standes von Einsatzszenarien digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge sollten auch Erfolge und Herausforderungen beim Einsatz der Szenarien identifiziert 

werden, um Unterstützungsbedarfe sowie Erfahrungen und Stolpersteine beim Einsatz digitaler Medien 

beschreiben zu können. Zu diesem Zweck wurden Teilnehmende der Online-Befragung, die bereits 

digital gestützte Lernformen und -werkzeuge einsetzen, gebeten, für die potenzielle Teilnahme an 

vertiefenden Fokusgruppen und damit verbundenen Vernetzungsmöglichkeiten, ihre Kontaktdaten 

anzugeben und Themenwünsche für einen Austausch zu benennen. Diese Daten wurden genutzt, um 

standort- und themenspezifische Fokusgruppen zu organisieren und interessierte Lehrende einzuladen. 

Im Rahmen der Veranstaltungen wurden qualitative Erhebungsformen in Form eines Gruppeninterviews 

mit anschließender Gruppendiskussion eingesetzt und anschließend ausgewertet (siehe Kapitel 4.2.2). 

Die Erhebungen dienten einer Erweiterung der Perspektiven aus der quantitativen Erhebung und fanden 

innerhalb derselben Untersuchungsgruppe wie die quantitative Erhebung statt, weswegen das hier 

insgesamt gewählte Vorgehen einer Methodentriangulation im Rahmen eines mixed-methods-Ansatzes 

entspricht. Das Untersuchungsdesign und der Zusammenhang zu den gewählten Forschungsfragen 

(siehe Kapitel 4.1) ist in Abbildung 4 dargestellt. 
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Abbildung 4: Untersuchungsdesign und Zusammenhang zu Forschungsfragen aus Kapitel 4.1 

4.2.1. Standardisierte Befragung 

4.2.1.1. Aufbau des Fragebogens 

Auf Basis der theoretischen Vorannahmen wurde für die Durchführung der IST-Analyse ein 

standardisierter Online-Fragebogen entwickelt. Die Print-Version des Fragebogens findet sich im 

Anhang 1. Das Erhebungsinstrument wurde mit Bezug zu den Forschungsfragen selbst entwickelt. Ziel 

der Fragebogenentwicklung war es, einen sowohl für die Zielgruppe der Hochschullehrenden 

verständlichen als auch hinreichend differenzierten Fragenkatalog zu erarbeiten, der eine Aussage über 

https://cloudstore.zih.tu-dresden.de/index.php/s/A3BMCXP39tLHdSK
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das ‚Wie‘ der Mediennutzung ermöglicht. Die Erfassung der Qualität des Medieneinsatzes sollte sowohl 

umfassend und präzise sein als auch den didaktischen Kontext des Medieneinsatzes abbilden. Hierfür 

sollte auf einer fundierten Klassifizierung von digital gestützten Lernformen und -werkzeugen aufgebaut 

werden. Bisherige Klassifizierungen für digitale Medien erwiesen sich hierfür entweder als zu abstrakt, 

wie im Fall der Klassifikation nach Schulmeister et al. (2008), vor allem wenn es darum geht 

gruppenspezifische Unterschiede z. B. nach Fachbereichen zu identifizieren (Reinhardt & Grote, 2010). 

Andere Klassifizierungen, wie beispielsweise die Übersicht nach Goertz (2020)21, enthalten zu viele 

Lernformate, als dass sie in einem akzeptablen Zeitraum von den Teilnehmenden hinsichtlich der 

Qualität ihrer individuellen Nutzung eingeschätzt werden könnten. Keine der Klassifizierungen eignet 

sich für eine Analyse der pädagogischen Einsatzziele im Sinne einer „Neuen Lernkultur“, beispielsweise 

in einer Form wie sie das conversational framework von Diana Laurillard (2002) verspricht (siehe 

Kapitel 3.4). Folglich gibt es bisher kein Instrument, das sich für die hier angestrebte Erfassung der 

Einsatzqualität von digital gestützten Lernformen und -werkzeugen eignet.  

Zur Erfassung der Nutzungshäufigkeit digital gestützter Lernformen und -werkzeuge wurden daher 

eigene Items formuliert, die bestimmte Medienformate (z. B. Texte, Präsentationen, Grafiken, Bilder) 

als eine Gruppe mit vergleichbaren Eigenschaften (z. B. Linearität, darbietender Charakter, nicht 

interaktiv, statisch) zusammenfassen und sich den drei Hauptgruppen Digitale Lehr-/Lernmaterialien, 

E-Assessment und Kommunikation und Kollaboration unterordnen. Die Items lassen sich 

gleichermaßen den Werkzeuggruppen von Diana Laurillard (2002) zuweisen (siehe Kapitel 3.4 und 

Tabelle 6). 

  

                                                      
21 Die Systematik der Lernformen existiert bereits seit 2008 und wird regelmäßig aktualisiert. Zum Zeitpunkt der 

Fragebogenerstellung 2016 war sie in einer älteren Version zugänglich, umfasste jedoch eine ähnliche Anzahl von 

Lernformen wie die aktuelle Klassifizierung. 
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Tabelle 6: Im Fragebogen erfasste digital gestützte Lernformen und -werkzeuge und Zuordnung zu Werkzeuggruppen nach 

Laurillard (2002) und Lernkulturparadigma 

Liste der Lernformate und –werkzeuge im 

Fragebogen 

Werkzeuggruppe bei 

Laurillard (2002) 

Lernkulturparadigma 

Digitale Lehr-/Lernmaterialien   

Text, Präsentation, Grafik, Bild narrativ traditionell 

Film, Video, Audio narrativ traditionell 

digital gestützte Simulationen, Planspiele adaptiv neu 

E-Assessment   

Elektronische Tests Nicht zugeordnet22 neu23 

Live-Abstimmungen (ARS) Nicht zugeordnet22 neu24 

E-Portfolio produktiv neu 

Studentische Medienprodukte (durch 

Studierende erstellte Medien)  

produktiv neu 

Kommunikations- und 

Kollaborationswerkzeuge 

  

Video-/Audio-/Chatkonferenz (zeitgleiche 

Kommunikation) 

kommunikativ Abhängig vom 

Einsatzkontext 

Forum kommunikativ Abhängig vom 

Einsatzkontext 

Wiki kommunikativ, produktiv neu 

Blog kommunikativ, produktiv neu  

 

                                                      
22 Eine Zuordnung zu einer der Werkzeuggruppen erfolgt durch Diana Laurillard nur indirekt. So bezeichnet sie 

Multiple-Choice-Tests in ihrem Text zu kollaborativen Lerntechnologien als instruktionistisches Vorgehen, im 

Rahmen dessen die Präsentation von vorhersagbaren Antworten mit richtig bzw. falsch-Feedback kombiniert wird 

(Laurillard, 2009, S. 3). 
23 Dieses Lernwerkzeug wird entgegen der Argumentation von Diana Laurillard (s. Fußnote 22) nicht als rein 

instruktionistisches Werkzeug verstanden. Beispiele aus der sächsischen Hochschullehre, insbesondere im 

Fachbereich Mathematik zeigen, dass durch elektronische Tests vielfältige Übungsszenarien geschaffen wurden, 

die im Sinne des conversational frameworks eine aufgabenorientierte Lernumgebung darstellen können und 

Feedback auf die Anwendung von Wissen durch Studierende generieren können. 
24 Der methodische Einsatz von sogenannten Audience Response Systemen im Rahmen beispielsweise von Peer-

Instruction- oder Think-Pair-Share-Szenarien eignet sich, um Kommunikation zwischen den Studierenden sowie 

zwischen Studierenden und Lehrenden zu unterstützen und um Rückfragen der Studierenden (Step 2 in Abbildung 

3) sowie Reformulierungen der Konzepte durch den Lehrenden (Step 3 in Abbildung 3) zu ermöglichen. Daher 

wird dieses Lernformat einer „Neuen Lernkultur“ zugeordnet. 
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Für vier der digital gestützten Lernformate und -werkzeuge in Tabelle 6 ist eine eindeutige Zuordnung 

zu Werkzeuggruppen nach Diana Laurillard (2002) oder zu einem Lernkulturparadigma nicht möglich. 

In ihrer Zusammenstellung von Werkzeuggruppen erfasst Diana Laurillard keine elektronischen Tests 

oder Tools für die Durchführung von Live-Abstimmungen (ARS). In anderen Texten (Laurillard, 2009) 

bezeichnet sie Multiple-Choice-Tests als ein instruktionistisches Instrument und würde diese somit einer 

„Traditionellen Lernkultur“ zuweisen. Aufgrund der Bedeutung von Feedback und Lernaufgaben im 

Lernprozess und der durch elektronische Tests geschaffenen Übungsmöglichkeiten sowie der durch die 

ARS angeregten Diskussionsanlässe werden diese im Rahmen der vorliegenden Arbeit jedoch einer 

„Neuen Lernkultur“ zugeordnet. Dahingegen werden Video-/Audio-/Chat-Konferenzsysteme und Foren 

nicht wie bei Diana Laurillard (2002) pauschal den kommunikativen Werkzeugen zugeordnet, sondern 

hier in Bezug auf ihren Einsatzkontext differenziert. Ein Vortrag der statt im Vorlesungssaal in einem 

Videokonferenzsystem gehalten wird, entspricht weiterhin einer darbietungsorientierten „Traditionellen 

Lernkultur“, während eine offene Diskussionsrunde mit einer externen Expertin bzw. einem externen 

Experten einer „Neuen Lernkultur“ entsprechen würde. Dieses Beispiel zeigt, dass die Ordnung der 

Werkzeuge nach didaktischen Kriterien noch nicht immer ausreicht, um die Qualität des Lehrhandelns 

mit digital gestützten Lernformen und -werkzeugen eindeutig beschreiben zu können. Neben der 

Erfassung der Nutzungshäufigkeiten auf einer fünfstufigen Likert-Skala von 1 (nie) bis 5 (immer) zu 

den genannten digital gestützten Lernformen und -werkzeugen erfasste der Fragebogen daher per 

Filterfunktion zu jedem genutzten Lernformat (Auswahl der Antwortoptionen 2, 3, 4 oder 5) weitere 

Informationen. 

Im Rahmen der detaillierten Betrachtung von Einsatzkontext und Bewertung des didaktischen Nutzens 

wurden für jedes der genannten Formate folgende Angaben erfasst: 

 Konkrete Einsatzform (z. B. ‚Live-Vortrag‘, ‚Tutorial/Live-Demonstration‘, ‚virtuelle 

Gruppenarbeit‘, ‚Online-Sprechstunde‘, ‚Online-Diskussion/-Rollenspiel‘, ‚Live-

Abstimmungen‘ für Video-/Audio-/Chat-Konferenzen): Die Items für die konkrete Einsatzform 

wurden für jede/jedes digital gestützte Lernform und -werkzeug individuell formuliert. Sie sind 

das Ergebnis von Expertendiskussionen unter Mediendidaktikerinnen und Mediendidaktikern 

des damaligen Medienzentrums der TU Dresden (jetzt: Center for Open Digital Innovation and 

Participation). 

 Einsatzzweck/didaktische Funktion: Für die einheitliche Erfassung wurden die didaktischen 

Funktionen zur methodischen Unterrichtsgestaltung nach Lothar Klingberg (1972; zit. n. 

Tulodziecki et al., 2009, S. 247f.) wie folgt übernommen: ‚Vorbereitung und Hinführung‘, 

‚Arbeit am neuen Stoff‘, ‚Festigung des Wissens‘, ‚Systematisierung des Wissens und 

Könnens‘, ‚Entwicklung von Fähigkeiten und Fertigkeiten (Übung)‘, ‚Didaktische 

Anwendung‘, ‚Kontrolle und Bewertung‘ und mit kurzen Erklärungstexten erläutert. Aufgrund 
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der hier fokussierten digital gestützten Lernsituationen wurde mit ‚Organisation und Betreuung‘ 

eine weitere didaktische Funktion ergänzt. 

 Stellenwert im Rahmen der Lehrveranstaltung: Hier wurde nach der verpflichtenden Nutzung 

des Lernformats durch die Studierenden gefragt. Folgende Antwortoptionen standen zur 

Verfügung: ‚freiwilliges Angebot‘, ‚verpflichtendes Angebot‘, ‚Ersatz für 

Präsenzveranstaltung‘. 

 Bereitstellung des Lernformates: Hierbei war die Einbindung in die Infrastruktur der 

Hochschule von Interesse, weswegen nach der Veröffentlichung bzw. Einbindung der/des 

digital gestützte/n Lernform oder -werkzeugs in ein Lernmanagementsystem (LMS), auf einer 

Homepage, Webseite bzw. einem Blog oder Sozialen Netzwerk gefragt wurde. 

 Didaktisches Potenzial: Abschließend wurden die Befragungsteilnehmenden gebeten, für 

jede/jedes von ihnen genutzte digital gestützte Lernform oder -werkzeug das didaktische 

Potenzial auf einer fünfstufigen Likert-Skala von ‚sehr hoch‘ bis ‚sehr gering‘ subjektiv 

einzuschätzen. 

Um eine vertiefende Betrachtung der Nutzung von elektronischen Klausuren zu ermöglichen, wurden 

für das Lernwerkzeug ‚elektronische Tests‘ zusätzlich weitere Detailfragen gestellt, die sich auf die 

Nutzung respektive Nicht-Nutzung von elektronischen Testaufgaben im Rahmen von elektronischen 

(Präsenz-)Klausuren bezogen. Dabei wurden folgende Aspekte adressiert: 

 Aufgabenformat: Nutzung von Freitext- oder automatisiert auswertbaren Aufgaben. 

 Gründe der elektronischen Durchführung: Hierbei konnten die Lehrenden aus den 

Antwortoptionen ‚Korrekturzeit minimieren‘, ‚Lesbarkeit von Antworten verbessern‘, 

‚Auswertungsobjektivität verbessern‘, ‚statistische Item-Analyse erleichtern‘, ‚Fragen besser 

verwalten/Fragenpools anlegen‘, ‚Vielfalt der Fragetypen erhöhen‘, ‚Qualität des Tests und der 

Prüfungen verbessern‘, ‚langfristig Kosten sparen‘, ‚Lehre verbessern‘, ‚Studierenden Feedback 

geben‘ sowie ‚(mehr) Übungsmöglichkeiten anbieten‘ auswählen. 

 Gründe für die Nicht-Nutzung von elektronischen Prüfungen/Klausuren: In Bezug auf die 

Nicht-Nutzung wurden unterschiedliche Einstellungen der Befragungsteilnehmenden 

vorgefiltert, nämlich ob diese hierbei A) aktuell zu viele Probleme sehen, sich jedoch generell 

den Einsatz von E-Klausuren vorstellen können oder B) E-Klausuren für sie generell nicht in 

Frage kommen. Bei Auswahl der Antwortoption A) sollten die Befragungsteilnehmenden aus 

22 vorgegebenen Antwortalternativen aus den Bereichen Recht (z. B. ‚fehlende Verankerung in 

der Prüfungsordnung‘), Technik (z. B. ‚ungeeignete Prüfungssoftware‘), Didaktik (z. B. 

‚fehlende Beratungsangebote‘) und Organisation (z. B. ‚hoher Aufwand zur 

Prüfungsvorbereitung und -durchführung‘) die aus ihrer Sicht acht wichtigsten 

Herausforderungen auswählen. Befragungsteilnehmende, die Antwortoption B) angegeben 



Methodisches Vorgehen

 

 
67 

 

haben, erhielten acht Antwortalternativen mit Begründungen für ihre Antwort zur Auswahl 

(z. B. ‚Ich biete keine schriftlichen Prüfungen an‘ oder ‚Elektronische Prüfungen/Klausuren 

sind bei meinen Fachkolleginnen und -kollegen nicht akzeptiert‘). Nach den Gründen für die 

Nicht-Nutzung von elektronischen Prüfungen wurden alle Lehrenden befragt, auch diejenigen 

die angegeben haben, keine elektronischen Tests zu nutzen.  

 Rahmenbedingungen für die Durchführung von elektronischen Prüfungen: Diese Fragen 

mussten nur diejenigen Befragten beantworten, welche bereits elektronische Tests in Prüfungen 

oder Klausuren einsetzten. Sie wurden gebeten den Durchführungsort (‚PC-Pool‘, ‚E-

Assessment-Center‘, ‚Hörsaal mit mobilen Geräten‘), die Durchführungsmodalität (‚mehrere 

Gruppen‘, ‚gleichzeitig‘ oder ‚zeitversetzt‘), das Vorgehen bei der Zusammenstellung der 

Klausurfragen (‚randomisiert‘, ‚identische‘ oder ‚äquivalente Klausurversionen‘) sowie die 

überwundenen Herausforderungen (Items siehe Antwortoption A bei Nicht-Nutzung) zu 

konkretisieren. 

Zusätzlich zu den sehr umfangreichen Fragen zur Nutzungshäufigkeit und den Einsatzkontexten der 

digital gestützten Lernformen und -werkzeuge wurden die Lehrenden gebeten, ihre Lehrveranstaltungen 

mit geeigneten übergreifenden Schlagworten zu charakterisieren, um methodische Aspekte und 

Umsetzungsformen des Medieneinsatzes erfassen zu können. Die Schlagworte umfassen hierbei 

methodische Umsetzungsformen und spezifische technische Darbietungsformen. Folgende 

Antwortoptionen standen jeweils mit einem Erläuterungstext zur Verfügung, da die Kenntnis der 

Begriffe nicht vorausgesetzt werden konnte: ‚Blended Learning‘, ‚Flipped Classroom‘, ‚Online-

Selbstlernangebot‘, ‚E-Assessment‘, ‚Peer-Assessment‘, ‚Live-Feedback‘, ‚E-Tutoring‘, 

‚Fallstudienarbeit/Webquest‘, ‚Interaktives Lernmodul (WBT)‘, ‚Mobile Learning‘, ‚MOOC‘, 

‚Virtuelle Gruppenarbeit‘ sowie ‚Virtuelle Welten‘. In Bezug auf die Realisierung eines 

Lernkulturparadigmas lassen sich die Schlagworte nicht immer eindeutig zuordnen. Einen stark 

darbietenden Fokus haben (unbetreute) ‚Online-Selbstlernangebote‘ sowie ‚interaktive Lernmodule‘. 

Bei den Schlagworten ‚Blended Learning‘, ‚Mobile Learning‘, ‚Virtuelle Welten‘ und ‚MOOC‘ können 

sowohl darbietende als auch interaktive und kollaborative Szenarien umgesetzt werden, hierbei handelt 

es sich um makromethodische bzw. technologiespezifische Formen, die im Detailkonzept jeweils 

unterschiedlich umgesetzt werden können. Insbesondere bei den MOOCS zeigen sich große 

Unterschiede in der methodischen Ausgestaltung je nachdem, ob es sich um einen sogenannten extended 

MOOC (stark wissensvermittelnd mit Lernvideos und Selbsttests) oder einen connectivist MOOC 

(Diskussionen und Teilnehmendenbeiträge als Lerngrundlage) handelt. Die weiteren Schlagworte lassen 

zumindest in Bezug auf das damit verbundene Ziel vermuten, dass Charakteristika einer „Neuen 

Lernkultur“ damit verbunden sind (siehe Tabelle 7). 
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Tabelle 7: Charakterisierung der abgefragten Schlagworte anhand von Lernkulturparadigmen 

Liste der Schlagworte im 

Fragebogen 

didaktische Merkmale Lernkulturparadigma 

interaktives Lernmodul 

(WBT) 

selbstständige Bearbeitung von 

interaktiven Lernmaterialien 

traditionell 

Online-Selbstlernangebot unbetreute Bearbeitung von 

Lernmaterialien 

traditionell 

Blended Learning Kombination von Präsenz- und Online-

Lernen 

Abhängig von konkreter 

Umsetzung 

MOOC Lernen in unbeschränkten, großen 

Gruppen 

Abhängig von konkreter 

Umsetzung 

Mobile Lernen Lernen in kurzen Lerneinheiten mit dem 

Mobilgerät 

Abhängig von konkreter 

Umsetzung 

Virtuelle Welten Lernen in einer realitätsnahen 

Simulation (mit Avataren) 

Abhängig von konkreter 

Umsetzung 

E-Assessment Erfassung von (individuellen) 

Lernvoraussetzungen, -fortschritten und 

-ergebnissen mit Hilfe elektronisch 

gestützter Verfahren 

neu  

E-Tutoring Begleitung eines Lernprozesses durch 

geschultes Personal, das gezielte 

Unterstützung leisten kann 

neu  

Fallstudienarbeit/Webquest Methoden, die Zusammenarbeit sowie 

eigene Recherche von Materialien 

erfordern 

neu 

Flipped Classroom Onlinephase mit Wissensvermittlung, 

Präsenzphase mit sozialer und 

interaktiver Wissensaneignung 

neu  

(im Hinblick auf 

Neuausrichtung der 

Präsenz)  

Live-Feedback unmittelbare Integration von 

Lernendenrückmeldungen in die Lehre 

neu 

Peer-Assessment Gegenseitiges Beurteilen von 

Lernleistungen durch Studierende 

neu 

Virtuelle Gruppenarbeit Zusammenarbeit unter Nutzung digitaler 

Kommunikationswerkzeuge 

neu 
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Ein weiterer Teil des Fragebogens erfasste die Rahmenbedingungen der Lehrtätigkeit, wie 

Lehrerfahrung, Dauer des Einsatzes digitaler Medien, Weiterbildungsteilnahme, 

Veranstaltungsgröße, -anzahl, und -format sowie förderliche Faktoren für den Medieneinsatz. Für die 

letztgenannte Frage standen folgende elf Antwortmöglichkeiten zur Verfügung: ‚übergreifender E-

Learning-Entwicklungsplan‘, ‚Qualifizierungs- und Beratungsangebote‘, ‚technische Infrastruktur‘, 

‚personelle Ressourcen‘, ‚finanzielle (Sach-)mittel (z. B. zur Anschaffung von Software oder Geräten)‘, 

‚eigene Medienkompetenz‘, ‚Medienkompetenz der Studierenden‘, ‚eigene Motivation‘, ‚Motivation 

der Studierenden‘, ‚finanzielle oder andere Anreize für mich als Lehrende(n)‘ sowie ‚Es gab keine 

Faktoren, die sich förderlich auswirkten‘. 

Der Fragebogen schließt mit soziodemografischen Angaben zu Alter, Geschlecht, Status, 

Hochschulzugehörigkeit und Fachbereich. Außerdem wurden die Teilnehmenden gefragt, ob sie bereit 

sind, in einem separaten Fragebogen ihre Kontaktdaten anzugeben, um ihre Erfahrungen im Rahmen 

eines Austauschs in Fokusgruppen zu teilen. Bei Zustimmung wurden die Teilnehmenden auf einen 

zusätzlichen Fragebogen weitergeleitet, in welchem die Kontaktdaten separat von den Befragungsdaten 

erfasst wurden. Auf diese Weise konnte die Anonymität der Befragungsdurchführung weiterhin 

gewährleistet werden. 

4.2.1.2. Beachtung von Gütekriterien bei der Fragebogenentwicklung 

Bei der Entwicklung des Erhebungsinstruments wurde darauf geachtet, die Gütekriterien für die 

Erstellung wissenschaftlicher Fragebögen bestmöglich zu berücksichtigen (Moosbrugger & Kelava, 

2012). Hinsichtlich des Kriteriums der Objektivität wurde auf eine Standardisierung der Durchführung, 

Auswertung und Interpretation geachtet. So erfolgte die Verteilung der Fragebögen einheitlich über die 

E-Mail-Verteiler der Hochschulen und die Instruktionen lagen ausschließlich schriftlich vor. Die 

enthaltenen Fragen gaben Multiple-Choice-Antwortmöglichkeiten oder Ratingskalen zur Beantwortung 

vor, welche eine hohe Auswertungsobjektivität ermöglichen (Moosbrugger & Kelava, 2012). Die 

Standardisierung der Fragen sowie die Durchführung der Erhebung als Online-Befragung ermöglichen 

gleichfalls Vorteile im Hinblick auf die Testökonomie. Da der Fragebogen einer IST-Stand-Analyse und 

nicht der Diagnostik diente, erfolgte die Dateninterpretation vor allem beschreibend, wobei die 

Auswertungsschritte transparent dokumentiert wurden (siehe Kapitel 4.2.1.5). Der Fragebogen umfasste 

überwiegend voneinander unabhängige Items im Multiple-Choice-Format, welche als nominal skalierte 

Daten ausgewertet wurden, die der Beschreibung der Einsatzqualität digital gestützter Lernformen und 

-werkzeuge dienten. Eine Berechnung der internen Konsistenz des Fragebogens und der verwendeten 

Skalen ist somit nicht möglich. Ein Auftreten von Messfehlern wirkt sich in diesem Fall auf einer 

beschreibenden Ebene von Lehrszenarien aus, so dass weitere Möglichkeiten zur Reliabilitätsprüfung 

(z. B. für Zweit- oder Parallelbefragungen) aus forschungsökonomischen Gründen nicht umgesetzt 

wurden. Um die Validität des Fragebogens zu stärken, wurde dieser im Austausch mit 
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mediendidaktischen Expertinnen und Experten entwickelt und in einem Pretest erprobt. Hierfür wurde 

vor allem die Systematisierung der abgefragten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge und deren 

Verständnis durch die potenziellen Befragungsteilnehmenden diskutiert. In diesem Fall waren dies 

Hochschullehrende, die eine verhaltensbezogene Selbstauskunft über den Anteil und die Einsatzformen 

digital gestützter Lernformen und -werkzeuge in ihrer Lehre geben sollten. Ein Vergleich zu 

Erhebungen, die in ähnlicher Form unter Lehrenden oder Studierenden durchgeführt wurden (Persike & 

Friedrich, 2016; Schmid et al., 2017) zeigt, dass die berichteten Häufigkeiten des Einsatzes digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge anhand deren Nennung konvergent sind (siehe auch Kapitel 6).  

Durch die große Anzahl von Filtern im Fragebogen und der ausschließlichen Anzeige von Detailfragen 

bei Nutzung einer/eines digital gestützten Lernform bzw. -werkzeugs war die Länge des Fragebogens 

für jede Teilnehmende und jeden Teilnehmenden unterschiedlich. Die durchschnittliche 

Bearbeitungszeit für den Fragebogen wurde seitens der Befragenden mit 10-25 Minuten angegeben. Es 

wurden mindestens 17 und maximal (bei Nutzung aller angegebenen Lernformen und -werkzeuge) 80 

Fragen eingeblendet. Insbesondere mit Blick auf die Zumutbarkeit der Bearbeitungszeit des 

Fragebogens für die Befragungsteilnehmenden sind diese Werte eher als hoch einzustufen. Insofern 

waren vor allem diejenigen Befragungsteilnehmenden von einer geringeren Zumutbarkeit betroffen, die 

besonders viele digital gestützte Lernformen und -werkzeuge nutzen. In diesem Fall musste in Kauf 

genommen werden, dass Detailfragen aufgrund der Fragebogenlänge unbeantwortet gelassen werden. 

Der Einsatz von Filtern sollte dem entgegenwirken. 

4.2.1.3. Ablauf 

Der Fragebogen wurde als Online-Befragung mit der webbasierten Software Unipark realisiert und im 

Zeitraum von Februar bis April 2016 an Lehrende aller staatlichen sächsischen Hochschulen gerichtet. 

Die Fragebögen wurden über die E-Mail-Verteiler an das wissenschaftliche Personal der 

Hochschulstandorte versendet. Dies entspricht einer Vollerhebung, wobei die Befragungsteilnahme und 

Stichprobenziehung selbstselektiv erfolgte. Die Anzahl und Zusammensetzung der Mitglieder der 

jeweiligen E-Mail-Verteiler ist nicht bekannt und an jeder Hochschule unterschiedlich. Die Organisation 

der Versendung erfolgte zentral durch die Hochschulen, die über eine Kontaktperson um Verteilung 

gebeten wurden. Der Fragebogen war vorab durch den Datenschutzbeauftragten der TU Dresden geprüft 

und an der TU Dresden eine Verfahrensbeschreibung gemäß §10 des Sächsischen Datenschutzgesetztes 

(SächsDSG) angelegt worden. Die Versendung der Fragebögen erfolgte an jeder Hochschule zu 

unterschiedlichen Zeitpunkten im Februar/März 2016. Im April 2016 wurde an allen Hochschulen eine 

Nachfass-E-Mail verteilt. Wie in der Verfahrensbeschreibung festgelegt, wurden die 

personenbezogenen Rohdaten nach Auswertung und mit Beendigung des Projektes zum 31.12.2016 

gelöscht. Aus diesem Grund kann der Datensatz nicht in den Anlagen zur Verfügung gestellt werden.  
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4.2.1.4. Stichprobe 

Der Online-Fragebogen wurde von 1.171 Personen aufgerufen. Insgesamt 545 Lehrende (46,5 %) haben 

diesen vollständig ausgefüllt. Die häufigsten Abbrüche fanden auf den ersten beiden Seiten des 

Fragebogens statt. Ein Rückschluss auf die Grundgesamtheit und damit die Rücklaufquote ist nicht exakt 

möglich, da die konkrete Anzahl der in der Lehre aktiven Personen, die über die E-Mail-Verteiler 

erreicht wurden, nicht bekannt ist. Für den gesamten Freistaat Sachsen weist das Statistische Landesamt 

die Anzahl des wissenschaftlichen und künstlerischen Personals unabhängig von ihrer Tätigkeit in Lehre 

und/oder Forschung mit 25.129 Personen aus (Statistisches Landesamt des Freistaates Sachsen, 2017). 

Diese Zahl übersteigt folglich die Zahl der in der Lehre tätigen Personen, an die der Fragebogen gerichtet 

wurde, ohne dass es Daten darüber gibt, wie hoch der Anteil dieser Personen tatsächlich ist. Die Daten 

sollen dennoch zum Vergleich der Stichprobe mit den demografischen Merkmalen der Grundgesamtheit 

genutzt werden. 

Mit Ausnahme einer einzigen Musikhochschule haben Lehrende von allen staatlichen sächsischen 

Hochschulen an der Befragung teilgenommen, wobei ein Drittel der teilnehmenden Lehrenden der TU 

Dresden angehört, was in etwa der Verteilung in der Grundgesamtheit entspricht. Im Vergleich zur 

Grundgesamtheit sind Lehrende der Fachhochschulen in der Stichprobe etwas häufiger vertreten 

(18,72 % in der Stichprobe, 13,1 % in der Grundgesamtheit), Lehrende an Kunst- und 

Musikhochschulen seltener (1,47 % in der Stichprobe, 6,29 % in der Grundgesamtheit). Lehrende der 

TU Bergakademie Freiberg sind deutlich seltener in der Stichprobe vertreten als in der Grundgesamtheit. 

Die Verteilung der Befragungsteilnehmenden auf die Hochschulen im Vergleich zur Verteilung des 

wissenschaftlichen und künstlerischen Personals im Freistaat Sachsen ist Abbildung 5 zu entnehmen. 
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Abbildung 5: Befragungsteilnehmende nach Hochschulen im Vergleich zur Grundgesamtheit (Anteil der 

Hochschulangehörigen in der Stichprobe (N = 545) und in der Grundgesamtheit (N = 25129) in Prozent) 

In der Stichprobe sind alle Fachbereiche vertreten, wobei es auch hier im Vergleich zur Grundgesamtheit 

Fachbereiche gibt, die in der Stichprobe über- bzw. unterrepräsentiert sind. Dies betrifft vor allem die 

Bereiche der Geistes-, Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaften sowie Rechts-, Wirtschafts- und 

Sozialwissenschaften, die in der Stichprobe häufiger vertreten sind als in der Grundgesamtheit und die 

Bereiche der Humanmedizin/Gesundheitswissenschaften und Kunst/Kunstwissenschaft, die seltener 

vertreten sind (siehe Abbildung 6).  
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Abbildung 6: Befragungsteilnehmende nach Fachbereichen im Vergleich zur Grundgesamtheit (Anteil der 

Hochschulangehörigen in der Stichprobe (N = 545) und in der Grundgesamtheit (N = 25129) in Prozent) 

An der Befragung haben 274 männliche und 178 weibliche Personen teilgenommen (66 machten keine 

Angabe zu ihrem Geschlecht), wobei diese Verteilung in etwa der Gesamtheit des wissenschaftlichen 

Personals in Forschung und Lehre an sächsischen Hochschulen entspricht. Unter den befragten Personen 

waren 161 Professorinnen und Professoren, 255 wissenschaftliche Mitarbeitende, 31 Lehrbeauftragte 

und 12 Tutorinnen bzw. Tutoren/Übungsleitende oder Praktikumsleitende. 34 Personen gaben einen 

sonstigen Status (z. B. Lehrkraft für besondere Aufgaben) an. Somit sind unter den befragten Personen 

mehr Professorinnen und Professoren (33 % der Stichprobe, 14 % der Grundgesamtheit) und weniger 

wissenschaftliche Mitarbeitende (53 % der Stichprobe, 73% der Grundgesamtheit) sowie 

Lehrbeauftragte (6 % der Stichprobe, 13 % der Grundgesamtheit) als in der Grundgesamtheit vertreten. 

Die Gründe für diese Verschiebung könnten sich u. a. in den Tätigkeitsfeldern der Befragten finden, da 

vor allem im Bereich der drittmittelfinanzierten Forschung eine große Anzahl von wissenschaftlichen 

Mitarbeitenden ausschließlich für Forschungstätigkeiten eingestellt wird und keine Lehrveranstaltungen 

gibt. Inwiefern Lehrbeauftragte in allgemeinen E-Mail-Verteilern vertreten sind und durch den 

Befragungsaufruf erreicht werden konnten, ist nicht bekannt, so dass diese Gruppe ggf. bereits durch 

die Art der Verteilung der Befragung weniger gezielt angesprochen werden konnte. 
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Die meisten der Befragungsteilnehmenden sind bereits ‚seit über 10 Jahren‘ in der Lehre tätig (21 %). 

Weitere 16 Prozent sind ‚zwischen einem und drei Jahren‘ in der Lehre tätig und jeweils ca. 

sieben Prozent ‚vier bis sechs‘ bzw. ‚sieben bis zehn‘ Jahre. Knapp zwei Prozent sind erst ‚seit weniger 

als einem Jahr‘ in der Lehre tätig25. Hingegen verteilt sich die Dauer des Medieneinsatzes wie folgt: 

15 Prozent der Befragten setzen ‚seit einem bis drei Jahren‘ digital gestützte Lernformen und -

werkzeuge in der Lehre ein, 13 Prozent nutzen diese ‚seit vier bis sechs Jahren‘, elf Prozent ‚seit über 

zehn Jahren‘, zehn Prozent seit ‚sieben bis zehn Jahren‘ und zwei Prozent ‚seit weniger als einem Jahr‘. 

Ein Drittel der Befragten (33 %) hat noch nie an einer Weiterbildung zum Einsatz digitaler Medien in 

der Lehre teilgenommen, 18 Prozent haben bereits mindestens eine solche Weiterbildung besucht26. 

4.2.1.5. Datenauswertung 

Die Befragungsdaten wurden überwiegend deskriptiv-statistisch sowie in Teilen inferenzstatistisch mit 

Hilfe der Statistiksoftware SPSS ausgewertet. Für die Beschreibung von Nutzungshäufigkeiten der 

digital gestützten Lernformen und -werkzeuge wurden sowohl Mittelwerte als auch 

Häufigkeitsverteilungen als Berechnungsmaß genutzt, wohingegen die Angaben zu den Nutzungsdetails 

lediglich ordinal skaliert vorlagen und somit nur anhand von Häufigkeitsverteilungen beschrieben 

werden konnten. Zur Identifikation von Gruppenunterschieden wurde der Chi-Quadrat-Test genutzt, 

wobei Zusammenhänge auf einem Signifikanzniveau von fünf Prozent beurteilt wurden. Auf diese 

Weise wurden Unterschiede im Medieneinsatz mit Bezug zu den nominal skalierten unabhängigen 

Variablen ‚Fachbereich‘, ‚Status‘, ‚Weiterbildungsbeteiligung‘, ‚Geschlecht‘ und ‚Hochschultyp‘ 

geprüft. Für die Beurteilung fachspezifischer Nutzungsunterschiede wurden aufgrund der zu geringen 

Fallzahlen in den übrigen Fachbereichen lediglich die vier am häufigsten vertretenen Fachbereiche 

(Geistes-, Sprach-, Literatur- und Kulturwissenschaften, Rechts-, Wirtschafts- und 

Sozialwissenschaften, Ingenieurwissenschaften sowie Mathematik/Naturwissenschaften) einbezogen. 

Die Gruppierung der Fachbereiche erfolgte anhand der Klassifizierung des Statistischen Bundesamts 

(Statistisches Bundesamt, 2015) und weicht teilweise von den an einzelnen Hochschulen getätigten 

Zuordnungen ab27. Als unabhängige Variablen wurden weiterhin die Rahmenbedingungen der Lehre, 

wie die ‚Lehrerfahrung‘ (ordinale Skalierung), die ‚Veranstaltungsform‘ (nominale Skalierung) und die 

‚Größe der Veranstaltung‘, gemessen an der Anzahl der teilnehmenden Studierenden (metrische 

Skalierung), bei der Beurteilung von Nutzungsunterschieden berücksichtigt. Wo anhand der Fallzahlen 

und Skalenniveaus möglich, wurden nicht-parametrische Korrelationen berechnet. 

                                                      
25 50 % der Befragten machten keine Angaben zur Dauer ihrer Lehrtätigkeit oder der Dauer der Nutzung digitaler 

Medien in der Lehre. 
26 50 % der Befragten machten keine Angaben zum Besuch einer themenspezifischen Weiterbildung.  
27 So wird beispielsweise der Fachbereich Psychologie in der Fächersystematik von Destatis den Rechts-, 

Wirtschafts- und Sozialwissenschaften zugeordnet. An der TU Dresden ist er eine eigene Fakultät innerhalb des 

Bereichs Mathematik/Naturwissenschaften, wohingegen er an der TU Chemnitz ein Institut der Fakultät für 

Human- und Sozialwissenschaften bildet.  
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In zwei Auswertungsschwerpunkten wurden darüber hinaus vertiefende multivariate statistische 

Verfahren genutzt. Diese dienten vor allem der Exploration von in den Daten vorhandenen Strukturen. 

So wurde für die Nutzungsgründe von elektronischen Tests eine Faktorenanalyse durchgeführt. Sie 

diente der Identifikation von übergeordneten Nutzungsmotiven in Bezug auf den Einsatz von 

elektronischen Tests. Hierfür lagen dichotome Daten in Bezug auf die Zustimmung zu elf vorgegebenen 

Items vor, wobei Mehrfachnennungen möglich waren. Anhand einer Clusteranalyse als weiterem 

explorativem statistischem Verfahren sollten darüber hinaus Nutzungsmuster in Bezug auf den Einsatz 

digital gestützter Lernformen und -werkzeuge identifiziert werden. Grundlage hierfür waren die 

Mittelwerte der Nutzungshäufigkeiten der elf untersuchten digitalen Lernformen und -werkzeuge (siehe 

Tabelle 6). Für die Clusteranalyse wurden auch Daten von nicht vollständig bearbeiteten Fragebögen 

einbezogen, in denen die relevante Frage nach den Nutzungshäufigkeiten beantwortet wurde. Zur 

Identifikation von Ausreißern wurde auf diese Daten das Single-Linkage-Verfahren angewendet 

(Backhaus et al., 2016), wodurch fünf Fälle von der weiteren Analyse ausgeschlossen wurden. Somit 

wurden 725 Fälle in die Clusteranalyse einbezogen. Als Distanzmaß wurde aufgrund der 

intervallskalierten Daten zur Nutzungshäufigkeit die quadrierte euklidische Distanz verwendet. Zur 

Fusionierung wurde das Ward-Verfahren als Varianz-Methode für hierarchische und agglomerative 

Verfahren angewendet. Das Vorgehen eignet sich insbesondere zur Bildung von möglichst homogenen 

Clustern, die sich in ihren Eigenschaften ähneln und damit eindeutig charakterisieren und voneinander 

abgrenzen lassen (Backhaus et al., 2016). Dies entsprach dem Ziel der Clusteranalyse nach einer 

Identifikation von ähnlichem Nutzungsverhalten in Bezug auf den Einsatz digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge. Die Cluster-Anzahl wurde durch Nutzung des Elbow-Kriteriums bestimmt, welches 

auf drei Cluster hindeutete.  

4.2.2. Fokusgruppen 

4.2.2.1. Entwicklung des Diskussionsleitfadens 

Um einen tieferen Einblick in die Erfahrungen und Herausforderungen der Hochschullehrenden mit den 

eingesetzten Lernformen und -werkzeugen zu erhalten, wurden ergänzende qualitative Erhebungen mit 

freiwilligen Teilnehmenden aus der Online-Befragung durchgeführt. Die zu diesem Zweck 

durchgeführten Fokusgruppentreffen dienten neben dem wissenschaftlichen Interesse an einer 

Diskussion von subjektiven Wahrnehmungen zu den Rahmenbedingungen und Unterstützungsbedarfen 

beim Einsatz digital gestützter Lernformen und –werkzeuge an Hochschulen in Sachsen auch der 

Vernetzung und dem Austausch der Lehrenden untereinander.  

Um sowohl die individuellen Erfahrungen und Herausforderungen der Teilnehmenden zu erfassen als 

auch zu beurteilen, inwiefern diese mehrheitlich geteilt oder als Einzelerlebnisse wahrgenommen 

werden, fand die Erhebung in zwei Teilen statt. Der hierfür entwickelte Leitfaden findet sich in Anhang 

2. Der erste Teil war als Gruppeninterview angelegt und basierte auf einer Kartenabfrage. Die 

https://cloudstore.zih.tu-dresden.de/index.php/s/7ffdbSAZqHR7rCR
https://cloudstore.zih.tu-dresden.de/index.php/s/7ffdbSAZqHR7rCR
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Teilnehmenden sollten zunächst individuell reflektieren und auf Karten dokumentieren, welche 

Einsatzszenarien sie bereits umsetzen, welche Erfahrungen sie damit gemacht haben und welche 

Herausforderungen ihnen dabei begegnet sind. In dieser Situation erfolgte die Befragung aller 

Teilnehmenden gleichzeitig und strukturiert, wie es für Gruppeninterviews üblich ist (Komrey, 2006). 

Die Teilnehmenden notierten ihre Antworten zunächst selbst auf Karten, stellten diese anschließend in 

der Gruppe vor und sammelten die Ergebnisse in einer Tabelle. Im zweiten Teil der Erhebung, der als 

Gruppendiskussion konzipiert wurde, fand ein Austausch über die gesammelten Erfahrungen und 

Herausforderungen statt. Ziel dieses Teils der Erhebung war die Identifikation kollektiver Meinungen, 

die im Rahmen einer freien Diskussion weitgehend ohne Beteiligung der Interviewperson erfasst 

wurden (Lamnek, 2005). Grundlage und Impuls für die Diskussion stellten die in Teil 1 gesammelten 

Karten dar, zu denen Schwerpunkte (Cluster) gebildet und anhand der folgenden Leitfragen diskutiert 

werden sollten: 

 Was sind häufige Erfahrungen beim Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge? Wie 

gehen die Lehrenden damit um? Was können sie anderen Lehrenden empfehlen? 

 Was sind häufige Probleme? Wie können diese vermieden werden?  

 Welche Unterstützungsleistungen wären hilfreich? 

Zur Beantwortung der letzten Leitfrage wurden zusätzlich weitere Karten durch die Interviewperson 

beschrieben, die konkrete Unterstützungsformen auflisten sollten. Die Teilnehmenden hatten zudem 

Zeit, eigene Schwerpunkte in der Diskussion zu setzen. Die Ergebnisse der Arbeit mit den 

Moderationskarten wurden jeweils in einem Fotoprotokoll festgehalten und flossen in die Auswertung 

ein. Eine Audio-Aufzeichnung der Fokusgruppen erfolgte nur im zweiten Teil der Erhebung, in dem die 

Diskussion über die individuellen Einschätzungen und die Sammlung der Unterstützungsbedarfe 

stattfand. 

4.2.2.2. Ablauf 

Im Rahmen der Online-Befragung (siehe Kapitel 4.2.1) wurden die Teilnehmenden aufgefordert, bei 

Interesse an einer weiteren Vernetzung und der Unterstützung ergänzender Forschungsaktivitäten, ihre 

Kontaktdaten zu hinterlassen. Die Kontaktdaten wurden in einem separaten Fragebogen erfasst, um die 

Anonymität der Online-Befragung weiterhin sicherzustellen.28 Zur Akquise der Beteiligten an den 

Fokusgruppentreffen wurden die freiwillig angegebenen Kontaktdaten der Online-Befragten genutzt.29 

Es handelt sich um eine Gruppe von Lehrenden, die den Fragebogen bis zum Ende ausgefüllt hat und 

interessiert war an weiterem Austausch zur digital gestützten Lehre. Es kann daher davon ausgegangen 

                                                      
28 92 Lehrende hinterließen zu diesem Zweck ihre E-Mail-Adresse und gaben Schlagworte an, die ihren 

Medieneinsatz beschreiben. 
29 Gemäß der für den separat angelegten Fragebogen erstellten Verfahrensbeschreibung wurden die Kontaktdaten 

unverzüglich nach erfolgter Kontaktaufnahme gelöscht. 
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werden, dass die Fokusgruppenteilnehmenden über eine besondere Motivation in Bezug auf die 

Realisierung digital gestützter Lehrszenarien sowie bzgl. der Teilnahme an der qualitativen Erhebung 

verfügten. Die Fokusgruppentreffen wurden an verschiedenen Hochschulstandorten mit teilweise 

mehreren Terminoptionen angeboten, so dass die Teilnehmenden möglichst keine Fahrtwege in Kauf 

nehmen mussten. Insgesamt konnten sieben Termine durchgeführt werden, die im Zeitraum vom 

15.06.2016 bis 08.09.2016 in Dresden (2 Termine), Leipzig (2 Termine), Chemnitz, Mittweida und 

Zwickau stattfanden. Zwei weitere Fokusgruppen mit dem Schwerpunkt E-Assessment konnten anhand 

der Angabe von Schlagworten gebildet werden. Diese wurden anhand eines eigenen Leitfadens 

interviewt und zur Diskussion angeregt. Die Ergebnisse dieser beiden Gruppendiskussionen werden in 

Beitrag [4] zusammengefasst, stellen jedoch keinen Fokus in der vorliegenden Arbeit dar.  

4.2.2.3. Stichprobe 

An den Fokusgruppentreffen haben insgesamt 35 Personen teilgenommen. Es waren Angehörige von 

sechs verschiedenen sächsischen Hochschulen (siehe Abbildung 7) anwesend. Dabei wählten die 

Teilnehmenden jeweils den Standort der eigenen Hochschule als Ort der Teilnahme, so dass nur 

Teilnehmende erreicht wurden, an deren Standort ein Fokusgruppentreffen stattgefunden hat. Es sind 

entsprechend keine Vertreterinnen und Vertreter der TU Bergakademie in Freiberg und der Hochschule 

Zittau/Görlitz angereist. Darüber hinaus waren keine Lehrenden der Kunst- und Musikhochschulen 

sowie der HTWK in Leipzig unter den Fokusgruppenteilnehmenden.  

 

Abbildung 7: Teilnehmende an Fokusgruppentreffen nach Hochschule (Angabe in absoluten Zahlen) 

Die meisten Teilnehmenden kamen, ähnlich wie bei der Online-Befragung (siehe Kapitel 4.2.1.4), aus 

den Fachbereichen der Ingenieurwissenschaften sowie Rechts-/Wirtschafts- und Sozialwissenschaften, 

gefolgt von Vertreterinnen und Vertretern aus den Geisteswissenschaften und 

Mathematik/Naturwissenschaften. Jeweils eine Teilnehmende bzw. ein Teilnehmender kam aus den 
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Agrar-/Forst- und Ernährungswissenschaften und der Humanmedizin (siehe 

 

Abbildung 8).  

 

Abbildung 8: Teilnehmende an Fokusgruppentreffen nach Fachbereich (Angabe in absoluten Zahlen) 

4.2.2.4. Datenauswertung 

Die Gruppendiskussionen wurden aufgezeichnet, transkribiert und anschließend in Textform analysiert. 

Dabei wurden Dialekte und Satzbau bereinigt und der Stil geglättet, um zu einem gut lesbaren und 

verständlichen Transkript zu gelangen (Mayring, 2002). Die beschriebenen Karten flossen als zu 

analysierende Dokumente in die Auswertung ein. Hierfür wurden die Beschriftungen der Karten digital 

erfasst sowie Fotoprotokolle angefertigt, die auch den Teilnehmenden zur eigenen Dokumentation 

zugesendet wurden. Die Transkripte wurden nach Auswertung aufgrund des unmittelbaren Bezugs zu 

Lehrveranstaltungen und der damit verbundenen Identifizierbarkeit der teilnehmenden Personen 
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gelöscht. Ein beispielhaftes Fotoprotokoll der Kartenabfrage sowie die digital erfassten 

Kartenbeschriftungen finden sich in Anhang 3 und Anhang 4. 

Für die Kartenabfrage wurden bereits vorab deduktiv Kategorien entwickelt und vorgegeben. Die 

Antworten zu den jeweiligen Leitfragen wurden auf entsprechenden farblichen Karten dokumentiert. 

Die Inhaltsanalyse der Karten erfolgte zunächst anhand dieser deduktiven Kategorien. Zusätzlich 

wurden innerhalb dieser Kategorien deduktiv bereits weitere Unterkategorien festgelegt, die sich auf 

Handlungsfelder im Kontext digital gestützter Hochschullehre beziehen, und auch im Rahmen der 

quantitativen Befragung zur Strukturierung von Herausforderungen genutzt wurden: ‚Didaktik‘, 

‚Technik‘, ‚Organisation‘ und ‚Recht‘. Diese Unterkategorien wurden (bis auf die eingesetzten 

Szenarien) für alle drei deduktiven Hauptkategorien verwendet. Auch für die Hauptkategorie 

‚eingesetzte Szenarien‘ wurden Unterkategorien aus der quantitativen Befragung wiederverwendet, um 

die Lernformen nach ‚Materialien‘, ‚Assessment-Werkzeugen‘ und ‚Kommunikations-

/Kollaborationswerkzeugen‘ zu gruppieren. Aus dem Kartenmaterial, welches bereits schriftliche und 

abstrahierte Antworten der Fokusgruppenteilnehmenden umfasste, wurden anschließend weitere 

induktive Kategorien gebildet. Dieses Vorgehen entspricht einer zusammenfassenden Inhaltsanalyse 

nach Mayring (2002), wobei die ersten beiden Schritte ‚Bestimmung der Analyseeinheiten‘ 

(= fallübergreifende Auswertung der Karten aller Fokusgruppen) und ‚Paraphrase‘ (= Wortlaut der 

Karten) durch die Entscheidung zur Nutzung des Kartenmaterials abgedeckt waren. In der Phase der 

‚Generalisierung‘ erfolgte die Interpretation der Kodiereinheiten mit Blick auf die Bildung von 

induktiven Kategorien. Eine Reduktion des Materials im Sinne der Schritte vier ‚Selektion‘ und fünf 

‚Bündelung‘ musste nicht erfolgen, da durch die Dokumentation auf Karten durch die Teilnehmenden 

nur solche Aspekte festgehalten wurden, die für die Teilnehmenden bedeutungstragend waren und 

bedeutungsgleiche Aussagen bereits im Prozess des Interviews optisch gebündelt wurden. Insofern 

konnte das Kategoriensystem (Schritt 6) unmittelbar aus den Ergebnissen der Generalisierung erstellt 

werden, so dass die Rücküberprüfung (Schritt 7) am Ausgangsmaterial in einem überschaubaren Maß 

stattfinden konnte. Auf diese Weise wurden insgesamt 85 Kategorien gebildet, die sich wie folgt auf die 

deduktiven Kategorien aufteilen (siehe Tabelle 8). Das vollständige Kategoriensystem findet sich in 

Anhang 5.  

  

https://cloudstore.zih.tu-dresden.de/index.php/s/kfx8eSeHHsL3arq
https://cloudstore.zih.tu-dresden.de/index.php/s/38WEYHZJLw7g8FK
https://cloudstore.zih.tu-dresden.de/index.php/s/GF7mXt3MsndSNH9
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Tabelle 8: Anzahl der induktiven Kategorien innerhalb der deduktiven Oberkategorien 

deduktive Kategorie (Karten) deduktive Unterkategorie Anzahl induktive 

Kategorien 

eingesetzte Szenarien  

(gelbe Karten) 

Materialien 8 

 Assessment 8 

 Kommunikation & Zusammenarbeit 6 

 Sonstiges 6 

Erfahrungen (grüne Karten) Didaktik 20 

 Technik 5 

 Organisation 4 

 Sonstiges 1 

Herausforderungen (rote 

Karten) 

Didaktik 7 

 Technik 3 

 Organisation 8 

 Recht 1 

Unterstützungsbedarf (blaue 

Karten) 

Didaktik 3 

 Technik 3 

 Organisation 10 

 Recht 1 

 Sonstiges 1 

Da die Kartenabfrage der Visualisierung und begleitenden Dokumentation der Gruppendiskussion 

diente, stellen die Karten gleichzeitig auch zusammengefasste Positionen der Gruppendiskussion dar. 

Für die Auswertung der Gruppendiskussionen wurde daher das für die Dokumentenanalyse der Karten 

entwickelte Kategoriensystem ebenfalls angewendet. Als Datengrundlage wurden Transkripte der 

Tonaufzeichnungen des zweiten Teils (Gruppendiskussion) der Fokusgruppentreffen verwendet. Der 

erste Teil (Gruppeninterview) wurde nicht aufgezeichnet und transkribiert, da die Ergebnisse dieses 

Teils in den Karten als hinreichend dokumentiert betrachtet wurden und die Karten Grundlage für die 

sich anschließende Gruppendiskussion waren.  
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5. Erhebungsergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen 

Die Ergebnisse der Untersuchungen wurden mit jeweils unterschiedlichen Auswertungsschwerpunkten 

bereits als Beiträge in Zeitschriften, Sammelwerken oder auf Tagungen veröffentlicht und teils im 

Rahmen von Vorträgen diskutiert. Die Beiträge adressieren dabei jeweils die Beantwortung einer 

Teilforschungsfrage. Im Folgenden sollen die Inhalte der Veröffentlichungen kurz zusammengefasst 

und die Ergebnisse im Kontext der Forschungsfragen reflektiert werden. Dabei werden weitere 

Ergebnisse aus den qualitativen Erhebungen ergänzt, die in dieser Ausführlichkeit in den Beiträgen nicht 

berichtet werden konnten. Tabelle 1 (auf S. 11) fasst die Publikationsdaten der veröffentlichten Beiträge 

zusammen.  

5.1. Einsatzformen digital gestützter Lernformen und -werkzeuge im Kontext 

eines sächsischen Bildungsraums  

Die Teilforschungsfrage „Welche Möglichkeiten des Medieneinsatzes werden genutzt (und welche 

nicht)?“ wird im Rahmen der Beiträge [1 und 3, aus Tabelle 1] sowie eines Berichts des 

Projektverbundes (Riedel et al., 2016) adressiert. In Bezug auf die Nutzung von E-Assessment-

Szenarien enthält Beitrag [4] einen detaillierten Überblick. Grundsätzlich verweisen die Ergebnisse der 

Online-Befragung darauf, dass die am häufigsten genutzten digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge ‚Texte, Präsentationen, Grafiken, Bilder‘ (98,4 %) sowie ‚Filme, Videos, Audio-

Dateien‘ (76,9 %) sind. Die im Fragebogen in zwei Gruppen erfassten Lernformen lassen sich gemäß 

dem conversational framework (Laurillard, 2002) den narrativen Medien und damit dem 

„traditionellen“ Lernkulturparadigma zuordnen (siehe auch Tabelle 6). Alle weiteren abgefragten 

Lernformen, die einem neuen Lernkulturparadigma zugeordnet werden könnten, werden von weniger 

als 40 Prozent der Befragungsteilnehmenden genutzt (siehe Abbildung 9 aus Beitrag [3]).  
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Abbildung 9: Nutzungshäufigkeiten der digital gestützten Lernformen und -werkzeuge (Angaben zur Nutzung in Prozent und 

Mittelwerte der Nutzung von 1 (nie) bis 5 (immer), N = 634-805) (Quelle: Riedel & Börner, 2016b, S. 203) 

 

In einer provokativen Gegenüberstellung (siehe Abbildung 10) der Zuordnung der digital gestützten 

Lernformen und -werkzeuge zu „Traditioneller“ und „Neuer Lernkultur“ sollten die 

Befragungsergebnisse genutzt werden, um Lehrenden das eigene Lehrhandeln bewusst zu machen und 

zur Reflexion des eigenen Lehrhandelns anzuregen (Riedel et al., 2016; auf Grundlage von Schüßler & 

Thurnes, 2005). 

 

Abbildung 10: Nutzung von digital gestützten Lernformen und -werkzeugen durch sächsische Hochschullehrende (Angaben in 

Prozent, Mehrfachnennungen möglich, N=634-805) (Quelle: Riedel et al., 2016, S. 93) 
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Wie häufig haben Sie die nachfolgenden digital gestützten Lehrangebote in Ihren 

Lehrveranstaltungen eingesetzt?

Nutzungshäufigkeit in Prozent Mittelwerte der Nutzung von 1 (nie) bis 5 (immer)
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Auch die in der Online-Befragung abgefragten charakterisierenden Schlagworte verweisen darauf, dass 

klassische und wissensvermittelnde Szenarien (insbesondere Online-Selbstlernangebote (43,1 %)) 

deutlich häufiger eingesetzt werden als innovative, aktive, feedbackgesteuerte und soziale 

Lernszenarien, die jeweils nur von maximal 15 Prozent der Befragungsteilnehmenden ausgewählt 

wurden (siehe Abbildung 11 aus Beitrag [3]). Das am zweithäufigsten ausgewählte Schlagwort ‚Blended 

Learning‘ (31,2 %) kann sowohl im Sinne einer „Traditionellen“ als auch im Sinne einer „Neuen 

Lernkultur“ realisiert werden (siehe Kap. 4.2.1.1 und Tabelle 7).  

 

Abbildung 11: Charakterisierung der Lehrveranstaltung mit Schlagworten (Nennungen in Prozent, Mehrfachantworten 

möglich, N = 487) (Quelle: Riedel & Börner, 2016b, S. 204) 

Beitrag [1] ordnet diese Ergebnisse zu den Nutzungshäufigkeiten in den Kontext des sächsischen 

Bildungsraums ein und stellt fest: „Für den Hochschulkontext kann daher konstatiert werden, dass der 

Content bereits online ist, die aktive Auseinandersetzung mit den Inhalten jedoch noch nicht im 

virtuellen Raum erfolgt.“ (Riedel & Köhler, 2017, S. 87). In Bezug auf den sächsischen Bildungsraum 

diskutiert Beitrag [1] die als förderlich wahrgenommenen technischen und politischen 

Rahmenbedingungen einer gemeinsamen Nutzung und Weiterentwicklung des LMS OPAL durch die 

sächsischen Hochschulen und einer durch das SMWK politisch und finanziell unterstützten 

Landesinitiative zur Entwicklung eines virtuellen sächsischen Bildungsraums. Demgegenüber steht 

jedoch die auf Basis der quantitativen und qualitativen Erhebungen getroffene Feststellung, dass 
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Hochschullehrende als zentrale Akteurinnen und Akteure des Wandels „sich [eher] als Einzelkämpfer[in 

oder Einzelkämpfer] wahrnehmen und noch kein gemeinschaftliches Gefühl einer gemeinsamen 

Gestaltung des sächsischen Bildungsraums besteht.“ (Riedel & Köhler, 2017, S. 87). Gleichzeitig 

verweist Beitrag [1] auf die Rolle der Studierenden, die sich mediale Räume bisher überwiegend zur 

freizeitbezogenen Nutzung aneignen (Günther, 2016) und ebenfalls noch als aktive Gestaltende 

medialer Bildungsräume gewonnen werden müssen.  

In Bezug auf die Nutzung von E-Assessment-Werkzeugen in der Hochschullehre stellt Beitrag [4] fest, 

dass es einen Schwerpunkt im Bereich der formativen (lernbegleitenden) Einsatzszenarien gibt. Der 

Einsatz zur Leistungsbewertung (summatives Assessment) oder Prüfung der Eingangsvoraussetzungen 

(diagnostisches Assessment) erfolgt in deutlich geringerem Umfang (siehe Abbildung 12 aus Beitrag 

[4]). Dementsprechend werden die didaktischen Funktionen eher im Bereich der „Festigung des 

Wissens“ und „Entwicklung von Fähigkeiten und Fertigkeiten (Übung)“ gesehen. Nur bei den 

E-Portfolios wird mit der Funktion ‚Ergebnispräsentation‘ ein summatives Einsatzszenario als häufigste 

didaktische Funktion ausgewählt. Während in der Forschung zum E-Assessment der Einsatz von 

elektronischen Tests am intensivsten betrachtet wird, zeigt sich in der Erhebung dass das am häufigsten 

umgesetzte Szenario der Einsatz studentischer Medienprodukte ist, welches in der Forschung bisher am 

wenigsten untersucht ist (Riedel & Möbius, 2018).  

 

Abbildung 12: Nutzungshäufigkeit von E-Assessment-Szenarien im Detail (Angaben in Prozent, Mehrfachantworten möglich, 

N = 48 – 154) (Riedel & Möbius, 2018, S. 73) 
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5.2. Fachspezifische Nutzungsunterschiede beim Einsatz digital gestützter 

Lernformen und -werkzeuge 

Die Beantwortung der Teilforschungsfrage „Gibt es fachspezifische Unterschiede beim Einsatz digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge?“ erfolgte anhand der Auswertung und Darstellung der 

Erhebungsergebnisse im Rahmen von Beitrag [2]. Für die Auswertung lag aus vier Fachbereichen eine 

hinreichende Anzahl an Antworten vor, um Gruppenunterschiede mit dem Chi-Quadrat-Test berechnen 

zu können. Die Beantwortung der Forschungsfrage bezieht sich daher auf die Bereiche 

Geisteswissenschaften (inkl. Sprach- und Kulturwissenschaften; N = 69), Rechts-, Sozial- und 

Wirtschaftswissenschaften (inkl. Psychologie; N = 110), Mathematik und Naturwissenschaften (N = 72) 

sowie Ingenieurwissenschaften (inkl. Architektur, Informatik, N = 159)30. Zu den drei am häufigsten 

genutzten digital gestützten Lernformen und -werkzeugen gehören in allen Fachbereichen ‚Texte, 

Präsentationen, Grafiken, Bilder‘ sowie ‚Film, Video, Audio‘ und das ‚Forum‘, jedoch gibt es 

signifikante Unterschiede in der Häufigkeit der Nutzung der einzelnen digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge. Lehrende aus den Geisteswissenschaften setzen die meisten abgefragten digital 

gestützten Lernformen und -werkzeuge häufiger ein als die Lehrenden der anderen Fachbereiche, 

wohingegen Lehrende aus dem Bereich Mathematik/Naturwissenschaften die geringsten 

Nutzungshäufigkeiten angeben (siehe Abbildung 13 aus Beitrag [2]). 

                                                      
30 Die Zuordnung erfolgte auf Basis der Fächersystematik des Statistischen Bundesamtes (2015). 
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Abbildung 13: Nutzung der digital gestützten Lernformen und -werkzeuge nach Fachbereich (Mittelwerte einer Skala von 1 

(nie) bis 5 (immer), *p ≤ 5) (Quelle: Riedel & Börner, 2016a, S. 75) 

Beitrag [2] führt außerdem auf, inwiefern sich die Nutzungsarten der unterschiedlichen digital gestützten 

Lernformen und -werkzeuge im Detail unterscheiden. Für jeden Fachbereich lassen sich favorisierte 

Einsatzformen identifizieren. Fachspezifische Unterschiede werden somit weniger in der Art der 

eingesetzten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge sichtbar, sondern vor allem in Bezug auf 

das Wie der Mediennutzung deutlich, so dass die vorliegende Erhebung vorherige Befunde stützen und 

vertiefen kann (z. B. Haug, 2011; Kämper, 2014; Mayrberger, 2008; Reinhardt & Grote, 2010; van 

Treeck & Wieg, 2011, siehe auch Kapitel 3.1 und Beitrag [2]). Beitrag [2] reflektiert in Bezug auf die 

identifizierten Nutzungsunterschiede die Notwendigkeit von fachspezifischen Unterstützungsangeboten 

und trägt sowohl Argumente für eine fachspezifische Ausrichtung von Best-Practice-Beispielen, 

Beratungen und Weiterbildungen als auch Vorteile einer fachübergreifenden Auseinandersetzung mit 

Lehrentwicklung zusammen. Die Auswertung der qualitativen Daten lässt keinen Rückschluss auf 

fachspezifische Vorlieben bei Unterstützungsangeboten zu.  

5.3. Veränderungen des Lehrhandelns mit digital gestützten Lernformen 

und -werkzeugen 

Die Teilforschungsfrage „Inwiefern eignen sich die eingesetzten digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge, um das Lehrhandeln der Hochschullehrenden über die Umsetzung eines transmission 
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modells hinaus zu erweitern?“ wird in Beitrag [5] adressiert. Grundlage hierfür war die explorative 

Identifikation von Nutzungsmustern in Bezug auf die genutzten digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge im Rahmen einer Clusteranalyse. Die verwendeten Verfahren zur Clusterbildung sind 

in Kapitel 4.2.1.5 beschrieben und die Ergebnisse der einzelnen Berechnungen (Näherungsmatrix, 

Zuordnungsübersicht, Dendrogramm) sind im Anhang 6 enthalten. 

Anhand der Einordnung in Cluster sollte beschrieben werden, in welchen Kombinationen digital 

gestützte Lernformen und -werkzeuge eingesetzt werden, um zu überprüfen, inwiefern durch die 

Verwendung unterschiedlicher Lernformen und -werkzeuge verschiedene Schritte des conversational 

frameworks von Diana Laurillard (2002) (siehe Kapitel 3.4) bereits abgedeckt werden. Anhand der 

Clusteranalyse wurden drei Gruppen identifiziert, die sich hinsichtlich der Nutzungshäufigkeiten der in 

der Online-Befragung analysierten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge signifikant 

unterscheiden und auf einen unterschiedlichen Grad der Umsetzung von Aspekten einer „Neuen 

Lernkultur“ verweisen (siehe Abbildung 14 aus Beitrag [5]). 

 

Abbildung 14: Nutzungshäufigkeiten eingesetzter digitaler Lernformen und -werkzeuge in der Hochschullehre für die drei 

Cluster (Mittelwerte der Nutzung von 1 (nie) bis 5 (immer), N = 725, *p < 0,005) (Quelle: Riedel, 2020, S. 184) 

Das größte Cluster („Material-Nutzende“) umfasst 51 Prozent der Befragten. In diesem Cluster werden 

überwiegend darbietende digital gestützte Lernformen und -werkzeuge wie ‚Texte, Präsentationen, 

Grafiken, Bilder‘ genutzt. Mit deutlichem Abstand folgen mit der zweithäufigsten Nutzung ‚Film, 

Video, Audio‘ und der dritthäufigsten Nutzung ‚digital gestützte Simulationen und Planspiele‘. Dieses 
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Cluster wird daher in Beitrag [5] dem „traditionellen“ Lernkulturparadigma zugeordnet. Einem zweiten 

Cluster („Multimedia-Nutzende“) können 30,6 Prozent der Befragten zugeordnet werden. Dieses 

Cluster nutzt nicht nur einige multimediale Präsentationsformen wie ‚Film, Video, Audio‘, 

‚Videokonferenzen‘, ‚studentische Medienprodukte‘ und ‚E-Portfolios‘ vergleichsweise häufig, 

sondern nutzt diese Möglichkeiten auch zur Umsetzung von beispielsweise virtuellen Gruppenarbeiten, 

einer Lernform, die dem „neuen“ Lernkulturparadigma entspricht. Beitrag [5] erkennt in diesem Cluster 

daher eine erste Entwicklungsstufe hin zur Öffnung für die Umsetzung einer „Neuen Lernkultur“. 

Darüber hinaus kann ein drittes Cluster („Intensiv-Nutzende“) identifiziert werden, welches zwar nur 

einen geringen Anteil der Befragten umfasst (18,3 %), jedoch alle abgefragten digital gestützten 

Lernformen und -werkzeuge überdurchschnittlich häufig einsetzt und vor allem in der Nutzung von 

Kommunikations- und Kollaborationswerkzeugen sowie E-Assessment-Formaten auffällt. Neben der 

Nutzungshäufigkeit zeichnet sich dieses Cluster auch durch eine Öffnung der Lehre durch Einbeziehung 

von Internetquellen und weltweiten Veröffentlichung von Lehr- und Lernprodukten aus. Daher geht 

Beitrag [5] davon aus, dass in diesem Cluster das Paradigma einer „Neuen Lernkultur“ bereits realisiert 

wird. Auf Grundlage einer ausführlichen Charakterisierung der Cluster kommt Beitrag [5] zu dem 

Schluss: „Der Einsatz digitaler Medien wird an den Hochschulen zunehmend verbreiteter, damit geht 

jedoch nicht automatisch eine Veränderung der Lernkultur einher. Die meisten Lehrenden übertragen 

traditionelle Lehrszenarien in einen digitalen Raum, indem sie digitale Lehrmaterialien bereitstellen. 

[…] Die Zuordnung der Medienformate und digital gestützten Einsatzszenarien zu Elementen einer 

Neuen Lernkultur erweitert den Bericht um einen Auswertungsfokus, anhand dessen gezeigt werden 

konnte, dass sich die Teilhabe in einer Neuen Lernkultur über die Nutzung digitaler Medien entwickeln 

kann. Die beschriebenen Cluster geben den Stufen dieses Entwicklungsprozesses von den „Material-

Nutzenden“, zu den „Multimedia-Nutzenden“ hin zu den „Intensiv-Nutzenden“ ein Erscheinungsbild.“ 

(Riedel, 2020, S. 191f.). 

Diese Argumentation entspricht der von Döbeli Honegger (2021) formulierten Trojaner-These zur 

Wirkung der Digitalisierung auf einen Lernkulturwandel. Diese verweist darauf, dass sich 

Lernkulturveränderungen durch digital gestützte Lernformen und -werkzeuge auch dann ergeben, wenn 

diese ursprünglich gar nicht angedacht waren, sondern diese sich aus der Umsetzung digital gestützter 

und eher behavioristischer Lernszenarien weiterentwickeln (Döbeli Honegger, 2021). Jedoch wurde in 

der vorliegenden Untersuchung das Lehrhandeln ohne digitale Lernformen und -werkzeuge nicht 

betrachtet, so dass die Richtung des Wandels, wie er von Döbeli Honneger (2021) beschrieben wird, 

anhand der Daten nicht eindeutig beurteilt werden kann und somit auch Argumente für die weiteren 

benannten Thesen des Autors zulässig abgeleitet werden können. 

Da sich die Cluster nicht nur in Bezug auf die Häufigkeit und die Anzahl der genutzten digital gestützten 

Lernformen und -werkzeuge unterscheiden, sondern auch in den demografischen Merkmalen der ihnen 
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zugeordneten Personen, lassen sich aus den Ergebnissen zudem konkrete Informationen für 

zielgruppenspezifische Angebote ableiten. Auch hier wird deutlich, dass die Weiterbildungsbereitschaft 

und -teilnahme einen wichtigen Faktor darstellt, denn vor allem die Intensiv-Nutzenden verfügen über 

eine hohe Weiterbildungsquote, wohingegen Material-Nutzende bisher kaum Weiterbildungen besucht 

haben. Darüber hinaus gehören Lehrende aus Universitäten, aus dem Fachbereich Rechts-, Sozial- und 

Wirtschaftswissenschaften und solche, die (noch) nicht über einen Professorentitel verfügen, 

überdurchschnittlich häufig dem Cluster der Intensiv-Nutzenden an. Die größten 

Entwicklungspotenziale hingegen liegen bei Lehrenden an Fachhochschulen, aus den Bereichen 

Mathematik/Naturwissenschaften und Ingenieurwissenschaften, die überdurchschnittlich häufig im 

Cluster der Material-Nutzenden vertreten sind. Unterstützungsangebote sollten daher daraufhin geprüft 

werden, inwiefern sie geeignet sind, diese Personengruppen anzusprechen.  

Die Ergebnisse und Interpretationen der vorliegenden Cluster-Analyse sind kongruent zu einer 

Erhebung von Dietrun Lübeck (2009), die die Verbreitung von lehrenden- und studierendenzentrierten 

Lehransätzen an Universitäten in Zürich, Berlin und Duisburg-Essen untersuchte. Auch hier zeigen sich 

für Lehrende aus den Fachbereichen Mathematik/Naturwissenschaften und Ingenieurwissenschaften 

hohe Werte auf der Skala für den lehrendenzentrierten Lehransatz, der in Verbindung mit einem 

„traditionellen“ Lernkulturparadigma steht und niedrige Werte auf der Skala für den 

studierendenorientierten Lehransatz, der einem „neuen“ Lernkulturparadigma zugeordnet werden kann. 

Geistes- und Sozialwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler neigen in dieser Erhebung eher zu einem 

studierendenzentrierten Lehransatz31. Dies gilt auch für die Befunde zum Geschlecht, wobei männliche 

Befragungsteilnehmende bei Dietrun Lübeck (2009) hohe Werte in Bezug auf den lehrendenzentrierten 

Ansatz erzielen und in Beitrag [5] besonders häufig im Cluster der „Material-Nutzenden“ vertreten sind. 

Weibliche Befragungsteilnehmende wenden häufiger studierendenzentrierte Lehransätze an (Lübeck, 

2009) und sind im Cluster der „Intensiv-Nutzenden“ überdurchschnittlich stark vertreten (Beitrag [5]). 

Keine signifikanten Unterschiede findet Dietrun Lübeck (2009) jedoch in Bezug auf die 

Weiterbildungsteilnahme, die Lehrerfahrung und den Status.  

Eine weitere Untersuchung aus dem deutschen Raum kommt zu ähnlichen Ergebnissen in Bezug auf die 

Cluster-Bildung (Lohr et al., 2021). Diese 2018 durchgeführte Erhebung an bayerischen Hochschulen 

operationalisiert den Medieneinsatz Hochschullehrender anhand des ICAP Modells (Chi, 2009), 

welches auf die durch Lehrhandlungen angeregten Lernhandlungen verweist. Damit werden 

Lernhandlungen auf vier Ebenen beschrieben, die sich als (I) interaktiv (im Sinne der Interaktion 

                                                      
31 Lübeck (2009) hat in ihrer Erhebung den Fachbereich der Rechtswissenschaften separat erfasst. Dieser erzielt 

ihren Ergebnissen zufolge hohe Werte in Bezug auf den lehrendenzentrierten Lehransatz. Im Gegensatz dazu 

wurde der Fachbereich der Rechtswissenschaften in der vorliegenden Erhebung in einer Gruppe mit den Sozial- 

und Wirtschaftswissenschaften ausgewertet, welche insgesamt am stärksten in der Gruppe der „Intensiv-

Nutzenden“ vertreten ist. 
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zwischen Lernenden und gemeinsamen Erarbeitung von Artefakten), (C) konstruktiv (im Sinne der 

Erarbeitung eigener Lernartefakte), (A) aktiv (im Sinne der aktiven Manipulation von Lernmaterialien) 

und (P) passiv (im Sinne einer Rezeption von Lerninhalten durch die Lernenden) charakterisieren lassen. 

Obwohl Anne Lohr et al. (2021) keine digitalen Werkzeuge, sondern die Umsetzung von ICAP-

Szenarien mit digitalen Lernformen und -werkzeugen abfragen, berichten sie in ihrer Studie über 

ähnliche Cluster wie die in der vorliegenden Studie identifizierten. Sie beschreiben drei Cluster anhand 

des Levels der Umsetzung von ICAP-Ebenen, wobei ein Cluster, überwiegend passive Lernszenarien 

realisierte (in der Studie als low-level oder Powerpointer bezeichnet), ein zweites sowohl aktive als auch 

passive Lernszenarien gestaltete (in der Studie als moderate-level oder Clickerer bezeichnet) und ein 

drittes Cluster alle ICAP-Ebenen gleichermaßen adressierte (in der Studie als high-level oder Digital 

Pro) bezeichnet (Lohr et al., 2021). Ähnlich wie die vorliegende Studie beschreibt die Autorengruppe 

(Lohr et al., 2021) die Cluster als mögliche Stufen der Weiterentwicklung im Lehrhandeln. Dabei 

betonen sie, dass passive und aktive Lernszenarien immer auch eine Grundlage für weiterführende 

konstruktive und interaktive Lernszenarien im Sinne des ICAP-Modells bilden und somit nicht aus dem 

Handlungsrepertoire von Lehrenden verschwinden werden (Lohr et al., 2021), auch wenn diese Lehren 

und Lernen im Sinne einer „Neuen Lernkultur“ verstehen und auf die Umsetzung von konstruktiven und 

interaktiven Lernszenarien abzielen. In Bezug auf Alter, Geschlecht und Lehrerfahrung konnten in der 

Studie von Anne Lohr et al. (2021) im Gegensatz zur vorliegenden Untersuchung keine Unterschiede 

zwischen den Cluster-Angehörigen nachgewiesen werden.  

5.4. Förderliche und hinderliche Faktoren beim Einsatz digital gestützter 

Lernformen und –werkzeuge 

Die Beantwortung der Teilforschungsfragen „Welche Faktoren bewerten Hochschullehrende als 

förderlich für den Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge?“ sowie „Welche 

Herausforderungen sehen Hochschullehrende beim Einsatz dieser?“ erfolgte im Rahmen von Beitrag 

[3] und Beitrag [6] sowie mit Blick auf den Einsatz von E-Assessment-Werkzeugen in Beitrag [4].  

Als wichtigste förderliche Faktoren benennen die befragten Hochschullehrenden in der Online-

Befragung die eigene Motivation (55,1 %), das Vorhandensein der technischen Infrastruktur (49,4 %) 

sowie die eigene Medienkompetenz (47,6 %). E-Learning-Einwicklungspläne (3,7 %) sowie finanzielle 

und andere Anreize (4,7 %) für Lehrende sind nach Angaben der Befragten weniger relevant für die 

Entscheidung zum Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge (siehe Abbildung 15 aus 

Beitrag [3]). 
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Abbildung 15: Förderliche Faktoren für den Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge (Nennungen in Prozent, 

Mehrfachnennungen möglich, N = 490) (Quelle: Riedel & Börner, 2016b, S. 205) 

Beitrag [3] untersucht die drei am häufigsten genannten förderlichen Faktoren genauer und stellt heraus, 

dass die Teilnehmenden der Online-Befragung in der Regel vom didaktischen Potenzial der gewählten 

digital gestützten Lernformen und -werkzeuge überzeugt sind und die einzelnen Werkzeuge 

zielgerichtet zur Adressierung von unterschiedlichen didaktischen Funktionen eingesetzt werden. Die 

Auswahl der Werkzeuge wird demnach von didaktischen Motiven bestimmt. Diesen Schluss lässt auch 

die Auswertung der Fokusgruppen zu, die zeigt, dass Lehrende mit Erfahrungen im Einsatz von digital 

gestützten Lernformen und -werkzeugen überwiegend positive Erfahrungen im Bereich der Didaktik 

betonen und die Vorteile des Medieneinsatzes vor allem in folgenden Punkten sehen: 

‚Interaktionsmöglichkeiten (zwischen Studierenden und mit der Lehrperson)‘ (N = 4), ‚Dokumentation 

und Lesbarkeit von Ergebnissen‘ (N = 4), ‚Steigerung des Anteils selbstgesteuerten Lernens‘ (N = 3), 

‚Unmittelbarkeit von Kommunikation‘ (N = 3), ‚Transparenz‘ (N = 3), ‚Flexibilisierung und 

Individualisierung‘ (N = 2) sowie ‚Anonymität für Rückmeldungen‘ (N = 2). Gleichzeitig empfinden 

einige Fokusgruppenteilnehmende ‚keinen (didaktischen) Mehrwert‘ (N = 3) der eingesetzten digital 

gestützten Lernformen- und -werkzeuge oder sind enttäuscht über die ‚mangelnde Nutzung und 

Mitwirkung der Studierenden‘ (N = 8) in den digital gestützten Angeboten. Der Bereich der Didaktik ist 

in den Fokusgruppeninterviews am häufigsten mit positiven Erfahrungen konnotiert. Auch deshalb 

argumentiert Beitrag [3], dass Lehrende zunächst vom Nutzen der Medien überzeugt und hierfür 
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Welche Faktoren wirkten sich auf den Einsatz von digitalen Lehrangeboten in Ihrer 

Lehrveranstaltung besonders förderlich aus?
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Empfehlungen entwickelt werden sollten, die konkrete Einsatzszenarien (beispielsweise anhand der 

adressierten didaktischen Funktionen oder auch fachspezifischer Besonderheiten) beschreiben.  

In Bezug auf das Vorhandensein technologischer Infrastrukturen stellt Beitrag [3] fest, dass das in 

Sachsen zentral bereitgestellte Lernmanagementsystem OPAL von vielen Lehrenden genutzt wird32, 

vorhandene Infrastrukturen aber um weitere Tools ergänzt werden, die sich die Lehrenden selbst suchen. 

Hierbei kommen Tools mit offenen Lizenzen ebenso zum Einsatz wie kostenpflichtige Software. In den 

Fokusgruppen zeigt sich ein kritischeres Bild gegenüber den vorhandenen Infrastrukturen, so fallen 

unter die drei am häufigsten genannten Herausforderungen gleich zwei Argumente aus dem Bereich der 

Technik. Neben dem ‚hohen zeitlichen Aufwand‘ (Bereich Organisation, N = 15), werden hier die 

‚unzureichende technische Infrastruktur‘ (N = 13, z. B. „Grenzen von moodle“ bzw. „OPAL-Funktion 

fehlt“,) und die ‚mangelnde Attraktivität bzw. intuitive Bedienbarkeit (Usability)‘ der vorhandenen 

Werkzeuge (N = 12, z. B. „OPAL-Usability und Wiederverwendung von Content“) besonders häufig 

angeführt. Die Optimierung bestehender Werkzeuge (N = 6) ist in den Fokusgruppen somit auch die 

häufigste Forderung nach Unterstützung.  

In Bezug auf das Vorhandensein eigener Medienkompetenz als dritten wichtigen förderlichen Faktor 

zur Nutzung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge verweist Beitrag [3] auf Widersprüche in 

der Selbsteinschätzung der Befragten und der inferenzstatistischen Auswertung der Befragungsdaten. 

So schätzen die Befragten die Wirkung von Beratungs- und Weiterbildungsangeboten mit 17,4 Prozent 

nur selten als förderlich ein. Demgegenüber zeigen die Befragungsergebnisse in vielfältiger Hinsicht 

(siehe Beitrag [3] und auch [5]), dass die Teilnahme an Beratungs- und Qualifizierungsmaßnahmen eine 

positive Wirkung auf die Wahrnehmung der eigenen Medienkompetenz sowie die Häufigkeit und 

Anzahl der genutzten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge hat. In den Fokusgruppen werden 

die Wünsche an Beratungs- und Weiterbildungsangebote ausdifferenziert. Die Teilnehmenden nannten 

hierbei umfassende Serviceleistungen wie ‚didaktischen und technischen Support‘ (N = 4) oder 

‚Informationen/Weiterbildungsangebote‘ (N = 2) ebenso wie ‚niedrigschwellige Angebote‘ wie 

Vorlagen/Anleitungen (N = 2) und ‚Erfahrungsberichte‘ (N = 1) als relevante Unterstützungsleistungen. 

Als Herausforderungen werden von den Lehrenden in den Fokusgruppen neben den drei am häufigsten 

genannten Aspekten ‚Zeitaufwand‘, ‚unzureichende Infrastruktur‘ und ‚mangelnde Usability‘ der 

vorhandenen Werkzeuge (siehe oben) auch Zweifel am didaktischen Nutzen und rechtliche Probleme 

thematisiert (siehe Abbildung 16). Einige Lehrende identifizieren konkreten ‚Optimierungsbedarf am 

eigenen Lehrszenario‘ (N = 7, z. B. „Verzahnung Präsenz-/E-Learning-Einheiten“ oder „Einstellung 

zum Frontalunterricht durchbrechen“), andere können ‚keinen Mehrwert der digitalen Unterstützung‘ 

erkennen (N = 6, z. B. „Geistiges Abschalten“ oder „mit ppt Gefahr der Überladung“) oder sind 

                                                      
32 An der Universität Leipzig ist das Lernmanagementsystem moodle die zentral bereitgestellte Infrastruktur. 
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enttäuscht von der ‚geringen Motivation der Studierenden zur Nutzung der digital gestützten Angebote‘ 

(N = 6, „Aktivierung der Studierenden (online), -Motivation“ oder „Studenten bei Aufmerksamkeit 

halten“). ‚Einschränkende rechtliche Rahmenbedingungen‘ (N = 6) werden in den Bereichen des 

Urheberrechts, des Prüfungsrechts und des Datenschutzes gesehen. In weiteren fünf Fällen wird darüber 

hinaus eine ‚fehlende finanzielle Unterstützung‘ (N = 5) beispielsweise zur Anschaffung von Software 

oder nachhaltigen Aktualisierung und Pflege der Angebote beklagt. Auch hier zeigt sich ein Unterschied 

gegenüber den Selbstauskünften in der Online-Befragung, wonach ‚finanzielle (Sach-)Mittel‘ nur für 

18 Prozent der Befragungsteilnehmenden als förderlicher Faktor zur Nutzung digital gestützter 

Lernformen und -werkzeuge gelten. 

 

Abbildung 16: Anzahl der Nennungen von Herausforderungen in den Bereichen Didaktik, Technik, Organisation und Recht 

(Ergebnisse der Fokusgruppen) (Angaben in absoluten Zahlen) 

Unterstützungsleistungen erhoffen sich die Fokusgruppenteilnehmenden ebenfalls auf den Ebenen 

Didaktik, Technik, Organisation und Recht, wobei die Wünsche auf organisatorischer Ebene am 

vielfältigsten sind (siehe Abbildung 17). Die Kategorie mit den meisten Nennungen (N = 11) ist dem 

Bereich der Didaktik zuzuordnen. In dieser Kategorie ‚didaktische Hinweise zur Durchführung‘ sind 

Nennungen von Lehrenden für konkrete Maßnahmen zur Strukturierung oder Anreizsetzung zur 

Optimierung der digital gestützten Lehre zusammengefasst (z. B. „Präsenz am Anfang - Erwartungen 
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klären und Vorteile erklären“ oder „nacheinander freigeben der Inhalte, Selbstlernen unterstützen“). 

In dieser Kategorie bieten die Teilnehmenden selbst Unterstützung in Form von Erfahrungen an, 

wodurch diese nicht als Bedarf angesehen werden kann. Letzterer wird im Bereich der Didaktik vor 

allem in der ‚Vorbereitung/Hinführung der Studierenden‘ auf die digitalen Szenarien gesehen (N = 4). 

Die häufigsten Nennungen eines Unterstützungsbedarfs erfolgen im Bereich der Technik mit der 

‚Optimierung bestehender Werkzeuge‘ (N = 6) und der ‚Verknüpfung unterschiedlicher 

Systeme/Werkzeuge‘ (N = 5) sowie der ‚Bereitstellung von Content-Repositories zur gemeinsamen 

Nutzung von Materialien‘ (N = 3). Mit fünf Nennungen für die ‚Schaffung verlässlicher rechtlicher 

Rahmenbedingungen‘ (N = 5) ist der Bereich Recht auch in Bezug auf die Unterstützungsbedarfe mit 

nur einer Unterkategorie vertreten. In Bezug auf die Organisation sind die einzelnen Forderungen 

weniger häufig als in den anderen Hauptkategorien, dafür jedoch vielfältiger, was sich durch eine große 

Anzahl an Unterkategorien (10 von 18 Kategorien werden dem Bereich Organisation zugeordnet) 

ausdrückt. Neben Support- und Weiterbildungsangeboten (siehe oben) wird hier die ‚Anrechnung auf 

das Lehrdeputat‘ (N = 4), die ‚Unterstützung von Kooperation und Vernetzung‘ (N = 3) und ‚personelle 

Unterstützung (z. B. durch Hilfskräfte)‘ (N = 3) gefordert sowie Empfehlungen zum ‚schrittweisen 

Aufbau des digital gestützten Angebotes‘ (N = 3) ausgesprochen. 

 

Abbildung 17: Anzahl der Nennungen von Unterstützungsbedarf in den Bereichen Didaktik, Technik, Organisation und Recht 

(Ergebnisse der Fokusgruppen) (Angaben in absoluten Zahlen) 

11

4

1

6

5

3

4

4

3

3

3

2

2

1

1

1

5

1

0 2 4 6 8 10 12

Didaktik

didaktische Hinweise zur Durchführung

Vorbereitung/Einführung der Studierenden

Alternativen vorbereiten

Technik

Optimierung bestehender Werkzeuge

Verknüpfung unterschiedlicher Systeme/Werkzeuge,…

Content-Repositories zur gemeinsamen Nutzung von…

Organisation

didaktischer und technischer Support für Lehrende

Anrechnung Lehrdeputat

personelle Unterstützung (durch Hilfskräfte)

Unterstützung von Kooperationen/Vernetzung

schrittweiser Konzeptaufbau

Informationen/Weiterbildung für Lehrende

Vorlagen/Anleitungen für Lehrende

Erfahrungsberichte

Verstetigung von Projekten

Unterstützung der Verwertung von Konzepten/Materialien

Recht

rechtliche Rahmenbedingungen schaffen

Sonstiges

Wahrnehmung der Digitalisierung als Chance



Erhebungsergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen

 

 
95 

 

5.4.1. Beurteilung der Faktoren durch die unterschiedlichen Cluster 

Die Bewertung der verschiedenen Einflussfaktoren unterscheidet sich dabei auch im Hinblick auf die 

Zugehörigkeit der Befragungsteilnehmenden zu den Nutzungsclustern, wie Beitrag [6] darlegt. Hierbei 

schätzen die Intensiv-Nutzenden (siehe Kapitel 5.3 bzw. Beitrag [5]) „nahezu alle Faktoren häufiger als 

förderlich ein als die beiden anderen Cluster“ (Riedel, in press). In besonderem Ausmaß betrifft dies die 

Faktoren ‚eigene Motivation‘ und ‚Beratungs- und Weiterbildungsangebote‘. Im Kontrast hierzu stehen 

die Material-Nutzenden (siehe Kapitel 5.3 bzw. Beitrag [5]), die besonders häufig angeben, dass keiner 

der Faktoren sich förderlich auf den Einsatz digitaler Werkzeuge ausgewirkt habe. Sie bewerten daher 

auch alle angegebenen Faktoren seltener als förderlich. Die Multimedia-Nutzenden (siehe Kapitel 5.3 

bzw. Beitrag [5]), nehmen ebenso wie bei der Nutzungshäufigkeit der digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge auch in Bezug auf die Bewertung der Einflussfaktoren eine Mittelposition ein (siehe 

Abbildung 18 aus Beitrag [6]).  
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Abbildung 18: Bewertung der Förderlichkeit von Rahmenbedingungen durch Lehrende mit unterschiedlicher 

Nutzungsintensität digital gestützter Lernformen und -werkzeuge (Nennungen in Prozent, Mehrfachnennungen möglich, N=  

463, *signifikante Unterschiede mit p≤0,05, **signifikante Unterschiede mit p≤0,01) (Quelle: Riedel, in press) 

Keine signifikanten Unterschiede in der Bewertung durch die drei Cluster zeigen sich bei 

Rahmenbedingungen, die strategische oder finanzielle Aspekte betreffen (Riedel, in press). Diese fallen 

dennoch dadurch auf, dass das Vorhandensein eines E-Learning-Entwicklungsplans sowie die 

Verfügbarkeit finanzieller Sachmittel zu den wenigen Faktoren gehören, die durch die Multimedia-

Nutzenden als am förderlichsten eingestuft wurden. Dies könnte vorsichtig als ein leichter Hinweis auf 
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einen Einfluss dieser Faktoren in der Übergangsphase der Umsetzung eines „traditionellen“ zu einem 

„neuen“ Lernkulturparadigma interpretiert werden.  

Insbesondere in Bezug auf das Vorhandensein eines E-Learning-Einwicklungsplans verweisen die 

Ergebnisse von Anne Lohr et al. (2021) auf einen positiven Zusammenhang zwischen vorhandenen 

Strategien zur Digitalisierung und dem Erreichen eines hohen ICAP-Levels. Dieser Faktor wurde in der 

vorliegenden Untersuchung durch die Befragungsteilnehmenden als am wenigsten förderlich bewertet. 

Eine mögliche Begründung dieses Unterschieds kann in der fehlenden Bekanntheit und Existenz der 

entsprechenden Dokumente an den sächsischen Hochschulen zum Erhebungszeitraum 2016 liegen.33 Im 

Einklang mit den Ergebnissen der vorliegenden Untersuchung (siehe auch Beitrag [6]) betont die Studie 

von Anne Lohr et al. (2021) die günstige Wirkung von selbstbewerteten Digitalkompetenzen und 

technischem Grundwissen (hier: eigene Medienkompetenz), Vorhandensein von technischer 

Infrastruktur sowie technischem und didaktischen Support (hier: Beratungs- und 

Weiterbildungsangebote) für die Mediennutzung auf höheren ICAP-Ebenen – respektive der 

Umsetzung einer „Neuen Lernkultur“. Darüber hinaus verweist die Autorengruppe auf eine positive 

Korrelation der Lehrformate Seminar und Online-Kurs mit der Umsetzung eines höheren ICAP-Levels 

(Lohr et al., 2021). Hierzu konnten in der vorliegenden Erhebung keine Unterschiede gefunden werden 

(Riedel, in press).  

Mit Verweis auf die herausragende Bedeutung des Faktors ‚eigene Motivation‘ insbesondere für die 

Intensiv-Nutzenden fordert Beitrag [6], dass „Maßnahmen für eine Schaffung förderlicher 

Rahmenbedingungen […] daher an diesem Punkt ansetzen [sollten], der insbesondere den Stellenwert 

von Lehrtätigkeit gegenüber anderen Aufgaben der Hochschulangehörigen, wie Forschung, 

akademischer Selbstverwaltung und sonstigen Aufgaben (Müller-Christ et al., 2018) adressiert“ (Riedel, 

in press) und die Wertschätzung des Lehrengagements betrifft. 

5.4.2. Förderliche und hinderliche Faktoren in Bezug auf das E-Assessment 

Beitrag [4] wertet die Fragen zur Vertiefung des Einsatzes von E-Assessment-Werkzeugen und dessen 

Rahmenbedingungen aus. Für die Nutzungsgründe von elektronischen Tests wurde eine 

Faktorenanalyse durchgeführt. Sie diente der Identifikation von übergeordneten Nutzungsmotiven in 

Bezug auf den Einsatz von elektronischen Tests. Hierfür lagen dichotome Daten in Bezug auf die 

                                                      
33 Die Entwicklung von E-Learning-Strategien wird seit 2017 durch das HFD verstärkt unterstützt. Dieses Angebot 

regte auch einige sächsische Hochschulen zur Entwicklung einer Digitalisierungs- bzw. E-Learning-Strategie an 

(z. B. Teilnahmen am HFD-Peer-to-Peer-Beratungsprogramm: Hochschule für Technik und Wirtschaft Dresden 

(2017/18), Universität Leipzig (2020/21), Hochschule Zittau/Görlitz (2020/21)). Weitere Hochschulen haben sich 

um eine Teilnahme im Programm beworben und sich in diesem Prozess eigenständig mit der Strategieentwicklung 

befasst. Im Befragungszeitraum verfügte nur die TU Dresden über eine E-Learning-Strategie. Sie verabschiedete 

diese bereits 2015. Seit 2018 strebt die Hochschule Mittweida in ihrem Hochschulentwicklungsplan an, als 

„Pilothochschule für die Digitale Transformation der Hochschulbildung m Freistaat Sachsen“ beauftragt zu 

werden. 
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Zustimmung zu elf vorgegebenen Items vor, wobei Mehrfachnennungen möglich waren. Durch eine 

Hauptkomponentenanalyse mit orthogonaler Varimax-Rotation und Kaiser-Normalisierung konnten die 

elf Items in drei Faktoren zusammengefasst werden. Die Analyse zur Eigenwertbestimmung der Items 

ergab, dass drei Komponenten Eigenwerte von > 1 (Kaiser‐Kriterium) hatten und zusammen 55,18 

Prozent der Varianz aufklärten. Die rotierten Faktorladungen sind in Tabelle 9 (aus Beitrag [4]) 

aufgeführt.  

Tabelle 9: Rotierte Komponentenmatrix der Faktorenanalyse zu Nutzungsgründen elektronischer Tests (Quelle: Riedel & 

Möbius, 2018) 

 1 2 3 

Lehre verbessern ,697   

Studierenden Feedback geben ,744   

(mehr) Übungsmöglichkeiten anbieten ,756   

Qualität der Tests und Prüfungen verbessern  ,563  

Lesbarkeit von Antworten verbessern  ,668  

Auswertungsobjektivität verbessern  ,566  

Statistische Item-Analyse erleichtern  ,764  

Fragen besser verwalten (Fragenpools anlegen)  ,627  

Vielfalt der Fragetypen erhöhen   ,677 

Korrekturzeit minimieren   ,640 

langfristig Kosten sparen   ,658 

Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.  

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-Normalisierung. 

Die Ergebnisse der Faktorenanalyse verweisen darauf, dass die Motivation zum Einsatz elektronischer 

Tests ebenfalls didaktischen Ansprüchen folgt und neben der ‚Steigerung der Effizienz‘ in der 

‚Verbesserung von Lehrqualität‘ und der ‚Qualität der Testverfahren‘ liegt. Hierbei zeigten sich teils 

signifikante Unterschiede in der Bewertung der Motive bei denjenigen Lehrenden, die bereits E-

Klausuren einsetzen und denjenigen, die diese noch nicht nutzen. Wobei die Lehrenden, die bereits E-

Klausuren nutzen, den Items aus dem Bereich ‚Testqualität steigern‘ sowie dem Item ‚Korrekturzeit 

minimieren‘ aus dem Bereich ‚Effizienz steigern‘ eine signifikant höhere Bedeutung zumessen als die 

Lehrenden ohne E-Klausuren-Einsatz. Letztere wählen die Items aus dem Bereich ‚Lehrqualität 

steigern‘ am häufigsten aus (siehe Abbildung 19 aus Beitrag [4]).  
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Abbildung 19: Bewertung von Potenzialen elektronischer Tests nach Befragten mit und ohne Einsatz von E-Klausuren 

(Angaben in Prozent, Mehrfachantworten möglich, N = 136, *p < .02) (Riedel & Möbius, 2018, S. 76) 

Beitrag [4] widmet sich auf Basis der Ergebnisse aus zwei themenspezifischen Fokusgruppen mit 

erfahrenen E-Assessment-Akteurinnen und Akteuren zudem den Visionen für die Weiterentwicklung 

der Initiativen im Bereich E-Assessment an sächsischen Hochschulen und benennt 

‚hochschulübergreifende Aufgabenpools‘, ‚E-Examinations-on-Demand‘ und ‚Adaptives Prüfen‘ als 

drei zentrale Visionen. Um diese zu verwirklichen, müssen jedoch teilweise noch rechtliche, 

infrastrukturelle und auch theoretische Voraussetzungen für die Erstellung valider und reliabler Tests 

geschaffen sowie Überzeugungsarbeit bei Lehrenden bezüglich der Eignung von E-Assessment im 

eigenen Fach geleistet werden (Riedel & Möbius, 2018, S. 77f.). Demgegenüber werden in Beitrag [4] 
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auch die Herausforderungen für den Einsatz von E-Klausuren betrachtet und mit den Schlagworten 

Recht, Infrastruktur und Zeit zusammengefasst. Lehrende, die bereits E-Klausuren einsetzen, beurteilen 

vor allem die fehlende Kenntnis der Rechtslage und die fehlenden geeigneten Räume zur Durchführung 

von E-Klausuren signifikant seltener als Herausforderung, als Lehrende, die diese noch nicht einsetzen. 

Beitrag [4] verweist auf Basis der Erhebungsergebnisse darauf, dass eine Verbesserung dieser 

Rahmenbedingungen auch zu einem verstärkten Einsatz dieser Prüfungsform führen könnte (Riedel & 

Möbius, 2018, S. 79)34. Neben den als mangelhaft beschriebenen Rahmenbedingungen existieren auch 

grundsätzliche Vorbehalte gegenüber dem Einsatz von E-Klausuren, wie Zweifel an der Übertragbarkeit 

von Aufgaben in automatisiert auswertbare Aufgabenformate (51,4 %) und an den Vorteilen beim 

Einsatz der E-Klausuren (48,1 %). Die Expertinnen und Experten der Fokusgruppen ergänzen hierbei 

weitere Einschränkungen gegenüber E-Klausuren, die sie im hohen Initialaufwand für die Erstellung 

der Fragepools und den Einflüssen der Testform (beispielsweise papierbasierte vs. computergestützte 

Durchführung) auf das Ergebnis (Test-mode-effect) sehen. Somit zeigt sich auch für eine detaillierte 

Betrachtung des Einsatzes von E-Assessment-Szenarien anhand der vorliegenden Daten, dass die 

didaktischen Vorteile vielfach erkannt werden und verbesserte Rahmenbedingungen vor allem im 

rechtlichen und technischen Bereich die Nutzungsbereitschaft für Lehrende erhöhen kann. 

5.5. Zusammenfassung der Ergebnisse 

Die aus der Untersuchung an sächsischen Hochschulen vorliegenden Ergebnisse sind anschlussfähig an 

weitere Studien (insbesondere Lohr et al., 2021; Lübeck, 2009; Schmid et al., 2017) und bieten einen 

umfassenden Einblick in die Art und Weise der Nutzung digital gestützter Lernformen und -werkzeuge 

sowie die Motive für und Herausforderungen bei deren Nutzung.  

Die Forschungsfrage „Wie setzen Hochschullehrende digital gestützte Lernformen und -werkzeuge in 

ihren Lehrveranstaltungen ein?“ konnte anhand der vorliegenden Daten detailliert beantwortet werden. 

Lehrende an sächsischen Hochschulen setzen vor allem digital gestützte Lernformen und -werkzeuge 

mit einem narrativen und darbietenden Charakter ein. Digital gestützte Lernformen und -werkzeuge, die 

Funktionen von Feedback, Kommunikation und Zusammenarbeit unterstützen, kommen deutlich 

seltener zum Einsatz. Damit wird aktuell nur ein kleiner Teil des conversational frameworks als Modell 

von Lernprozessen (Laurillard, 2002) mit digital gestützten Lernformen und -werkzeugen adressiert und 

der Medieneinsatz unterstützt vor allem das Paradigma einer sogenannten „Traditionellen Lernkultur“. 

                                                      
34 Tatsächlich mussten sich rechtlichen und technischen Rahmenbedingungen wegen der pandemiebedingten 

Einschränkungen in den Jahren 2020 und 2021 dringend ändern. Digitales Prüfen wurde in dieser Zeit in Form 

von Online-Fernprüfungen in einer rechtlichen Grauzone mit veränderten Regelungen zu Freiversuchen 

umgesetzt. Einige infrastrukturelle Voraussetzungen (Prüfungsgeräte, Internetverbindung) mussten durch die 

Studierenden selbst gestellt werden. Es besteht weiterhin der Wunsch diese Entwicklungen zu verstetigen und eine 

solidere und rechtsichere Grundlage zu schaffen, da die pandemiebedingten Erfahrungen zeigten, dass die Vorteile 

des digitalen Prüfens vielfältig sind und von den Lehrenden anerkannt werden (Riedel et al., 2021). Eine 

entsprechende Anpassung im Sächsischen Hochschulfreiheitsgesetz (SächsHSG, §35 Absatz 1 Satz 3 und 4) wurde 

im Juni 2022 verabschiedet. 



Erhebungsergebnisse und Beantwortung der Forschungsfragen

 

 
101 

 

Die Merkmale einer „Neuen Lernkultur“ werden nur selten durch die aktuellen Einsatzformen digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge unterstützt. Der Einsatz der digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge folgt in der Regel didaktischen Motiven. Die Werkzeuge werden zielgerichtet zur 

Unterstützung verschiedener didaktischer Funktionen eingesetzt und ihnen ein positives didaktisches 

Potenzial zugeschrieben. Im Bereich der Didaktik sehen die Lehrenden daher den geringsten 

Unterstützungsbedarf, dieser liegt vor allem im technischen (Infrastrukturentwicklung) und 

organisatorischen (Reduktion des Zeitaufwandes) Bereich. Dabei ist jedoch festzustellen, dass 

Lehrende, die über Weiterbildungserfahrung verfügen, digital gestützte Lernformen und -werkzeuge 

vielfältiger und dienlicher für eine Realisierung von Aspekten einer „Neuen Lernkultur“ einsetzen und 

diese die wahrgenommenen Rahmenbedingungen als förderlicher einschätzen. Neben technischen und 

organisatorischen Unterstützungsmaßnahmen sollten daher vor allem didaktische Reflexionsangebote 

geschaffen werden, die eine Weiterentwicklung des Einsatzes digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge zur Unterstützung von Feedback, Kommunikation und Austausch zum Ziel haben. 

Dabei zeigen sich fachspezifische Nutzungsunterschiede sowohl in der Auswahl der digital gestützten 

Lernformen und -werkzeuge als auch deren konkretem Einsatzziel. Diese Unterschiede können bei der 

Planung von Unterstützungsangeboten berücksichtigt werden, um entweder eine fachspezifische 

Ansprache zu ermöglichen oder aber bewusst einen fachübergreifenden Austausch zu initiieren. Auch 

für den Auswertungsschwerpunkt zum E-Assessment zeigt sich, dass der Einsatz von elektronischen 

Tests vor allem didaktischen Motiven (Lehr- und Testqualität seigern) folgt, aber insbesondere 

rechtliche Unsicherheiten und fehlende Räume für das digitale Prüfen mit elektronischen Klausuren als 

Hindernisse angesehen werden. Lehrende, die bereits elektronische Klausuren einsetzen, beurteilen die 

Rahmenbedingungen als förderlicher. Eine Weiterentwicklung von Hochschullehre, die den vielzitierten 

Shift from Teaching to Learning unter Nutzung digital gestützter Lehr-/Lernszenarien zum Ziel hat, 

sollte daher die Rahmenbedingungen in den Bereichen Didaktik, Technik, Organisation und Recht 

gleichermaßen strategisch adressieren, um die Hochschullehrenden bei der Umsetzung neuer Lehr-

/Lernformen bestmöglich zu unterstützen. 
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6. Einordnung der Ergebnisse im Vergleich zu anderen 

Erhebungen  

Da die Untersuchungsergebnisse sich lediglich auf den sächsischen Hochschulraum beziehen und in der 

Zeit vor dem Digitalisierungsschub im Zuge der pandemiebedingten Einschränkungen in den Jahren 

2020-2022 erhoben worden sind, soll zunächst anhand von Vergleichen mit Daten anderer Studien die 

Gültigkeit der Ergebnisse diskutiert werden, bevor in Kapitel 7 Handlungsempfehlungen für die 

Unterstützung von Hochschullehrenden zusammengetragen werden. 

6.1. Bundesweite Erhebungen im Erhebungszeitraum 2016 

Der Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge wurde im gleichen Zeitraum der 

Datenerhebung für die vorliegende Studie auch bundesweit untersucht. Zwei Studien (Persike & 

Friedrich, 2016; Schmid et al., 2017) kommen unabhängig voneinander zu ähnlichen Ergebnissen wie 

die vorliegende Untersuchung, die Ergebnisse können daher als übertragbar auf den deutschen 

Hochschulraum angesehen werden.  

Ulrich Schmid et al. (2017) führten für den „Monitor Digitale Medien“ an 99 repräsentativ ausgewählten 

staatlich anerkannten Hochschulen in Deutschland Online-Befragungen mit Hochschullehrenden 

(N = 662), Studierenden (N = 2759) und Personen aus Hochschulleitung und -verwaltung (N = 84) 

durch.35 Neben den eingesetzten Technologien und Anwendungen (zu den verwendeten Items in der 

Befragung siehe Tabelle 4 und Tabelle 5) wurden auch der Einsatzkontext der digitalen Medien, die 

erreichbaren Lernziele, Herausforderungen, Erfahrungen, die Wege zur eigenen Kompetenzentwicklung 

und die Nutzung von Open Educational Resources (OER) abgefragt. Die Nutzungshäufigkeiten von 

Hochschullehrenden und Studierenden wurden gegenübergestellt. Die Ergebnisse der Studie sind 

sowohl in Bezug auf die Einsatzhäufigkeiten als auch auf die abgeleiteten Schlussfolgerungen 

vergleichbar zu den Ergebnissen aus der vorliegenden Untersuchung. So kommen Ulrich Schmid et al. 

(2017) zu dem Schluss: „Die Digitalisierung kann dazu beitragen akademische Lehre insgesamt 

attraktiver, individualisierter, effektiver und flexibler zu gestalten. Bisher passiert das aber nur 

punktuell. Innovative Lernformate, wie zum Beispiel soziales und kollaboratives Lernen (unter Einsatz 

von Blogs, Wikis, Social Media etc.), Simulationen und Planspiele, E-Portfolios, Video Lectures oder 

auch elektronische Tests und Prüfungen, sind nicht weit verbreitet. An Hochschulen liegt die 

Verbreitung und Nutzungshäufigkeit all dieser Formate überwiegend im unteren zwei- oder sogar 

einstelligen Prozentbereich.“ (Schmid et al., 2017, S. 15f.). Die Studierenden sind mit dieser Fortführung 

klassischer Lehrformen sehr zufrieden und werden von der Forschungsgruppe nicht als Agentinnen und 

                                                      
35 In die Auswertung gingen nur Daten von Hochschulen ein, an denen mindestens fünf Fragebögen ausgefüllt 

wurden. Die Anzahl der betrachteten Hochschulen beschränkt sich daher auf N = 34.  
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Agenten eines Wandels wahrgenommen, obwohl sie sich teilweise aufgeschlossener für neuere Formate 

wie Blended-Learning-Arrangements oder Flipped- bzw. Inverted-Classroom-Szenarien zeigen als die 

befragten Hochschullehrenden. Hinsichtlich der von den Lehrenden bewerteten Herausforderungen 

kommt die Studie von Ulrich Schmid et al. (2017) ebenfalls zu vergleichbaren Ergebnissen und 

beschreibt diese vor allem in Bezug auf den Aufwand und rechtliche Herausforderungen. Technische 

Herausforderungen werden im Item ‚Es fehlt eine professionelle Betreuung der digitalen Infrastruktur 

an der Hochschule‘ zusammengefasst, welches von zwei Fünfteln der Befragten als bestehende 

Herausforderung angegeben wird. Über die vorliegenden Untersuchungsergebnisse hinaus verweist die 

Studie von Ulrich Schmid et al. (2017) auf ergänzende Aspekte zur Beurteilung der Nutzung digitaler 

Lernformen und -werkzeuge durch Hochschullehrende. So beurteilen diese die freie Nutzung von 

mobilen Geräten während der Lehrveranstaltung eher als hinderlich (Ablenkungsprobleme, Störfaktor, 

Betrugspotenzial) denn als vorteilhaft. In Bezug auf die Entwicklung der eigenen Medienkompetenz 

gaben die befragten Hochschullehrenden an, diese vor allem im Selbststudium oder durch informellen 

Austausch im Kollegenkreis erworben zu haben, Fort- und Weiterbildungskurse spielten demnach eine 

geringere Rolle (obwohl diese in der Schmid et al.-Studie von immerhin 56 Prozent der Befragten 

genutzt wurden, und nur von 31,5 Prozent der Befragten aus der sachsenweiten Erhebung). Auch 

gegenüber der Nutzung von OER verweisen die Studienergebnisse von Ulrich Schmid et al. (2017) eher 

auf eine skeptische Haltung, die in rechtlichen Unsicherheiten und Einarbeitungsaufwand begründet 

liegt. 

Zur Untersuchung der Nutzung digitaler Medien für das Lernen durch Studierende werteten Malte 

Persike und Julius-David Friedrich (2016) eine im Rahmen des CHE-Rankings durchgeführte 

Sondererhebung zum Medieneinsatz aus. Befragt wurden 27.473 Studierende aus 153 Hochschulen. Die 

Erhebung zielte vor allem auf fachspezifische Nutzungsunterschiede der Studierenden.36 Die 

Auswertung kommt zum Schluss, dass „[d]igitale Lehre […] vor allem dann [funktioniert,] wenn 

Dozierende sie proaktiv einführen.“ (Persike & Friedrich, 2016, S. 7). Dabei verweisen die Ergebnisse 

darauf, dass Nutzungsunterschiede (vor allem in Bezug auf die Häufigkeit des Einsatzes) nicht nur 

zwischen Fachbereichen, sondern vor allem auch zwischen verschiedenen Hochschulen innerhalb 

desselben Faches deutlich werden, Daraus schließen die Autoren auf einen Einfluss der hochschulischen 

Lehrpraxis.  

Die Einschätzung der Nutzungshäufigkeiten digitaler Medien für das Lernen durch Studierende 

differiert zwischen den Erhebungen von Malte Persike und Julius-David Friedrich (2016) und Ulrich 

Schmid et al. (2017) zum Teil deutlich. So erstaunt vor allem der mit 82 Prozent hohe angegebene 

Nutzungsgrad von sozialen Netzwerken in der Studie von Malte Persike und Julius-David Friedrich 

                                                      
36 Aufgrund fehlender Angaben zum Fachbereich konnten 852 Fragebögen nicht in die Auswertung der 

fachspezifischen Nutzungsunterschiede einbezogen werden. 
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(2016) gegenüber 29 Prozent der Studierenden, die diese in der Studie von Ulrich Schmid et al. (2017) 

privat zum Lernen nutzen. Die Unterschiede sind vermutlich auf unterschiedliche Antwortperspektiven 

zurückzuführen und lassen sich anhand von Ergebnissen einer Studierendenbefragung an der TU 

Dresden (Günther, 2016) erklären. Letztere unterscheidet die Nutzungsgewohnheiten bewusst in 

allgemeine (inkl. freizeitbezogene) Nutzung und Nutzung im Studium. Hier geben die Studierenden an, 

Soziale Netzwerke zu 80 Prozent in einem allgemeinen Kontext zu nutzen und zu 36 Prozent auch im 

Studium. Damit sind die Daten der Studierendenerhebungen nur bedingt aussagekräftig für einen 

Vergleich zum Einsatz der entsprechenden Lernformen und -werkzeuge durch Lehrende.  

Die Studie von Malte Persike und Julius-David Friedrich (2016) ist für die vorliegenden Ergebnisse vor 

allem deshalb interessant, weil auch sie unterschiedliche Nutzertypen von Studierenden anhand einer 

Cluster-Analyse unterscheidet. Die Autoren beschreiben vier Cluster, wovon das größte Cluster (PDF-

Nutzende, 30,2 %) nahezu ausschließlich klassische Medienformate nutzt und zwei weitere Cluster (E-

Prüflinge, 25,5 % und Videolernende, 22,8 %) die klassischen Medienformate lediglich um ein weiteres 

Format ergänzen. Während die E-Prüflinge, E-Assessment-Werkzeuge vorschriftsmäßig nutzen, 

ergänzen die Videolernenden ihre Lernmaterialien um Videos. Beides wird eher als rezeptive 

Wahrnehmung digital gestützter Lerngelegenheiten beschrieben. Nur eine Gruppe von Studierenden 

wird von den Autoren als Digitale Allrounder (21,5 %) bezeichnet und verfügt über vielseitige 

Nutzungsinteressen in Bezug auf digitale Lernwerkzeuge im Studium. Verglichen mit den unter den 

Lehrenden in Sachsen identifizierten Clustern (siehe Kapitel 5.3 und Beitrag [5] aus Tabelle 1) lassen 

sich Parallelen feststellen, die sich im Verhältnis der Cluster-Größen (Material-Nutzende 51 %, 

Multimedia-Nutzende 30,6 %, Intensiv-Nutzende 18,3 %) und den Charakteristika der Cluster 

(klassische Mediennutzung, multimediale Anreicherung, vielseitige Nutzung) ausdrücken. Somit sind 

auch bei den Studierenden eher Charakteristika einer „traditionellen“ Lernkultur verbreitet, die jedoch 

von einigen Pionieren bereits durchbrochen werden. Nach Ansicht von Malte Persike und Julius-David 

Friedrich (2016) wird dieser Wandel jedoch vor allem durch die Angebote der Lehrenden bestimmt.  

Eine Erhebung aus dem Jahr 2018 unter Lehrenden an bayerischen Hochschulen hat im Gegensatz zu 

den genannten Studien nicht die Nutzung konkreter digitaler Lernformen und -werkzeuge abgefragt 

(Lohr et al., 2021). Die Autorengruppe operationalisiert die Umsetzung digital gestützter 

Hochschullehre anhand der angeregten Lernsituationen, die mit digitalen Medien realisiert werden und 

die sie anhand des ICAP-Modells klassifizieren. Im Ergebnis beschreiben Anne Lohr et al. (2021) 

ebenso wie die vorliegende Studie drei Cluster der Mediennutzung. Die Beschreibungen der 

Nutzungsweisen digitaler Medien in den identifizierten Clustern sind in beiden Studien sehr ähnlich und 

verweisen auf eine Gruppe mit überwiegendem Einsatz darbietender Lehrformate, die passives 

Lernhandeln unterstützen (Powerpointers bzw. Material-Nutzende), eine zweite Gruppe von Lehrenden, 

die aktivierende digital gestützte Lehrformen nutzen (Clickerers bzw. Multimedia-Nutzende) und eine 
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dritte Gruppe von Lehrenden die vielseitige und komplexe Lernszenarien mit interaktiven und 

kollaborativen Anteilen realisieren (Digital Pros bzw. Intensiv-Nutzende) (siehe auch Kapitel 5.3).  

Die Vergleichsstudien auf bundesweiter Ebene kommen bei jeweils unterschiedlichen 

Auswertungsschwerpunkten in ihren Grundaussagen zu ähnlichen Schlüssen wie die vorliegende 

Untersuchung. Die Ergebnisse und die daraus abgeleiteten Handlungsempfehlungen (siehe Kapitel 7) 

können daher eine Gültigkeit über den sächsischen Hochschulraum hinaus beanspruchen.  

6.2. Erhebungen zum Einsatz digital gestützter Lehr- und Lernformen während 

der pandemiebedingten Einschränkungen (2020-2022) 

Mit Beginn des Sommersemesters 2020 befanden sich Hochschulen weltweit in einem 

Ausnahmezustand, der die Notwendigkeit vollständig digitalisierter Lehrangebote erforderlich machte. 

Die zunehmende Ausbreitung des Corona-Virus sollte durch Kontaktbeschränkungen in allen 

Lebensbereichen eingeschränkt werden, so dass in Deutschland im März 2020 ein Lockdown verhängt 

wurde, aufgrund dessen nahezu alle öffentlichen Einrichtungen ihren (Präsenz-)Betrieb einstellen 

mussten. Für Bildungseinrichtungen (vor allem Schulen und Hochschulen) war das Unterrichten auf 

Distanz vorgesehen. Die Hochschulen mussten daher in einem sehr kurzen Zeitraum ihren Lehrbetrieb 

auf ein vollvirtualisiertes Angebot umstellen.37 Hauptziel der Hochschulen war es, den Lehrbetrieb 

aufrecht zu erhalten und allen Studierenden eine Fortsetzung des Studiums zu ermöglichen. 

Entsprechende Infrastrukturen wurden in Sachsen schnell erweitert oder neu geschaffen, zentral waren 

die Nutzung von Lernmanagementsystemen sowie die Bereitstellung unterschiedlicher Software zur 

Durchführung von Videokonferenzen (Riedel et al., 2021). Gleichzeitig wurden die pandemiebedingten 

Umstellungen an den Hochschulen durch Befragungen begleitet, sodass sowohl für den sächsischen 

Hochschulraum als auch im bundesdeutschen Raum Daten zur Verfügung stehen, um den Einsatz digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge im Zeitraum der Pandemie beschreiben zu können.  

Für den sächsischen Hochschulraum wurden Daten aus Lehrenden- und Studierendenbefragungen an 

der TU Dresden (Frohwieser, Gaaw, Hartmann, Jablonka, et al., 2020; Frohwieser, Gaaw, Hartmann, 

Lenz, et al., 2020; Lenz et al., 2021) sowie aus einer sachsenweit durchgeführten Studierendenbefragung 

(Karapanos et al., 2021) publiziert. Auch über Umfragen an der HTWK Leipzig wurden Daten 

veröffentlicht (Hooffacker, o. J.; Hooffacker & Gomon, o. J.). An der TU Chemnitz wurden 

Informationen aus dem Vorlesungsverzeichnis analysiert (Skulmowski & Rey, 2020). Mit Blick auf die 

eingesetzten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge zeigt sich, dass die Ad hoc-Digitalisierung 

zu einer Zunahme der Einsatzhäufigkeit, jedoch nicht zu einem veränderten Nutzungsverhalten geführt 

hat. Die am häufigsten eingesetzten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge waren nach Angaben 

                                                      
37 Dies wird inzwischen als Kontrast zu langfristig konzipiertem Online-Lernen auch als Remote Emergency 

Teaching beschrieben (Hodges et al., 2020). 
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der Studierenden Lernmanagementsysteme, digitale Texte, digitale Präsentationstools (Karapanos et al., 

2021) bzw. Online-Selbstlernmaterialien und Aspekte der Online-Organisation (Frohwieser, Gaaw, 

Hartmann, Lenz, et al., 2020). Weiterhin relevant waren Chat-/Konferenzdienste, Videoformate und 

Foren, weitere digital gestützte Lernformen und -werkzeuge spielten kaum eine Rolle (Frohwieser, 

Gaaw, Hartmann, Lenz, et al., 2020; Karapanos et al., 2021; Skulmowski & Rey, 2020). Zu diesen 

Ergebnissen kommen sowohl die Erhebungen aus Sachsen als auch Studien an anderen Hochschulen 

aus dem bundesdeutschen Raum (Faßbender et al., 2020 für Hochschulen für angewandte 

Wissenschaften in Emden, Kiel und Köln). Dabei zeigten sich die Studierenden zufrieden mit dem 

verfügbaren Angebot der überwiegend darbietenden Medienformate, wobei neben 

Lernmanagementsystemen insbesondere Videos mit hohen Zufriedenheitswerten belegt wurden 

(Karapanos et al., 2021). Formate, die eine Aktivität der Studierenden voraussetzen (Blogs, Soziale 

Netzwerke, Wikis), erzielten von den Studierenden nur geringe Zufriedenheitswerte (Karapanos et al., 

2021). Es zeigt sich anhand dieser Befragungsergebnisse, dass Lehrszenarien im „traditionellen“ 

Lernparadigma vor allem zu Beginn der pandemiebedingt vollständig digitalisierten Lehrangebote 

dominant und akzeptiert waren.38 

Sowohl Lehrende als auch Studierende schätzen die Online-Lehre als aufwändiger bei niedrigerer 

Qualität ein (Lenz et al., 2021). Eine bundesweite Erhebung des Stifterverbandes (Winde et al., 2020) 

unter Studierenden und Lehrenden differenziert diese Ergebnisse hinsichtlich des 

Lehrveranstaltungstyps. Unzufrieden sind sowohl Lehrende als auch Studierende vor allem mit der 

Umsetzung von Laborarbeit, wohingegen beide Gruppen die digital gestützte Umsetzung von 

Vorlesungen als gelungen bewerten. Dabei sehen 42 Prozent der Studierenden und 46 Prozent der 

Lehrenden aus der Befragung an der TU Dresden in der Umstellung auf digitale Lehre eher eine Chance 

als eine Belastung (Lenz et al., 2021). Demgegenüber steht jedoch eine zahlenmäßig nur leicht kleinere 

Gruppe von Studierenden (36 %) und deutlich weniger Lehrenden (20 %), die diese Umstellung eher 

als Belastung wahrnehmen, wobei sich die Tendenz von einer ersten Befragungswelle im April 2020 zu 

einer dritten Befragungswelle im Juli/August 2020 eher zum Pol der Belastung verschob (Lenz et al., 

2021). Lehrende scheinen die Chancen der Digitalisierung positiver einzuschätzen als Studierende 

(Lenz et al., 2021) und könnten damit weiterhin die Agentinnen und Agenten des Wandels in der 

Weiterentwicklung der digital gestützten Lehre bleiben.  

Qualitative Erhebungen unter als Vorreiterinnen und Vorreiter für die digital gestützte Lehre 

wahrgenommenen Akteurinnen und Akteuren verweisen auf eine positive Tendenz der 

Weiterentwicklung digital gestützter Lehre nach einem erhofften Ende der pandemiebedingten 

Einschränkungen. So wurden in Diskussionen unter als „Digital Fellow“ ausgezeichneten Lehrenden 

besonders in der Verknüpfung synchroner und asynchroner Lernphasen Vorteile erkannt und auf 

                                                      
38 Zum Zeitpunkt der Erstellung dieser Arbeit sind für den Pandemiezeitraum 2021 keine Veröffentlichungen 

bekannt oder verfügbar. 
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vielfältig erprobte methodische Umsetzungsformen verwiesen, die zumindest in dieser Gruppe auf eine 

Reflexion auch der didaktischen Möglichkeiten und des Wandels von Lehrparadigmen schließen lassen 

(Riedel et al., 2021). Gerade im Bereich des digitalen Prüfens werden weitere Potenziale gesehen, aber 

gleichzeitig weiterhin eine Schaffung von entsprechenden technischen, organisatorischen und 

rechtlichen Rahmenbedingungen gefordert. Ebenso wurden weitere Forderungen wiederholt, die auch 

2016 schon identifiziert wurden. Diese betreffen personelle und zeitliche Ressourcen, eine 

Wertschätzung und Anerkennung des Aufwands für die Umsetzung digital gestützter Lehrszenarien 

ebenso wie die Verbesserung von Infrastrukturen und rechtlichen Rahmenbedingungen (Riedel et al., 

2021; Verbund DHS, 2021). 

Die vorliegenden Studienergebnisse zur Nutzung digitaler Medien in Zeiten der pandemiebedingten 

Einschränkungen und dem damit verbundenen Digitalisierungsschub an deutschen Hochschulen 

verweisen (noch?) nicht auf eine Veränderung der zentralen Befunde der Ergebnisse aus dem Jahr 2016. 

Die Quantität des Einsatzes digitaler Medien hat in diesen Zeiten zugenommen, die in der vorliegenden 

Arbeit unter der Fragestellung „Wie setzen Hochschullehrende digital gestützte Lernformen 

und -werkzeuge ein?“ untersuchte Qualität hat sich jedoch weder mit Blick auf die Umsetzung eines 

„neuen“ Lernkulturparadigmas noch in Bezug auf den wahrgenommenen Unterstützungsbedarf 

verändert. Positiv sind dabei die Erfahrungen und der Kompetenzzuwachs auf Seiten von Lehrenden 

und Lernenden sowie die hohe wahrgenommene Adaptionsfähigkeit der Akteurinnen und Akteure in 

Zeiten des pandemiebedingten Digitalisierungsschubs hervorzuheben (Getto & Zellweger, 2021). Diese 

Erfahrungen müssen nun fruchtbar gemacht werden, um in Zukunft weitere didaktische Innovationen 

anzustoßen (Matthews et al., 2021; Ozdamli & Karagozlu, 2022; Sharadgah & Sa’di, 2022). Als zentral 

wird hierbei die Kompetenzentwicklung auf Seiten der Studierenden und der Lehrenden angesehen, die 

insbesondere das selbstgesteuerte und aktive Lernen betreffen sollte (Neuwirth et al., 2021; Sharadgah 

& Sa’di, 2022). So wird in der internationalen Reflexion der Pandemieerfahrungen auch auf das Fehlen 

einer für das Online-Lernen geeigneten Lernkultur verwiesen (Ndibalema, 2022). 
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7. Handlungsempfehlungen für die Entwicklung „Neuer 

Lernkulturen“ 

Die dargestellten Ergebnisse zeigen, dass die Nutzung digitaler Technologien mitsamt ihren Potenzialen 

zur Realisierung eines hochschuldidaktisch geforderten Shift from teaching to learning nicht 

automatisch zur Etablierung vielfältiger und didaktisch innovativer digital gestützter Lernszenarien 

führt. Gerade die Nutzungshäufigkeit digital gestützter Lernformen und -werkzeuge zur 

Kommunikation und Kollaboration fällt hinter die didaktischen Erwartungen zurück. Vielmehr lässt sich 

ein Übertragen analoger Lernhandlungen mit dem Fokus auf Darbietung von Wissen in den digitalen 

Raum beobachten.  

Digitalisierung ist ein Prozess der nicht nur die individuelle Ebene der Lehrpersonen betrifft, sondern 

einen Veränderungsprozess für die gesamte Organisation bedeutet (Getto & Zellweger, 2021). Wird 

Lehrentwicklung als ein Prozess lernender Organisationen betrachtet (siehe auch Kapitel 2.2.2), lässt 

sich mit Chris Argyris und Donald A. Schön (2008) am Beispiel der vorliegenden Befunde von einem 

Single-Loop-Learning im Kontext der Digitalisierung sprechen. Darunter verstehen die Autoren ein 

Lernen, welches der Optimierung von bestehenden Routinen dient, ohne dass die jeweiligen Routinen 

hinterfragt werden. Damit der Einsatz digital gestützter Lernformen und -werkzeuge zu einem 

veränderten Lehrangebot führen kann, wäre jedoch ein Double-Loop-Learning erforderlich, welches die 

Reflexion und das In-Frage-Stellen der bestehenden Routinen umfasst und erst auf Basis dieser 

Veränderungsmaßnahmen in Gang setzt. Diese Reflexionsprozesse müssen zur Etablierung eines 

„neuen“ Lernkulturparadigmas an Hochschulen stärker unterstützt werden. Dies erfordert eine enge 

Abstimmung zwischen hochschul- und mediendidaktischen Unterstützungsangeboten und 

Infrastrukturentwicklung ebenso wie eine Wertschätzung des Engagements für Lehrentwicklung in der 

gesamten Hochschule.  

Im Folgenden werden daher auf Grundlage der Untersuchungsergebnisse Handlungsempfehlungen 

formuliert, um die Entwicklung einer „Neuen Lernkultur“ an Hochschulen durch organisatorische und 

strategische Maßnahmen sowie mit Blick auf die Hochschulpolitik zu unterstützen. Eine Diskussion und 

Einordung der Handlungsempfehlungen in Bezug auf ein Single- oder Double-Loop-Learning erfolgt in 

Beitrag [6].  

7.1. Empfehlungen für die Ebene der Hochschulen 

Dass die hochschulspezifischen Rahmenbedingungen und Routinen ebenso wie die Fachdisziplinen 

einen Einfluss auf das Lehrhandeln haben, lassen verschiedene Erhebungsergebnisse vermuten (z. B. 

Huber, 2009; Lübeck, 2009; Persike & Friedrich, 2016; Prosser & Trigwell, 1997; Ramsden, 2003). 

Somit kommt den Hochschulen, sowohl was die Vermittlung eines (Selbst-)Verständnisses von Lehre 

als auch die Bereitstellung und Gestaltung entsprechender organisatorischer und technischer 
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Rahmenbedingungen angeht, eine verantwortungsvolle Aufgabe zu. Sowohl in Bezug auf die Quantität 

als auch die Qualität der Maßnahmen sind im Kontext der Unterstützung von Lehrentwicklung 

Optimierungspotenziale vorhanden. Maßnahmen sollten dabei sowohl die Rahmenbedingungen für die 

Umsetzung und Anerkennung von Lehre umfassen, als auch Reflexion und Entwicklung eines 

fortgeschrittenen Lehrverständnisses adressieren. So konnte eine australische Forschungsgruppe zeigen, 

dass sowohl die Wahrnehmung der Rahmenbedingungen für die Lehrtätigkeit (Prosser & Trigwell, 

1997) als auch das individuelle Verständnis von Lehren und Lernen (Trigwell & Prosser, 1996) einen 

Einfluss auf die verwendeten Lehransätze (teaching approaches) haben und die verwendeten 

Lehrkonzepte im Zusammenhang mit den Lernstrategien und -handlungen der Studierenden stehen 

(Trigwell et al., 1999). Ein verändertes Lehrhandeln kann demnach ein bestimmtes Lernverhalten der 

Studierenden begünstigen, wie es auch die Erhebungen zur Nutzung digitaler Medien nahelegen (siehe 

Kapitel 6) und in dieser Arbeit als Grundannahme genutzt wird (siehe Kapitel 2.2.2). Zu den 

hochschulorganisatorischen Rahmenbedingungen, die die Handlungsmöglichkeiten im Sinne einer 

Lernkultur beeinflussen, gehören darüber hinaus auch Evaluationskonzepte (inkl. der Definition von 

Merkmalen „guter“ Lehre), Prüfungsvorgaben (inkl. einer Schwerpunktsetzung, welche Art von 

Kompetenzen in den Prüfungen evaluiert werden) sowie Strategieziele für den Einsatz bestimmter Lehr- 

und Lernformen (Wirth, 2005).  

7.1.1. Verbesserung der Rahmenbedingungen für die Lehrtätigkeit  

Die australischen Studien zeigen, dass die Lehransätze von den wahrgenommenen Rahmenbedingungen 

der eigenen Lehrtätigkeit beeinflusst werden (Prosser & Trigwell, 1997). Als Einflussgrößen wurden 

die wahrgenommene Kontrolle über Lehrinhalte, die Arbeitslast, die Wertschätzung des 

Lehrengagements im eigenen Arbeitsbereich, die Größe von Lerngruppen sowie die Kenntnisse über 

die Voraussetzungen der Studierenden untersucht. Hierbei zeigten sowohl kleinere Lerngruppen als 

auch eine höhere Wertschätzung der Lehre einen positiven Zusammenhang zu eher 

studierendenzentrierten Lehransätzen. Größere Lerngruppen begünstigten hingegen einen 

lehrendenzentrierten Lehransatz. Die qualitative Studie gibt Hinweise darauf, dass die Umsetzung von 

Studierendenzentrierung mit als günstig wahrgenommenen Rahmenbedingungen verbunden ist, die 

Umsetzung von Lehrendenzentrierung ist jedoch unabhängig von den wahrgenommenen 

Rahmenbedingungen (Prosser & Trigwell, 1997). Eine spätere quantitative Erhebung der 

Forschungsgruppe zeigte ebenfalls positive Zusammenhänge von Studierendenzentriertheit und 

Wahrnehmung einer angemessenen Lehrbelastung, geeigneten Studierendenmerkmalen, kleinen 

Kursgrößen und wenig Kontrolle der eigenen Lehrtätigkeit (Trigwell et al., 1998; zit. in Lübeck, 2009). 

Zwar konnten diese Befunde für den deutschsprachigen Raum nicht exakt reproduziert werden, aber 

auch hier zeigt sich mit veränderter Methodik und Operationalisierung ein schwacher positiver 

Zusammenhang der Umsetzung studierendenzentrierter Lehransätze in Bezug auf die Zufriedenheit mit 

und das Interesse an der eigenen Lehrtätigkeit sowie den subjektiv wahrgenommenen 
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Rahmenbedingungen (Lübeck, 2009). Untersuchte Einflussgrößen waren in dieser Studie eine 

allgemeine Einschätzung der aktuellen Rahmenbedingungen für Lehre am Fachbereich, der Einfluss auf 

Inhalt und Art der zugeteilten Lehrveranstaltung, die Selbstbestimmung bei der 

Lehrveranstaltungsdurchführung, die räumliche und die technische Ausstattung für die 

Lehrveranstaltung sowie der Nutzen von Lehrveranstaltungsevaluationen. Für die Umsetzung 

studierendenzentrierter Lehransätze zeigten sich Zusammenhänge in schwacher Ausprägung für die 

Variablen Selbstbestimmung bei der Lehrveranstaltungsdurchführung und Einflussmöglichkeiten auf 

Inhalt und Art der zugeteilten Lehrveranstaltung (Lübeck, 2009).  

Im Kontext von Kapazitätsanforderungen an deutschen Hochschulen und der zunehmenden Ausrichtung 

des Hochschulwesens auf einen Massenbetrieb ist der Faktor Größe der Lerngruppen durch die 

Hochschulen selbst nur bedingt zu beeinflussen, demnach sind in Bezug auf hochschulinterne 

Maßnahmen die Wertschätzung des Lehrengagements, die Arbeitslast, die Festlegung des Lehrinhalts 

(im Sinne des Stoffumfangs), die Vorbereitung der Studierenden und die Freiheitsgrade in Bezug auf 

die Gestaltung der eigenen Lehrtätigkeit in den Blick zu nehmen. 

Aus den Fokusgruppen lassen sich Wünsche nach Anerkennung (Anrechnung auf das Lehrdeputat) und 

Support für die Lehrtätigkeit (Beratungs- und Unterstützungsangebote, Informationsmaterialien, 

Weiterbildungsformate, personelle Ressourcen) sowie nach einer Vorbereitung der Studierenden auf 

digital gestützte Lernformen ableiten, die die in der Studie genannten Faktoren noch einmal 

konkretisieren. Als häufigste benannte Herausforderung in den Fokusgruppen wurde der empfundene 

zeitliche Aufwand identifiziert, der sich auf den von Michael Prosser und Keith Trigwell (1997) 

untersuchten Einfluss der Arbeitslast beziehen lässt. Dabei kommt es vor allem darauf an, inwiefern die 

Hochschullehrenden die ihnen zugewiesenen Aufgaben priorisieren und welchen zeitlichen Freiraum 

sie den jeweiligen Aktivitäten zumessen können. In Bezug auf die Lehrtätigkeit ergibt sich hierbei 

häufig ein Ungleichgewicht. Hochschullehrende sehen sich in ihrer Tätigkeit vor allem vier 

Aufgabenfeldern gegenüber, die unterschiedliche Erwartungen an sie herantragen: (1) Forschung, (2) 

Lehre, Studienberatung und Prüfung, (3) Akademische Selbstverwaltung und (4) sonstige professionelle 

Tätigkeiten (Müller-Christ et al., 2018). Dabei wird die Lehrtätigkeit häufig nicht in gleichem Maße 

wertgeschätzt wie die wissenschaftliche Sichtbarkeit (Hiller, 2012; Huber, 2009). Gerade in den ersten 

Qualifizierungsphasen liegt der Fokus überwiegend auf einer forschungsbasierten Tätigkeit und 

entsprechender Ausbildung sowie Output (Webler, 2000; Wirth, 2005). Nach wie vor besteht der 

Eindruck, dass Hochschuldidaktik und hochschuldidaktische Weiterbildung nur eine nebengeordnete 

Priorität in der Erfüllung der Aufgaben von Hochschullehrenden erhalten (Müller, 2020). So kommen 

Erhebungen (an spanischen Hochschulen) zu Barrieren für den Einsatz digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge in der Hochschullehre zu dem Schluss, dass fehlende Anreize die größten 

institutionellen Hürden für den Einsatz digitaler Technologien darstellen (Mercader & Gairín, 2020). 

Da die Entwicklung einer „Neuen Lernkultur“ jedoch eine Auseinandersetzung mit dem eigenen 
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Lehrkonzept erfordert und individuelle Lehr- und Betreuungskonzepte zeitaufwändig sind, müssen 

Hochschulen der Lehrtätigkeit entsprechende Aufmerksamkeit widmen und diese bei der Bewertung 

von Leistungen ebenso berücksichtigen wie Forschungstätigkeiten.  

Die Maßnahmen hierzu sind vielfältig und werden von den Hochschulen bereits zunehmend umgesetzt. 

Forderungen nach einem Ausbau der Unterstützungsleistungen insbesondere in Bezug auf 

Kooperationen, Anreizsysteme sowie Schulungs- bzw. Weiterbildungs- und Beratungsangebote gibt es 

ebenfalls bereits seit einigen Jahren (für den Freistaat Sachsen insbesondere Neumann, 2009; Schulz, 

2017). Nicht immer zielen die erwähnten Angebote darauf, ein Double-Loop-Learning im Sinne von 

Chis Argyris und Donald A. Schön (2008) zu unterstützen und zunächst die kritische Überprüfung 

bisheriger (Lehr-) Routinen anzustoßen sowie davon ausgehend Veränderungsprojekte zu planen. Daher 

sollen die Maßnahmen im Folgenden vor dem Hintergrund der Erhebungsergebnisse sowie der Eignung 

zum Anstoßen von Reflexion betrachtet werden. 

Angebote didaktischen und technischen Supports 

Lehrende wünschen sich Ansprechpersonen, die sie bei didaktischen und technischen Fragen für eine 

schnelle Lösungsfindung um Rat fragen können. Gerade im Kontext des Remote Emergency Teaching 

während der pandemiebedingten Einschränkungen war dieses Angebot essentiell und wird auch von den 

Befragten der Fokusgruppen in der Kombination aus technischer Anleitung und didaktischer 

Hilfestellung gewünscht. Auch in anderen Studien wurde bereits ein positiver Zusammenhang von 

Vorhandensein didaktischen und technischen Supports und Realisierung von interaktiven und 

konstruktiven Lernszenarien festgestellt (Lohr et al., 2021). Das Angebot zielt darauf, ad hoc 

individuelle Unterstützung leisten zu können und eignet sich daher für die Klärung akuter Fragen, jedoch 

nur bedingt, um Routinen zu hinterfragen und Lehrkonzepte zu reflektieren.  

Schaffung von Informations- und Weiterbildungsangeboten 

Informations- und Weiterbildungsangebote können in unterschiedlichem Umfang etabliert werden. Von 

einfachen Handreichungen oder Newslettern mit regelmäßigen Updates und Informationen bis hin zu 

umfangreichen Zertifikatsprogrammen (z. B. Hochschuldidaktisches Zertifikat des HDS (bis 2018: 200 

AE; seit 2018: 240 AE bzw. 330 AE im Zertifikatplus), E-Teaching-Zertifikat der TU Dresden (120 AE)) 

sind vielfältige Angebote denkbar. Von den Fokusgruppenteilnehmenden wurden vor allem kurze, 

niedrigschwellige Angebote (Anleitungen, Erfahrungsberichte, regelmäßige Updates/Newsletter) 

gewünscht. Frühere Erhebungen in Sachsen verweisen ebenfalls auf den Wunsch nach kurzen, 

modularisierten Weiterbildungsangeboten (Christ et al., 2011). Obwohl nur wenige der Teilnehmenden 

an der Online-Befragung Beratungs- und Weiterbildungsangebote als förderlich für ihren Medieneinsatz 

empfanden, verweisen die Erhebungsergebnisse darauf, dass die Teilnahme an 

Weiterbildungsangeboten die Nutzung von digital gestützten Lernformen und -werkzeugen im Sinne 
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einer „Neuen Lernkultur“ begünstigen kann. Um eine Reflexion des eigenen Verständnisses von Lehren 

und Lernen zu ermöglichen, erscheinen längere Angebote als zielführender. Insbesondere in Bezug auf 

eine Veränderung des bei den Lehrenden vorhandenen Verständnisses von Lehren und Lernen konnte 

ein Einfluss von hochschuldidaktischer Weiterbildung empirisch nachgewiesen werden (Kröber, 

2010)39. Jedoch können auch Handreichungen und Informationsmaterialien auf die Merkmale einer 

„Neuen Lernkultur“ hinweisen und somit neue Denkanstöße beinhalten. 

Personelle Unterstützungsleistungen 

Die Erstellung digitaler Lehr-/Lernmaterialien mit Hilfe personeller Unterstützung durch Hilfskräfte 

oder entsprechend spezialisiertes Personal wird als Wunsch in den Fokusgruppen ebenfalls geäußert. 

Eine solche Maßnahme könnte zeitliche Freiräume für die Lehrenden schaffen und gleichzeitig mit 

einem Beratungsangebot verknüpft werden. Einige Hochschulen in Sachsen bilden in diesem Kontext 

sogenannte E-Scouts (TU Dresden) oder E-Tutoren (HTWK Leipzig, Universität Leipzig) aus, die 

Lehrende bei der Umsetzung eines Konzepts unterstützen, welches vorab in einer Beratung mit einer 

bzw. einem mediendidaktischen Expertin bzw. Experten abgestimmt wurde. Diese Beratungsgespräche 

können Anlass zur Reflexion von Lehrroutinen bieten und die Ziele des Programms können eine 

Umsetzung von Merkmalen einer „Neuen Lernkultur“ fokussieren. Hierfür ist eine abgestimmte 

Hochschulstrategie, welche Art von Lehre durch E-Scouts bzw. E-Tutoren unterstützt werden soll 

hilfreich. 

Entwicklung und Kommunikation von Lehrleitbildern, Qualitätszielen sowie E-Learning-

Entwicklungsplänen 

Zwar wirkten sich nach Angaben der Befragten in der Online-Erhebung das Vorhandensein von E-

Learning-Entwicklungsplänen (z. B. E-Learning-Strategien, Lehrleitbilder, Qualitätsziele) bisher nicht 

als förderlich auf den eigenen Medieneinsatz aus, dennoch erscheinen diese als besonders geeignet, um 

den Blick auf die Qualität von Lehre und den damit verbundenen Einsatz digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge zu richten und ein Bild von einem Lehrverständnis im Sinne einer „Neuen Lernkultur“ 

öffentlich sichtbar zu machen und zu diskutieren (Ertmer & Ottenbreit-Leftwich, 2010; Orr et al., 2018). 

Zumal die Befragungsdaten keinen Aufschluss darüber geben, inwiefern den Befragten die Instrumente 

bekannt waren bzw. sie Zugang zu diesen hatten. Zum Befragungszeitraum 2016 waren diese 

Instrumente sowohl an den sächsischen Hochschulen40 als auch international (Orr et al., 2018) noch 

gering verbreitet. Eine Studie an bayerischen Hochschulen verweist auf einen bedeutsamen positiven 

Zusammenhang von Strategiedokumenten und der Realisierung von Lernszenarien mit hohen Anteilen 

für konstruktives und interaktives Lernen (Lohr et al., 2021). 

                                                      
39 In diesem Fall handelte es sich um ein sechsmonatiges Modul in einem hochschuldidaktischen 

Zertifikatsprogramm in Baden-Württemberg. 
40 Siehe auch Fußnote 33. 
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Anerkennung durch Lehrpreise 

Auszeichnungen für herausragende Lehrtätigkeit wurden von den Befragten der Online-Befragung 

ebenfalls als wenig förderlich für den eigenen Medieneinsatz eingeschätzt. Diese können die 

Wertschätzung von Lehrengagement öffentlich sichtbar machen und werden häufig auch von einer 

finanziellen Unterstützung begleitet. Neben einem sächsischen Lehrpreis werden an den sächsischen 

Hochschulen teilweise auch eigene Lehrpreise z. B. durch Fördervereine vergeben sowie auch 

exzellente digital gestützte Lehre mit eigenen Programmen finanziell und öffentlich gewürdigt (z. B. 

Exzellenzpreis im Rahmen des Multimediafonds der TU Dresden, E-Learning-Schmuckstück-

Wettbewerb der TU Dresden, studentischer Lehrpreis für digital engagierte Lehre der Universität 

Leipzig). Lehrpreisträgerinnen und -träger könnten eine Vorbildrolle für andere Lehrende einnehmen, 

mit einem guten Beispiel für Lehre im Sinne einer „Neuen Lehrkultur“ vorangehen und den Diskurs 

über die Umsetzung „neuer“ Lehrparadigmen mitgestalten.  

Finanzielle Anreizsysteme 

In der Online-Befragung geben nur knapp ein Fünftel der Befragten an, dass finanzielle Ressourcen 

förderlich für den Einsatz digitaler Medien gewesen seien, gleichzeitig werden in den Fokusgruppen 

(mit erfahrenen E-Learning-Akteurinnen und -Akteuren) fehlende finanzielle Mittel als zweithäufigste 

Herausforderung im Bereich der Organisation benannt. Hierbei geht es einerseits um die Beschaffung 

von Software und andererseits um die nachhaltige Pflege und Weiterentwicklung einmal konzipierter 

Angebote. Finanzielle Anreizsysteme werden häufig als Anschubfinanzierung zum Einstieg in die 

digital gestützte Lehre konzipiert, die Erhebungen weisen aber auch auf einen Bedarf zur finanziellen 

Unterstützung der Fortführung von Angeboten hin. Eigene Programmlinien für Transfer und 

Weiterentwicklung von erprobter guter Lehrpraxis könnten hier eine Ergänzung bestehender Formate 

darstellen und bieten ähnlich wie die Lehrpreise das Potenzial, die Erfahrungstragenden als 

Botschafterinnen und Botschafter für ein neues Lehrverständnis einzubeziehen. Die Zielsetzung der 

Anreizsysteme sollten ebenfalls mit den Merkmalen einer „Neuen Lernkultur“ verknüpft werden. Dass 

Anreizsysteme innovative Lernszenarien unterstützen können, konnte am Beispiel des 2019 

eingeführten Digital-Fellowship-Programms in Sachsen gezeigt werden (Riedel & Liebold, 2021). 

Berücksichtigung von Lehrengagement und hochschuldidaktischer Weiterbildung in 

Zielvereinbarungen 

Um die Bedeutung von Lehre auch für die Entwicklung der eigenen Tätigkeit an der Hochschule zu 

stärken, können hochschuldidaktische Weiterbildungsmaßnahmen oder herausragendes 

Lehrengagement (beispielsweise auch die systematische Reflexion der eigenen Lehrtätigkeit) in 

Zielvereinbarungen verankert werden. Wenn in diesen nicht nur Forschungsergebnisse und 

Drittmittelakquise, sondern auch Lehraufgaben berücksichtigt werden, kann eine Aufwertung des 
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Tätigkeitbereiches innerhalb der vier Aufgabenfelder Forschung, Lehre, akademische Selbstverwaltung 

und Sonstiges erreicht werden. In den Erhebungen spielten diese Aspekte keine Rolle, können jedoch 

in Form der Anerkennung von Reflexionsinstrumenten (siehe auch Kapitel 7.1.2) gezielt Anreize zur 

Realisierung eines Double-Loop-Learnings schaffen. 

Die von den Lehrenden seit vielen Jahren ebenfalls gewünschte Anrechenbarkeit des Aufwands für die 

Konzeption und Durchführung digital gestützter Lehre auf das Lehrdeputat wird in Sachsen in der 

Sächsischen Dienstaufgabenverordnung an Hochschulen (DAVOHS) geregelt und betrifft somit eine 

politische Anpassung (siehe Kapitel 7.2). 

Vorbereitungskurse für Studierende 

In den Fokusgruppen wurden im Bereich der didaktischen Unterstützungsbedarfe unter anderem 

einführende Angebote in das digital gestützte Lernen für Studierende erwähnt. Demnach sollen 

Studierende auf die digital gestützte Lernumgebung und die damit verbundene Eigenverantwortung und 

Selbstmotivation vorbereitet werden. Dies könnte beispielsweise in Form von Einführungskursen in der 

Erstsemestervorbereitung integriert werden. Wichtig wäre es, nicht nur technische Grundlagen zu 

vermitteln, sondern auch die Erwartungen an die Rolle der Lernenden in einem aktiven Lernszenario. 

Gerade vor dem Hintergrund, dass Studierende eher „traditionelle“ Lernszenarien erwarten und als 

hilfreich bewerten (siehe Kapitel 6) und dass es zu den förderlichen Rahmenbedingungen für die eigene 

Lehrtätigkeit gehört, wenn die studentischen Fähigkeiten durch die Lehrenden eingeschätzt und 

entsprechend adressiert werden können (Prosser & Trigwell, 1997), schaffen Vorbereitungsmaßnahmen 

für Studierende wichtige Voraussetzungen für Lehrkonzepte im Sinne eines „neuen“ 

Lernkulturparadigmas.  

7.1.2. Unterstützung von Reflexion der eigenen Rollen im Lehr-Lernprozess 

Neben den wahrgenommenen Rahmenbedingungen für die Lehrtätigkeit ist auch das Verständnis von 

Lehren und Lernen ein Einflussfaktor auf die gewählten Lehrkonzepte. Michael Prosser und Keith 

Trigwell (1996) zeigten in ihrer Studie, dass das Verständnis, welches Lehrende über das Was und das 

Wie des Lehrens haben, mit der Wahl eines bestimmten Lehrkonzeptes einhergeht. So wählten 

Lehrende, die Lehren als ein Vermitteln von Informationen verstanden, in der Regel ein 

lehrendenzentriertes Lehrkonzept, wohingegen Lehrende, die das Lehren als einen Prozess verstanden, 

um Studierenden zu helfen, ihre Konzepte zu verändern, studierendenzentrierte Lehrkonzepte 

umsetzten. Die Vorstellungen der Lehrenden über das Lehren ließen sich auch konkreten Vorstellungen 

über das Lernen zuordnen. Der Zusammenhang von Vorstellungen über das Lernen und gewählten 

Lehrkonzepten war weniger stark, aber dennoch signifikant (Trigwell & Prosser, 1996). Die Autoren 

schließen daraus, dass Maßnahmen zur Weiterentwicklung von Lehre sich eher auf die Vorstellungen 

der Lehrenden über das Lehren und das Lernen (und das Zusammenspiel der beiden Prozesse) 

konzentrieren sollten, als auf die anzuwendenden Lehrkonzepte. Dies soll über das Reflektieren eigener 
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Lehr- und Lernerfahrungen und der Erfahrungen der Studierenden erfolgen. Bereits in der 

Weiterbildung der Lehrenden sollen die Vorstellungen über das Lehren und Lernen und die 

Lehrkonzepte gegenübergestellt werden. Eine entsprechende Wirksamkeit hochschuldidaktischer 

Weiterbildung konnte Edith Kröber (2010) nachweisen. 

Die Verwendung von Schlagworten zur Beschreibung der „Neuen Lernkultur“ reicht für eine Reflexion 

von Lehrprozessen und der Rolle von Lehrpersonen nicht aus, vielmehr sollten die damit verbundenen 

didaktischen Ziele und Konzepte anhand von Beispielen und einer Übertragung auf konkrete Szenarien 

verständlich und individuell bedeutsam gemacht werden. Hierfür können sich vor allem zwei Ansätze 

zur Analyse und Reflexion pädagogischer Prozesse eignen, die in der hochschul- und 

mediendidaktischen Weiterbildungs- und Beratungspraxis bereits eingeführt sind und verstärkt genutzt 

werden können. 

Didaktische Design Patterns als Reflexionsinstrument 

Die Reflexion des eigenen Lehrhandelns kann unterstützt werden, indem dieses in einer strukturierten 

Form expliziert und damit die eigene Praxis externalisiert wird. In dieser Hinsicht wird dem Ansatz der 

bereits seit den 1980er Jahren für die Pädagogik nutzbar gemachten Didaktischen Design Patterns ein 

vielfältiges Potenzial zugesprochen. Gleichzeitig wurden diese vor allem im Bereich des digital 

gestützten Lehrens und Lernens und auch im sächsischen Hochschulraum bereits zur Dokumentation 

erfolgreicher Lehrszenarien eingesetzt (e-teaching.org & ckohls, o. J.; Haufe et al., 2010; Kohls & 

Wedekind, 2008; Riedel et al., 2016; Wippermann, 2013). Bisher stand dabei die Bereitstellung von 

erprobten Lehrkonzepten (Best-Practice) für andere Lehrende im Fokus, nicht jedoch die Nutzung als 

individuelles Reflexionsinstrument für eine Lehrperson. Didaktische Design Patterns ermöglichen es, 

den Prozess des Lehrens, welcher mit einem Designprozess verglichen wird (Laurillard, 2012), für 

andere sichtbar, überprüfbar und anschlussfähig zu machen. Auf diese Weise kann eine Diskussion über 

Lehre und die eigene Lehrpraxis ermöglicht werden, die gleichzeitig das Reflektieren der eigenen 

Routinen im Sinne eines Begründens eigener Handlungen anstößt.  

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) 

Das Konzept des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) wird seit 2011 zunehmend in der 

hochschuldidaktischen Weiterbildungs- und Beratungspraxis eingesetzt (Huber, 2014). Ebenso wie die 

Didaktischen Design Patterns zielt es auf die systematische Reflexion der eigenen Lehrtätigkeit und der 

öffentlichen Diskussion dieser eigenen Erfahrungen, um ggf. auch Veränderungen der eigenen 

Annahmen und Praktiken anzustoßen (Huber, 2014). Zentral ist dabei, dass Fachwissenschaftlerinnen 

und -wissenschaftler die eigene Lehre als Forschungsgegenstand begreifen, Beobachtungen aus ihrer 

Lehrpraxis anhand von spezifischen Fragestellungen systematisch analysieren und die Ergebnisse in 

einen (fach-)öffentlichen Diskurs hineintragen. Forschungsgegenstand sind Lehr- und Lernprozesse, die 
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sowohl mit als auch ohne digitale Medien gestaltet werden können. Bisher wurde das Konzept vor allem 

im Kontext von Hochschulfachdidaktiken weiterentwickelt, inzwischen führt beispielsweise das 

International Journal on Innovations in Online Education auch einen dezidierten Themenschwerpunkt 

„Scholarship of Online Teaching and Learning“41. Digital gestützte Lernformen und -werkzeuge können 

im Kontext des SoTL-Konzeptes sowohl als Rahmenbedingung gelten als auch eine eigene 

Fragestellung motivieren (z. B. Inwiefern unterstützt die Digitalisierung von Labortagebüchern das 

studentische Verständnis von Zusammenhängen unterschiedlicher Versuche?). 

Lehrunterstützendes Personal zur Begleitung systematischer Reflexion 

Die Unterstützung und Begleitung von systematischer Reflexion ist im Kontext der Lehre keine 

Selbstverständlichkeit (siehe Kapitel 7.1.1) und sollte daher durch hochschul- und mediendidaktische 

Unterstützungseinrichtungen sichergestellt werden. Neben den beiden genannten Konzepten sind 

weitere Maßnahmen denkbar, die eine Reflexion gängiger Routinen provozieren. Hierdurch sollen sich 

die Vorstellungen von Lehren und Lernen weiterentwickeln und so die Verbreitung von Lehrkonzepten 

und Lernszenarien im Sinne eines „neuen“ Lernkulturparadigmas gefördert werden. Ein solches 

Angebot erfordert personelle Ressourcen für lehrunterstützendes Personal, das dauerhaft finanziert 

werden muss. Bei den Verhandlungen über die Finanzierung der Sicherstellung von Qualität in Studium 

und Lehre sind demnach Mittel für lehrunterstützendes Personal ebenso zu berücksichtigen wie Mittel 

für das Lehrpersonal. Dass eine entsprechende Finanzierung zur Verbesserung der Wertschätzung von 

Lehre und einem Einstellungs- und Kulturwandel beiträgt, zeigen unter anderem die Evaluationen zur 

Durchführung des Bund-Länder-Programms „Qualitätspakt Lehre“ (Andersson et al., 2020). 

7.2. Empfehlungen für die Ebene der Landespolitik 

Neben der Bereitstellung erforderlicher Ressourcen für die Gestaltung lehrunterstützender Maßnahmen 

an den Hochschulen, können auf politischer Ebene weitere Maßnahmen hinsichtlich rechtlicher sowie 

infrastrukturbezogener Fragestellungen angestoßen werden. Das SMWK hat hier frühzeitig begonnen, 

entsprechende Ressourcen für die Bildung von Netzwerken unter dem Dach der Landesinitiative 

Bildungsportal Sachsen und die Entwicklung einer gemeinsamen Infrastruktur (insbesondere 

Lernmanagementsystem OPAL inkl. Testsuite ONYX, Videoplattform (ehemals Magma, jetzt 

Videocampus Sachsen)) bereitzustellen. Insbesondere die Nutzung sowie gemeinschaftlich 

ausgerichtete und nutzerorientierte Weiterentwicklung einer gemeinsamen Infrastruktur schafft vor 

allem für kleinere Hochschulen eine wichtige Voraussetzung für die Bereitstellung von digital 

gestützten Lernformen und -werkzeugen.  

 

                                                      
41 Das Journal listet im Juni 2022 16 seit 2019 erschienene Artikel in diesem Themenschwerpunkt: 

https://onlineinnovationsjournal.com/streams/scholarship-of-online-teaching-and-learning.html. 

https://onlineinnovationsjournal.com/streams/scholarship-of-online-teaching-and-learning.html
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Weiterführung einer gemeinsamen Entwicklung und Bereitstellung technischer Infrastrukturen 

Auch wenn die Fokusgruppenteilnehmenden noch vielfältiges Optimierungspotenzial für die 

bestehenden Infrastrukturen sehen, so geben knapp die Hälfte der Befragten in der Online-Befragung 

an, dass das Vorhandensein technischer Infrastrukturen für sie ein förderlicher Faktor für den 

Medieneinsatz gewesen sei. Damit Lehrende überhaupt digital gestützte Lernformen und -werkzeuge 

einsetzen können, müssen entsprechende Infrastrukturen zunächst vorhanden sein, wie bereits mehrfach 

in Studien belegt wurde (Agbonlahor, 2006; Jorgensen et al., 2018; Liu et al., 2020). Die Notwendigkeit 

während der pandemiebedingten Einschränkungen hat entsprechend auch zu einer schnellen 

Erweiterung der verfügbaren technischen Ressourcen geführt. Obwohl viele Hochschulen zunächst für 

sich selbst gehandelt haben, ist es durch die BPS Bildungsportal Sachsen GmbH gelungen, vergleichbare 

Lösungen an allen Hochschulen einzurichten, wodurch der Wartungs- und Pflegeaufwand für die neuen 

Infrastrukturen wieder gemeinsam getragen werden kann. Das bewährte Prinzip der Landesinitiative 

Bildungsportal Sachsen mit der ausgegründeten und in Besitz der Hochschulen befindlichen BPS 

Bildungsportal Sachsen GmbH als Dienstleisterin für die sächsischen Hochschulen sollte daher 

fortgeführt und politisch weiter unterstützt werden. 

Unterstützung von Open Educational Resources (OER) und Open Educational Practices (OEP) 

Die Nutzung von Open Educational Resources (OER) wurde in den Fokusgruppen in Bezug auf die 

Nutzung geteilter Repositorien für Lehrmaterialien adressiert. Auch hierfür ist eine sachsenweite 

gemeinsame technische Infrastruktur denkbar, um die Lehrinhalte der sächsischen Hochschulen zu 

bündeln und weiteren Lehrenden zugänglich zu machen. Diese sollte eingebunden werden in einen 

bereits seit 2019 gemeinsam mit den Bundesländern in Abstimmung befindlichen bundesweiten Prozess 

zur Entwicklung einer OER-Strategie. Begleitend zur Entwicklung von technisch-infrastrukturellen 

Voraussetzungen sind Beratungs- und Weiterbildungsangebote hinsichtlich rechtlicher Fragestellungen 

bei der Veröffentlichung und Lizenzierung eigener Materialien eine wichtige Unterstützung für 

Lehrende, die sich vor allem in Bezug auf das Urheberrecht eher unsicher zeigen. Gleichzeitig könnte 

das Angebot die ebenfalls von den Fokusgruppenteilnehmenden geforderte Unterstützung bei der 

Verwertung eigener Szenarien und Materialien adressieren. Hierbei ist auch die Kuratierung der Inhalte 

(z. B. Verschlagwortung zur besseren Auffindbarkeit, Aktualisierung und Wartung), die 

Qualitätssicherung ebenso wie die Gestaltung von Anreizen zur Veröffentlichung der eigenen 

Materialien unter einer freien Lizenz (z. B. Verpflichtung von geförderten Projekten zur Bereitstellung 

der Projektinhalte unter einer Creative Commons Lizenz) mitzudenken. Die länderübergreifende 

Zusammenarbeit, die bereits im Rahmen der AG Digitalisierung im Hochschulbereich in Bezug auf die 

Gestaltung von OER Policies und Governance angedacht ist, sollte hierbei fortgeführt werden. 

Finanzielle Ressourcen für Abstimmung und Weiterentwicklung dieser Prozesse sind hierbei eine 
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wichtige Voraussetzung für deren kontinuierliche Begleitung und Berücksichtigung der Interessen der 

Hochschulen im Freistaat Sachsen. 

Neben der Bereitstellung von Infrastrukturen und der Produktion von Inhalten sollte die Entwicklung 

von Open Educational Practices (OEP) unterstützt, begleitet und finanziert werden. Diese umfassen 

über die Fokussierung auf Bildungsmaterialien und Inhalte hinaus die Veränderung von 

Handlungspraktiken und in diesem Zuge die sinnvolle didaktische Einbettung von OER in die eigenen 

Lehrkonzeptionen (Mayrberger & Hofhues, 2013). Hierbei geht es um Öffnung von Lehre und 

Lernumgebungen und deren partizipativer Gestaltung, wobei sich Fragen der Betreuung, der 

Qualitätssicherung und der Zuständigkeit stellen (Mayrberger & Hofhues, 2013). Insofern können OEP 

ein Ausdruck für partizipative Lehr-Lernkulturen sein, erfordern hierfür aber ein Umdenken auf 

verschiedenen Ebenen. Diese umfassen die individuellen Lehrenden, die mediendidaktische 

Professionalisierung sowie die hochschulorganisatorischen Rahmenbedingungen (Mayrberger & 

Hofhues, 2013). Landespolitische Bestrebungen zur Unterstützung von OER sollten daher 

gleichermaßen OEP mitdenken und unterstützen. 

Rechtssicherheit für Lehrende schaffen 

Neben den rechtlichen Unsicherheiten in Bezug auf das Urheberrecht sehen die Lehrenden 

Herausforderungen in Bezug auf das Prüfungsrecht, insbesondere bei der Durchführung von 

elektronischen Klausuren. Durch die pandemiebedingte Notwendigkeit konnten nach 

Übergangslösungen mit Freiversuchs-Lösungen vor allem im Bereich der Absolvierung von 

beaufsichtigen Klausuren an eigenen Endgeräten und in privaten Räumen bereits Fortschritte erreicht 

werden. Die von den Lehrenden in der Online-Befragung 2016 bedauerte fehlende Verankerung des 

elektronischen Prüfens in den Prüfungsordnungen erhält inzwischen eine neue gesetzliche Grundlage. 

Seit Juni 2022 ist die Zulässigkeit der Durchführung digitaler Prüfungen – auch von einem anderen Ort – 

explizit im Sächsischen Hochschulfreiheitsgesetz (SächsHSG, §35 Absatz 1 Satz 3 und 4) verankert. 

Voraussetzung ist jedoch weiterhin die Verankerung der Prüfungsform in den Prüfungsordnungen. 

Insbesondere Fragen der Chancengleichheit (unterschiedliche Systemvoraussetzungen, unterschiedliche 

Bandbreitenverfügbarkeit), des Umgangs mit technischen Störungen und des Eingriffs in die 

Privatsphäre bei der Überwachung von Täuschungsversuchen bleiben jedoch kritisch und können 

aktuell nur dadurch adressiert werden, dass alternative Arbeitsplätze oder Leihgeräte an den 

Hochschulen zur Verfügung gestellt werden. 

Weitere rechtliche Fragen bleiben in Bezug auf den Datenschutz bestehen. Diese betreffen vielfältige 

Aspekte wie die Nutzung von ergänzenden Werkzeugen (beispielsweise MindMapping-Werkzeuge (wie 

miro, Conceptboard), oder Videokonferenzdiensten für große Studierendengruppen (wie Zoom, 

gotomeeting), die automatische Aufzeichnung von Veranstaltungen, die Pflicht zur Kameranutzung mit 
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Einblick in private Räume (bei Online-Veranstaltungen oder beaufsichtigten Prüfungsleistungen), sowie 

nicht zuletzt die Nutzung von Studierendendaten für die Anwendung von Learning Analytics zur 

Studienbegleitung.  

Die rechtlichen Fragen betreffen gleichermaßen alle sächsischen Hochschulen, sodass Beratung und 

Unterstützung ebenfalls sachsenweit organisiert werden könnte und hier entsprechende Ressourcen zur 

Verfügung gestellt werden sollten. 

Anrechenbarkeit auf das Lehrdeputat 

Digital gestützte Lehrformate und insbesondere Szenarien im Sinne der eigenverantwortlichen und 

aktiven Wissensaneignung in offenen und durch Lehrpersonen begleiteten Lernumgebungen lassen sich 

schwerlich in getakteten Zeiteinheiten von Semesterwochenstunden angeben. Die Arbeitslast liegt nicht 

mehr hauptsächlich auf der Vorbereitung und Durchführung von 90-minütigen Veranstaltungen, 

sondern vielmehr in der Konzeption und Erstellung von Lernmaterialien, Gestaltung von 

Lernumgebungen sowie der asynchronen (zeitlich flexiblen) Begleitung und Betreuung der Lernenden. 

Die Berechnung der Lehrverpflichtung nach der Sächsischen Dienstaufgabenverordnung an 

Hochschulen (DAVOHS) entspricht daher eher einem „traditionellen“ Lernverständnis als den 

Konzepten einer „Neuen Lernkultur“. Nicht nur für die Realisierung digital gestützter Lernszenarien, 

sondern vor allem auch für die Umsetzung individualisierter und multiperspektivischer Angebote ist 

daher eine Überarbeitung der bisherigen Berechnungsgrundlage erforderlich, die unmittelbar mit der 

Beurteilung von Aufnahmekapazitäten für Studierende zusammenhängt, die in der 

Hochschulkapazitätsverordnung (HKapVO) des Freistaates Sachsen festgehalten wird. Es ist zu prüfen, 

inwiefern Lehreinheiten und Lehrveranstaltungsstunden ein zeitgemäßes Kriterium für die Abbildung 

von Lernszenarien im Sinne einer „Neuen Lernkultur“ sind. 

Von den Lehrenden ist die Anrechenbarkeit des Lehrhandelns mit digital gestützten Lernformen 

und -werkzeugen eine vielfach geäußerte Forderung. Dies wird sowohl in den Fokusgruppen 2016 als 

auch in späteren Diskussionsrunden mit erfahrenen E-Learning-Akteurinnen und -Akteuren deutlich 

(Riedel et al., 2021). Hierbei geht es insbesondere um eine Anerkennung der Vorbereitungs- und 

Betreuungszeiten für digital gestützte Lehrszenarien abseits der reinen Durchführungszeiten. 

Austausch in Netzwerken 

Reflexion und Weiterentwicklung eigener Lehrtätigkeit gelingt vor allem im Austausch mit anderen 

Lehrenden, der sowohl innerhalb eines Fachbereichs, als auch fachbereichs- und hochschulübergreifend 

erfolgen kann. Die Unterstützung und Verstetigung solcher Vernetzungsmöglichkeiten wird durch 

unterschiedliche Instrumente des SMWK sowie durch vielfältige Projektinitiativen bereits gefördert und 

vorangetrieben. So werden im Rahmen der SMWK-Förderung von Hochschulvorhaben zur 
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Weiterentwicklung der digital gestützten Lehre, welche der Arbeitskreis E-Learning betreut, bereits 

Hochschulverbünde gebildet. Ebenso wurden im Rahmen der Qualitätspakt-Lehre Projekte „Lehrpraxis 

im Transfer“ und „Lehrpraxis im Transfer plus“ Facharbeitskreise initiiert und organisatorisch 

unterstützt, die bis heute mehr oder weniger aktiv sind. Als herausragendes Beispiel ist hier der 

Facharbeitskreis „Mathematik/Physik + E-Learning“ zu nennen. Dennoch verweisen die 

Erhebungsergebnisse darauf, dass die Hochschullehrenden eher für sich allein agieren und die 

gemeinsame Gestaltung von Lehrszenarien noch wenig verbreitet ist (siehe Beitrag [1] sowie Kapitel 

5.1). Der Fokus auf die Unterstützung von Communities sollte im Sinne von Reflexion bestehender 

Praxis, gemeinsamer Weiterentwicklung, Austausch von Konzepten und Materialien sowie Transfer von 

Erfahrungen weiterhin unterstützt werden, sei es durch strategische Instrumente (wie die Verknüpfung 

von Förderinstrumenten mit der Verpflichtung zur fach- oder hochschulübergreifenden 

Zusammenarbeit) oder personelle Ressourcen (zur Organisation und Moderation von Facharbeitskreisen 

oder Vernetzungsveranstaltungen). Durch die Unterstützung des Austauschs von Lehrenden 

untereinander werden gleichermaßen die lerntheoretischen Annahmen des Konnektivismus (siehe 

Kapitel 2.3.2) adressiert, der ebenfalls davon ausgeht, dass Netzwerke als wichtigste Lernressource 

anzusehen sind und der Wissensvermittlung vorzuziehen sind. Insofern ermöglicht der Zugang zu 

Netzwerken gleichfalls das professionelle Lernen der Hochschullehrenden im Verständnis einer „Neuen 

Lernkultur“. Dadurch entsprechen die eigenen Lernerfahrungen den Kriterien, die in der Lehre 

umgesetzt werden sollten. Unterstützungsmaßnahmen für den Austausch in Netzwerken sollten hierbei 

vor allem die Sichtbarkeit der Erfahrungstragenden sowie die Kontinuität des Informationsflusses in den 

Netzwerken berücksichtigen. Dies erfordert die Finanzierung und Sicherstellung dauerhafter Strukturen 

und langfristiger Begleitung und ist auf Ebene des Freistaates Sachsen hochschulübergreifend 

anzusiedeln. 

Kulturentwicklung als langfristigen Prozess unterstützen 

Die Entwicklung von Lernkulturen als Teil von Organisationskulturen ist als ein langfristiger Prozess 

zu verstehen, welcher im Kontext von kurzfristigen finanziellen Anreizen für projektbasierte 

Maßnahmen und von individuellen Initiativen nur eingeschränkt unterstützt werden kann. Vielmehr 

können aus den knappen Ressourcen zur Umsetzung innovativer Lösungen auch Frust und 

Demotivation über das eingeschränkte Veränderungspotenzial der angestrebten Resultate entstehen 

(Wirth, 2005). Die Entwicklung von Förderinstrumenten sollte daher die bestehenden Lehr-Lern-

Kulturen in den Blick nehmen und das Ziel der erwünschten „Neuen Lernkultur“ genau definieren, um 

den Weg dorthin besser planen und unterstützen zu können (Wirth, 2005). Somit müssen strategische 

und politische Maßnahmen insbesondere die Langfristigkeit der kulturellen Wandlungsprozesse in den 

Blick nehmen. Neben der punktuellen und anreizbasierten kurzfristigen Förderung von Innovationen, 

die bisher Schwerpunkt von Unterstützungsmaßnahmen waren, werden vergleichbare Instrumente für 
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den Transfer und die Verstetigung von Initiativen benötigt, welche idealerweise das Potenzial haben, 

den Prozess der Kulturentwicklung analytisch zu begleiten (im Sinne einer Ausgangsanalyse, 

Zielbeschreibung und entsprechenden Maßnahmenplanung in Bezug auf die existierenden und 

angestrebten Lehr-und Lernkulturen).   

Neben den etablierten strategischen Maßnahmen und Unterstützungsinstrumenten, die bereits wichtige 

Grundlagen zur Entwicklung einer digital gestützten „Neuen Lernkultur“ gelegt haben, bedarf es 

weiterer politischer Aktivitäten. Hierbei sind vor allem solche Maßnahmen anzustreben, die 

hochschulübergreifende Rahmenbedingungen und Themen betreffen, wie sie vor allem in Bezug auf die 

Rechtssicherheit und die Unterstützung von Austausch und Transfer bestehen. Diese Aufgaben können 

Hochschulen nicht allein bewältigen. Darüber hinaus sollte die Begleitung des 

Kulturentwicklungsprozesses sowohl innerhalb der hochschulischen Organisationseinheiten also auch 

für die sächsische Hochschullandschaft durch entsprechende Status-Analysen, Zielaushandlungen und 

Aktivitäten im Sinne des Change-Managements stärker fokussiert und unterstützt werden. 

Entsprechende Instrumente müssen hierfür in weiten Teilen noch entwickelt werden. Die vorliegende 

Arbeit kann hierfür als Grundlage für Anregungen genutzt werden. 
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8. Schlussbetrachtung und Diskussion 

8.1. Wissenschaftliche Diskussion der Ergebnisse 

Die vorliegende Arbeit bietet einen Zugang, das Lehrhandeln von Hochschullehrenden mit digital 

gestützten Lernformen und -werkzeugen hinsichtlich seiner Qualität zu untersuchen. Während sich 

bestehende Erhebungen häufig auf die Quantität eingesetzter digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge konzentrieren, analysiert die Arbeit das digital gestützte Lehrhandeln in Bezug auf die 

Realisierung von Ansätzen eines „neuen“ Lernkulturparadigmas und leitet Handlungsempfehlungen für 

die Realisierung eines Shifts from Teaching to Learning unter Nutzung digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge ab. Hierfür wurde zunächst das didaktisch-normative Schlagwort einer „Neuen 

Lernkultur“ hinsichtlich seiner lerntheoretischen und gesellschaftspolitischen Begründungen 

beschrieben und einer empirischen Untersuchung anhand des Lernkultur-Ansatzes zugeführt. Ziel war 

die Durchführung eines Soll-Ist-Vergleichs der Realisierung von in Variablen operationalisierten 

Merkmalen, wie es dem funktionalistischen Ansatz entspricht. Während bestehende Instrumente (wie 

das Lernkulturinventar von Karlheinz Sonntag et al. (2004; 2008)) vor allem organisationale Aspekte 

innerhalb betrieblicher Strukturen erfassen, richtet die vorliegende Arbeit ihren Blick auf eine 

mikrodidaktische Ebene der Lernformen und -werkzeuge und deren Beitrag zur Gestaltung eines 

individualisierten, aktiven, multiperspektivischen und sozialen Lernens. Die Arbeit stellt somit einen 

ersten Ansatz dar, die häufig als unwissenschaftlich deklarierte Diskussion um eine „Neue Lernkultur“ 

an das wissenschaftliche Instrumentarium zur Analyse von Lernkulturen anzuschließen (siehe Kapitel 

2).  

Nach einer Darstellung der vielfältigen Potenziale, die digital gestützten Lernformen und -werkzeugen 

für die Realisierung von Merkmalen einer „Neuen Lernkultur“ zugesprochen werden, trägt die Arbeit 

verschiedene Systematisierungsansätze für digital gestützte Lernformen und -werkzeuge zusammen, um 

diese hinsichtlich der Anwendbarkeit auf eine variablenbasierte Ist-Analyse der didaktischen Szenarien 

zu beurteilen. Dabei erscheint die Argumentation von Diana Laurillard (2002) und ihre Vorstellung des 

Lehr-Lern-Prozesses als conversational framework als geeignete Grundlage, um digital gestützte 

Lernformen und -werkzeuge hinsichtlich ihres Beitrags zur Umsetzung von Merkmalen einer „Neuen 

Lernkultur“ zu charakterisieren und somit das Lehrhandeln mit digitalen Medien hinsichtlich seiner 

Qualität zu beschreiben (siehe Kapitel 3). In der deutschsprachigen medien- und hochschuldidaktischen 

Literatur ist der Ansatz von Diana Laurillard bisher wenig beachtet und auf den ersten Blick erscheinen 

die von ihr (beginnend mit der Erstausgabe ihres Hauptwerkes Ende der 1990er Jahren) beschriebenen 

Medienformate nicht mehr aktuell. Für die vorliegende Analyse erwies sich das Modell dennoch als 

geeignet, da auch neuere Technologien und Szenarien problemlos in die Phasen des conversational 

frameworks eingeordnet werden können. Mit der vorliegenden Arbeit kann damit beispielhaft gezeigt 

werden, wie digital gestütztes Lehrhandeln anhand eines pädagogischen Modells reflektiert werden 
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kann. Es ist zu prüfen, inwiefern dieses (auch im deutschsprachigen Diskurs) für weitere Analysen des 

digital gestützten Lehr-/Lernprozesses genutzt werden kann. 

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wurde ein zweistufiges Erhebungsdesign gewählt, welches 

eine quantitative Online-Befragung von Hochschullehrenden mit qualitativen Fokusgruppeninterviews 

und -diskussionen trianguliert. Die Erhebungsinstrumente hierfür wurden selbst entwickelt, vor allem 

um eine Beschreibung des Medieneinsatzes in hoher Detailtiefe zu ermöglichen, mit dem Ziel die 

didaktischen Ziele der Nutzung von ausgewählten digital gestützten Lernformen und -werkzeugen 

genauer beschreiben zu können. Auf diese Weise wurden fachspezifische Nutzungsunterschiede, die in 

bisherigen Studien zu uneinheitlichen Ergebnissen geführt hatten, thematisiert und Unterschiede in 

Bezug auf realisierte Szenarien sowie die Vielfalt der genutzten digital gestützten Lernformen 

und -werkzeuge beschrieben. Die Unterschiede konnten hierbei bis auf Detailebene zu konkreten 

Formaten sowie didaktischen Funktionen nachgewiesen werden (Riedel & Börner, 2016a (Beitrag [2])). 

Diese Befunde ergänzen und vertiefen die Studienlage zu fachspezifischen Nutzungsunterschieden und 

bestätigen die Vermutung von Reinhardt und Grote (2010), dass diese erst bei einer vertiefenden 

Betrachtung zum Tragen kommen.  

In Bezug auf die Realisierung eines „neuen“ Lernkulturparadigmas stellen die Beiträge der kumulativ 

vorliegenden Arbeit deutlich heraus, dass die Potenziale digital gestützter Lernformen und -werkzeuge 

längst noch nicht ausgeschöpft werden und es auch nach dem pandemiebedingten Digitalisierungsschub 

eher „traditionelle“ Lehrszenarien der Wissensvermittlung unter Nutzung von narrativen 

Medienformaten sind, die am häufigsten verbreitet sind und gleichzeitig von den Studierenden am 

meisten geschätzt werden (siehe Kapitel 5.1 sowie 6.2). Dennoch zeigt die in Beitrag [5] vorgestellte 

Cluster-Analyse, dass eine Entwicklung zu einer vielfältigeren Nutzung und Kombination verschiedener 

digital gestützter Lernformen und -werkzeuge möglich sein kann, wobei die Daten auf einen positiven 

Einfluss der Nutzung von Weiterbildungsangeboten deuten (Riedel, 2020). Der Zusammenhang 

zwischen einem Shift from Teaching to Learning und der Qualität der Nutzung digitaler Lernformen 

und -werkzeuge wird durch die in dieser Form erstmalige Gegenüberstellung von Merkmalen 

„Traditioneller“ und „Neuer Lehrkultur“ besonders deutlich, wodurch die Arbeit aufzeigt, dass es 

weiterhin hochschuldidaktischer und organisatorischer Unterstützung bedarf, um den erwünschten 

Perspektivwechsel in der Hochschuldidaktik und -lehre zu erreichen.  

Zur Erklärung dieser Ergebnisse kommt das soziologische Verständnis des Lernkulturbegriffs zum 

Tragen. Lernkulturen entwickeln sich im Kontext von lernenden Organisationen (im Verständnis von 

Argyris & Schön, 2008), in denen Lernprozesse auf unterschiedlichen Ebenen ablaufen. Die vorliegende 

Arbeit argumentiert, dass im Kontext der Mediennutzung aktuell vor allem das sogenannte Single-Loop-

Learning dominiert, vielmehr jedoch ein Double-Loop-Learning notwendig wäre. Die in der Arbeit 

formulierten Handlungsempfehlungen (siehe Kapitel 7 und Beitrag [6]) fokussieren daher die 
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Möglichkeiten von Reflexion und kontinuierlicher (Weiter-)Entwicklung von Lehrhandeln. Somit 

stützen sowohl die empirischen Ergebnisse als auch die Argumentation in den Handlungsempfehlungen 

die von Markus Wirth (2005) postulierte Feststellung, dass die Einführung digitaler Medien keiner 

Revolution, sondern einer Evolution entspricht (Wirth, 2005, S. 400). Die Entwicklung einer „Neuen 

Lernkultur“ muss daher als fortschreitender und langsamer Prozess verstanden werden, welcher durch 

Analyse und Diskurs des Ist- und Soll-Zustandes begleitet werden sollte, sodass die Einführung neuer 

Szenarien einem Ausbalancieren zwischen vorhandener und angestrebter Lernkultur entsprechen kann 

(Wirth, 2005). 

Die Unterstützungsbedarfe der Hochschullehrenden für einen verstärkten Einsatz digital gestützter 

Lehr-/Lernformen wurden vor allem in den qualitativen Erhebungen untersucht. Sie werden von den 

Hochschullehrenden weniger im didaktischen Bereich als vielmehr in den Bereichen technologische 

Infrastrukturen, Organisation und Recht verortet, woraus in Kapitel 7 Handlungsempfehlungen 

abgeleitet wurden. Die Argumentation hierfür bezieht Studien zu Lehransätzen (teaching approaches) 

und dem vorhandenen Verständnis von Lehren und Lernen ein (Lübeck, 2009; Prosser & Trigwell, 1997; 

Trigwell et al., 1999; Trigwell & Prosser, 1996) und stellt auf dieser Grundlage heraus, dass ein Wandel 

von Lernkulturen sowohl von grundlegenden individuellen Überzeugungen im Rahmen von 

Reflexionsangeboten (siehe Kapitel 7.1.2) als auch von hochschulischen Rahmenbedingungen siehe 

Kapitel 7.1.1 sowie 7.2) abhängig ist. Gemäß dem soziologischen Verständnis von 

Lernkulturentwicklung wird hierbei von einer Gestaltungspflicht der Hochschulen als Organisationen 

und landespolitischen Instrumenten als rechtlichem Rahmen ausgegangen. Lehrhandeln als kulturell 

geprägtes Verhalten ist dementsprechend eingebettet in institutionelle und gesellschaftspolitische 

Kontexte (siehe Kapitel 2.2.2). 

Die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit bieten einen Ansatz zur weiterführenden Analyse des 

Lehrhandelns mit digital gestützten Lernformen und -werkzeugen (siehe auch Kapitel 8.3) und stellen 

Argumente für eine Diskussion und Reflexion der bisherigen Praxis zur Verfügung. Gerade im Kontext 

der Erfahrungen der Ad-hoc-Digitalisierung während der pandemiebedingten Einschränkungen sollte 

die Qualität der Nutzung digital gestützter Lehr-/Lernszenarien gezielt in den Blick genommen werden, 

wofür das in dieser Arbeit angewendete conversational framework einen geeigneten Rahmen sowohl 

für die theoretische Einordnung als auch für die praktische Reflexion der Einsatzziele digital gestützter 

Lernformen und -werkzeuge zu bieten scheint. 

8.2. Kritische Würdigung 

Die vorliegende Arbeit stützt sich für das analytische Vorgehen auf bestehende Modelle und 

theoretische Vorannahmen und ist gewillt, eine normativ geprägte didaktische Diskussion für eine 

Bestandsaufnahme im Sinne der funktionalistischen Lernkulturforschung zu übertragen. Dabei 

beschränkt sich die Analyse ausschließlich auf ein limitiertes Set an zu untersuchenden Variablen, 
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welches den Lernkulturansatz auf einen kleinen Ausschnitt des mikrodidaktischen Handelns beschränkt. 

Der Blick der Analyse richtet sich in der vorliegenden Untersuchung ausschließlich auf das Lehrhandeln 

mit digital gestützten Lernformen und -werkzeugen und betrachtet dabei weder das analoge Lehrhandeln 

in physischen Lehrräumen noch das individuelle Lehrverständnis der Lehrenden oder die tatsächlichen 

Lernhandlungen der Studierenden. In Bezug auf die organisationalen Rahmenbedingungen wurden nur 

wenige Kontextfaktoren (Fachbereich, Veranstaltungsgröße, Weiterbildungserfahrung) erfasst, eine 

umfassendere Betrachtung, insbesondere auch hochschulspezifischer Merkmale, ist nicht erfolgt. Die 

vorliegende Arbeit kann daher nicht den Anspruch erheben, die Lernkultur an sächsischen Hochschulen 

beschreiben zu können. Vielmehr liegt der Fokus der Ergebnisse auf einer Darlegung des Verhältnisses 

von digital gestütztem Lehrhandeln in Bezug auf die Kennzeichen einer sogenannten „Neuen 

Lernkultur“ und kann sich daher der Normativität dieses didaktischen Schlagwortes nicht vollständig 

entziehen. Die Nutzung des conversational frameworks als theoretischem Rahmen zur Einordung der 

unterschiedlichen digital gestützten Lernformen und -werkzeuge bietet eine Grundlage, um möglichst 

objektive und theoretisch fundierte Kriterien im Sinne einer funktionalen Analyse zu formulieren.  

Die Beschränkung der durchgeführten Erhebungen auf das Lehrhandeln mit digital gestützten 

Lernformen und -werkzeugen schließt einen für die Beschreibung von Lernkultur gleichfalls relevanten 

Handlungsraum aus. So wird das analoge Lehrhandeln in einem physischen Lehrraum oder unter 

Nutzung analoger Medien (z. B. Lehrbücher, Übungssammlungen, u. a.) nicht betrachtet. Diesbezüglich 

wird die Durchdringung sämtlicher Handlungskontexte durch die Digitalität aus analytischen Gründen 

vernachlässigt und der Fokus der Arbeit auf die technische Unterstützung verlagert, was der Komplexität 

der didaktischen Szenarien nur eingeschränkt gerecht werden kann. Gerade im Kontext des Blended 

Learning könnten Lehr-/Lernszenarien konzipiert werden, die die Wissensvermittlung (nach einem 

„traditionellen“ Lernkulturparadigma) anhand von Online-Materialien gestalten und anschließende 

Lehr-/Lernphasen in Präsenz für die praktische Anwendung, Diskussionen und Austausch nutzen 

(Stichwort Flipped bzw. Inverted Classroom). Ein solches Konzept würde in der vorliegenden 

Befragung als einem „traditionellen“ Lernkulturparadigma zugehörig gewertet und die Umsetzung von 

Elementen einer „Neuen Lernkultur“ könnte nicht erfasst werden. Lediglich die Items zu vergebenen 

Schlagworten (Blended Learning (31,2 %) und Flipped Classroom (13,8 %)) könnten auf eine solche 

Verbindung hinweisen. Die Antworten zeigen jedoch, dass gerade das Flipped- bzw. Inverted Classroom 

zum Erhebungszeitraum nur für wenige Lehrende eine Bedeutung hatte.  

Die Beschreibung des Lehrhandelns beschränkt sich darüber hinaus auf die konkreten Einsatzszenarien 

von digital gestützten Lernformen und -werkzeugen. Dieses wird jedoch nicht in Bezug gesetzt zu den 

von den Lehrenden selbst eingeschätzten Lehransätzen (teaching approaches) oder deren Verständnis 

von Lehr- und Lernprozessen. Damit können die Intentionen und Überzeugungen des Lehrhandelns mit 

digital gestützten Lernformen und -werkzeugen in der vorliegenden Arbeit nicht untersucht werden, 
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obwohl dieses Vorgehen geeignet wäre, den Einfluss digitaler Medien auf die gewählten Lehransätze 

von Lehrenden zu beurteilen. Die Komplexität des Erhebungsinstrumentes ließ eine Integration 

entsprechender Skalen (z. B. revised Approaches to Teaching Inventory (ATI-R) (für eine deutsche 

Übersetzung: Lübeck, 2009; Originalversion von Trigwell et al., 2005)) in der vorliegenden Erhebung 

nicht zu, sollte jedoch für weiterführende Arbeiten in diesem Bereich in Betracht gezogen werden, 

jedoch nicht ohne die berechtigte Kritik an diesem Instrument zu reflektieren (Lübeck, 2009; J. H. F. 

Meyer & Eley, 2006).  

Der gewählte Zugang zur Untersuchungsgruppe beruhte auf Selbstselektion der 

Befragungsteilnehmenden. Dabei wurde die Tendenz, besonders medienaffine Lehrende für die 

Stichprobe zu rekrutieren, für die qualitativen Erhebungen noch verstärkt, da die Teilnehmenden der 

Fokusgruppen sich zunächst freiwillig durch den gesamten Online-Fragebogen arbeiten mussten, um 

am Ende der Befragung ebenfalls freiwillig ihre Kontaktdaten für eine Einladung zu Vernetzungs- und 

Austauschtreffen hinterlassen zu können. Hohe Abbruchquoten auf der ersten Seite des Fragebogens 

können darauf hindeuten, dass Lehrende, die zum Zeitpunkt der Erhebung keine digital gestützten 

Lernformen und -werkzeuge in ihrer Lehre einsetzten, die Befragung gleich zu Beginn abgebrochen 

haben. Die Stichprobe kann daher nicht als repräsentativ für die sächsischen Hochschullehrenden 

angesehen werden. Der Vergleich zu anderen Erhebungen aus dem bundesdeutschen Gebiet (siehe 

Kapitel 6.1) zeigt jedoch, dass auch Studien mit repräsentativen Charakter zu ähnlichen Ergebnissen 

kommen, sodass davon ausgegangen werden kann, dass die Erhebung verallgemeinerbare Tendenzen 

der Mediennutzung erfasst hat. 

Grundsätzlich ist zu bedenken, dass die der Arbeit zugrundeliegende Erhebung bereits im Jahr 2016 

stattgefunden hat und damit vor dem großen Digitalisierungsschub im Zuge der pandemiebedingten 

Einschränkungen. Es ist davon auszugehen, dass die Erfahrungen aus den vollständig über digitale 

Distanzlehre realisierten Semestern (insbesondere die Sommersemester 2020 und 2021 sowie das 

Wintersemester 2020/21) einen großen Einfluss auf das Lehrhandeln der Hochschullehrenden 

genommen haben. Wobei diese Einflüsse weiterführend untersucht werden müssten, auch in Bezug auf 

die Nachwirkung dieser Erfahrungen und ob sich wahrgenommene Vor- und Nachteile im zukünftigen 

Lehrhandeln verstetigen. Die Ergebnisse erster Studienergebnisse aus dem Zeitraum der Pandemie 

deuten in ihrer Grundtendenz weiterhin darauf hin, dass vor allem narrative Medienformate die 

meistgenutzten digital gestützten Lernformen und -werkzeuge sind (siehe Kapitel 6.2). Sollte diese sich 

auch in zukünftigen Erhebungen bestätigen, behält die grundsätzliche Aussage der vorliegenden Arbeit, 

dass die Nutzung sogenannter „Neuer Medien“ nicht zwangsläufig zur Realisierung einer „Neuen 

Lernkultur“ führt, ihre Gültigkeit. Das vorliegende Instrumentarium und die Herangehensweise könnten 

für vergleichende Erhebungen zum aktuellen und ggf. auch zu späteren Zeitpunkten genutzt werden.  
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Nicht abschließend geklärt werden konnte das Verhältnis des Einflusses von institutionsspezifischen 

und fachspezifischen Merkmalen auf die Umsetzung einer „Neuen Lernkultur“. In der vorliegenden 

Studie konnten anhand des Nutzungsverhaltens Hochschullehrender fachspezifische Unterschiede 

identifiziert werden (siehe Kapitel 5.2 sowie Beitrag [2] aus Tabelle 1). Eine Untersuchung 

hochschulspezifischer Unterschiede konnte wegen der ungleich verteilten Rückläufe der Hochschulen 

nicht erfolgen. Lediglich für die Hochschultypen (Universitäten und Hochschulen für angewandte 

Wissenschaften) konnten leichte Unterschiede identifiziert werden, die sich jedoch teilweise auch durch 

die stärke Verbreitung des Fachbereichs der Geistes-, Sprach- und Kulturwissenschaften an den 

Universitäten erklären lassen und daher nicht unabhängig beurteilt werden können. Auch in bisherigen 

Studien lassen sich keine eindeutigen Hinweise auf die Einflussgrößen von institutionen- gegenüber 

fachspezifischen Merkmalen finden. So verweist die Auswertung von Malte Persike und Julius-David 

Friedrich (2016) darauf, dass Unterschiede in der Nutzung digital gestützter Lernformen 

und -werkzeuge auf heterogene Ursachen zurückzuführen sind und eine Erklärung über 

Fachbereichsspezifika nicht ausreichend ist. Diese Ergebnisse finden sich auch im internationalen 

Kontext. Erhebungen zur studentischen Bewertung von Lernerfahrungen aus Australien verweisen auf 

Unterschiede im Lehrhandeln auch zwischen einzelnen Struktureinheiten (Departments) innerhalb einer 

Hochschule (Ramsden, 2003). Die kulturellen Einflüsse auf die individuelle Lehrpraxis können 

demnach weder allein auf fachspezifischer noch auf institutionsspezifischer Ebene verortet werden. 

Gleichzeitig verweisen beide Studien auf einen engen Zusammenhang von Lehrhandeln und 

Lernhandeln. Die Argumentation der vorliegenden Arbeit, Lernkultur über die Beschreibung des 

Lehrhandelns als einen Teilaspekt zu untersuchen, wird durch diese Studien gestärkt. 

8.3. Forschungsdesiderate und Ausblick  

Im Kontext der Digitalisierung von Lehre an deutschen Hochschulen sind aktuell vor allem die mittel- 

und langfristigen Auswirkungen des pandemiebedingten Digitalisierungsschubs bei der Rückkehr in 

einen Normalbetrieb von besonderem Interesse. Die vorliegende Arbeit zeichnet ein detailliertes Bild 

zur Qualität des Medieneinsatzes vor der Pandemiesituation, welches mit der Situation während der 

Pandemie und im Nachgang der Pandemie verglichen werden kann. Hierfür können sowohl qualitative 

Veränderungen im Lehrhandeln als auch die Auswirkungen veränderter Rahmenbedingungen 

(insbesondere in Bezug auf prüfungsrechtliche Regelungen) in den Blick genommen werden. Es 

erscheint selbstverständlich, dass die Quantität der Mediennutzung zunimmt, inwiefern sich jedoch auch 

die Qualität verändert, bleibt abzuwarten (Getto & Zellweger, 2021) und wird sich in Bezug auf die 

Zeitpunkte während der Ad-hoc-Digitalisierung und in der Phase der Reflexion von 

Digitalisierungserfahrungen unterscheiden. Vergleichende Datenerhebungen und -analysen könnten 

weiterführende Forschungsergebnisse, auch in Bezug auf die Realisierung eines „neuen“ 

Lernkulturparadigmas, ermöglichen. Insbesondere könnten durch vertiefende Untersuchungen auch die 

Auswirkungen in unterschiedlichen Fachbereichen oder unter verschiedenen organisationalen 
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Rahmenbedingungen untersucht werden, wie sie in ersten Fallstudien zu den Einflüssen der Corona-

Pandemie auf das Lehrhandeln bereits sichtbar werden (Matthews et al., 2021). Insbesondere eine 

vertiefende Analyse der konkreten Einflüsse institutions- und fachspezifischer Merkmale und ihres 

Verhältnisses auf die Umsetzung einer „Neuen Lernkultur“ ist ein bislang noch wenig systematisch 

untersuchtes Forschungsfeld. 

Gleichfalls sind internationale Vergleiche für eine Beschreibung des digital gestützten Lehrhandelns 

denkbar. Einflüsse einer langen Tradition von Distanzuniversitäten und/oder Open Universities ebenso 

wie die eines elitären Anspruchs oder starker wirtschaftlicher Ko-Finanzierung des Universitätssystems 

auf die Qualität des digital gestützten Lehrhandelns und die Umsetzung von Merkmalen einer „Neuen 

Lernkultur“ können eine eigenständige Fragestellung eröffnen, welche die Rolle des jeweiligen 

Hochschulsystems in den Blick nimmt. Für Deutschland verweisen Arnold und Schüßler (1998) bereits 

in den 1990er Jahren auf eine potenzielle Modellwirkung der Fernlehre auf das Lernen im Sinne einer 

„Neuen Lernkultur“. Demnach ist auch ein spezieller Blick auf Fernstudienangebote im Vergleich zu 

Präsenzuniversitäten (im Regelbetrieb) ein weiterer möglicher Untersuchungsschwerpunkt, um die 

Einflüsse organisationaler Strukturen auf die Entwicklung von Lernkulturen und deren Ausprägung im 

digital gestützten Lehrhandeln zu untersuchen. 

Die Analyse von Lernkulturen an Hochschulen kann dabei in verschiedenen Perspektiven fortgeführt 

werden. Dies betrifft einerseits die individuellen Faktoren der Akteurinnen und Akteure im Lernprozess 

ebenso wie die organisationalen Faktoren mit einer differenzierteren Analyse, welche Einflüsse die 

Fachdisziplin und welche Einflüsse die spezifische Hochschule als Organisation hat. Andererseits ist 

auch die Analyse von Entwicklungsprozessen von Lernkulturen an Hochschulen noch nicht hinreichend 

erforscht, um Aussagen über die Beschaffenheit des organisationalen Lernens im Kontext der 

Digitalisierung tätigen zu können. Die vorliegende Arbeit verweist hierfür auf die Notwendigkeit eines 

Double-Loop-Learnings, um einen Lernkulturwandel zu realisieren und formuliert erste 

Handlungsempfehlungen in diesem Kontext (siehe Kapitel 7). Welche Maßnahmen sich zur 

Unterstützung dieses organisationalen Lernprozesses eignen und wie wirksam sie in verschiedenen 

Organisationseinheiten sind, bleibt jedoch offen und könnte im Rahmen von Fallstudien beispielsweise 

für die in dieser Arbeit formulierten Empfehlungen untersucht werden. Hierbei wären die jeweiligen 

Spezifika der Hochschulen, Fachbereiche und infrastrukturellen Rahmenbedingungen zu dokumentieren 

und könnten Vergleichsmöglichkeiten bieten.  

Auf der individuellen Ebene zeigen die Auswertungsergebnisse, dass die Nutzungsvielfalt digital 

gestützter Lernformen und -werkzeuge zunehmen kann und die Erweiterung der Szenarien als ein 

Entwicklungsprozess verstanden werden könnte. Dies gilt es weiterführend zu untersuchen und zu 

hinterfragen, inwiefern die Weiterentwicklung von Lehre mit digital gestützten Lernformen 

und -werkzeugen als ein zweistufiger Prozess anzusehen ist. In diesem Fall müssten Lehrende zunächst 
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die Anforderungen an die Digitalisierung beherrschen und sicher im Umgang mit den entsprechenden 

Werkzeugen sein, um anschließend eine didaktische Erweiterung des eigenen Lehrhandelns mit 

ebendiesen digital gestützten Lernformen und -werkzeugen realisieren zu können. Auch hierfür ist eine 

Betrachtung des Zusammenhangs von Mediennutzung und Lehransätzen (teaching approaches) 

zielführend. Ergänzend können mit zunehmender Etablierung von Szenarien, die physische und virtuelle 

Gegebenheiten verbinden (z. B. Makerspaces, Remote Laboratories, Teaching Labs, …), weitere digital 

gestützte Lernformen und -werkzeuge und deren Einfluss auf die Entwicklung eines 

studierendenzentrierten, offenen und selbstgesteuerten Lernens im Sinne des „neuen“ 

Lernkulturparadigmas untersucht werden.  

Darüber hinaus wird die Rolle der Studierenden als zweitem wichtigen Akteur im Lehr-/Lernprozess in 

der vorliegenden Arbeit nur marginal adressiert. Zwar legen Untersuchungsergebnisse nahe, dass 

Studierende weder aktiv nach externen digital gestützten Lernangeboten suchen (Persike & Friedrich, 

2016) noch diejenigen Medienformate schätzen, die eine stärkere aktive Rolle der Studierenden 

einfordern (Karapanos et al., 2021). Bislang erschienen sowohl das digital gestützte Lehrangebot als 

auch die Nachfrage der Lernenden danach überwiegend einem „traditionellen“ Lernkulturparadigma 

zugeordnet werden zu können (Persike & Friedrich, 2016). Gleichzeitig verweisen weitere Studien 

darauf, dass studierendenzentrierte Lehransätze in Zusammenhang mit dem Lernverhalten der 

Studierenden stehen, welche in studierendenzentrierten Lehrsettings häufiger Strategien des 

Tiefenlernens (im Gegensatz zum Oberflächenlernen) anwenden (Trigwell et al., 1999). Inwiefern 

jedoch digital gestützte Lernszenarien nach den Prinzipien einer „Neuen Lernkultur“ auch neue 

Lernansätze (approaches to learning) bei den Studierenden unterstützen können, kann anhand der 

vorliegenden Ergebnisse nicht abschließend geklärt werden und eröffnet weitere 

Forschungsperspektiven im Kontext der Realisierung einer „Neuen Lernkultur“ an Hochschulen.  

Weitere Potenziale in der Erforschung veränderter Rituale und Routinen bietet der symbolistische 

Ansatz zur Analyse von Lernkulturen. Dieser ermöglicht es, konkrete Verhaltensweisen der beteiligten 

Akteurinnen und Akteure und deren Auswirkungen auf den Lernprozess in den Blick zu nehmen. 

Beispielswiese könnte die im Kontext der Distanzlehre in synchronen Online-Veranstaltungen 

beobachtbare Routine des Aushandelns einer Netiquette und Offenlegens der Kommunikationswege 

(wie Statussymbole für Rückmeldungen, Chat für Anmerkungen, Wortmeldungen für 

Diskussionsbeteiligungen) hinsichtlich ihrer Bedeutung für den Lernprozess und dem Einfluss auf die 

Erkenntnisgewinnung untersucht werden. 

Die genannten Ansätze zeigen, dass das Thema Lernkulturentwicklung an Hochschulen noch vielfältige 

Forschungsperspektiven offenhält und der Einfluss von Digitalisierungsprozessen hierbei nur einer von 

vielen Untersuchungsschwerpunkten ist. Digitalisierung kann insofern als ein Motor verstanden werden, 

um Veränderungsprozesse zu gestalten und dabei gleichzeitig zu reflektieren. Auf diese Weise könnten 
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auch didaktische Weiterentwicklungen und ein verändertes Lehrhandeln im Sinne einer „Neuen 

Lernkultur“ begünstigt werden. Gleichzeitig darf jedoch Digitalisierung nicht als eine selbsterfüllende 

Prophezeiung für didaktische Veränderungsprozesse angesehen werden, vielmehr ist für erfolgreiche 

digital gestützte Innovationen auch das Vorhandensein einer entsprechenden Lehr-Lern-Kultur 

erforderlich (Wirth, 2005). Darüber hinaus ist es unerlässlich den langfristigen Prozess der Entwicklung 

von Lernkultur im Kontext von Organisationsentwicklung anzuerkennen und entsprechend zu begleiten. 

Insofern müssen bei allen beteiligten Akteurinnen und Akteuren entsprechende Reflexionsprozesse 

unterstützt werden und flankierende Maßnahmen bewusst gestaltet werden. Dies liegt in der 

Verantwortung der Individuen, der Hochschulen als kontextgebende Organisationen sowie der Politik 

als Gestalterin von insbesondere rechtlichen und finanziellen Rahmenbedingungen. 
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