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Mythen der Digitalisierung mit Blick auf Studium und Let-
nen

Rolf Schulmeister und Jorn 1oviscach

Es scheint eine ausgemachte Sache zu sein, dass die Digitalisierung
die Bildung revolutioniert. Bildungswissenschaftliche Studien bewei-
sen jedoch, dass es darauf ankommt, wer was wann wie mit der Tech-
nik macht. Die 6ffentliche Diskussion verliert sich hiufig in populi-
ren Thesen, von denen wir einige widerlegen wollen.

,»[I]n the popular media, the proximal
benefits of new technologies are con-
veyed through anecdotes that repro-
duce seemingly commonsensical, but
highly  problematic ~ assumptions.*
(Philip/Garcia 2015, S. 678)

Die Grenze zwischen populiren Darstellungen und ernstzunehmenden Stu-
dien zur Digitalisierung verschwimmt in der 6ffentlichen Wahrnehmung.
Viele ,,commonsensical® Annahmen griinden auf der Vorstellung, dass die
Medien selbst fur die Wirkung auf die Lernenden verantwortlich seien:
»Most people working in this area are driven by an underlying belief that
digital technologies are — in some way — capable of improving education.
(Selwyn 2011, S. 713) Aus unteflektierten Alltagserfahrungen werden My-
then, die unser Verstaindnis vom Lernen mit Medien beeinflussen.

Diesem Prozess miissen wir durch verstirkte Aufklirung und empirische
Forschung begegnen. Es wird Zeit, einen kritischen Standpunkt zum Tech-
nologie-Determinismus einzunehmen. Wir eréffnen deshalb einen ,,case
against technological optimism in education® (Selwyn 2011, S. 713). ,,The
challenge of educational technology research, then, is uncovering the links
and circumstances under which pedagogy and technology operate as effec-
tive partners, while avoiding the pitfalls that tend to reduce, negate or actu-
ally reverse effectiveness. (Schmid et al. 2014, S. 284)

De Bruyckere, Kirschner und Hulshoff (2015) kommt das Verdienst zu,
grassierende Fehlvorstellungen des Lernens — von ihnen als urbane Mythen
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bezeichnet — mit Erkenntnissen aus der Forschung konfrontiert zu haben.
Wir wenden uns hier besonderen Mythen der Digitalisierung zu.

1. Lernen heutige Studierende ,,digital“?

In dem vom CHE veréffentlichten Papier ,,Digital wird normal* (Driger/
Friedrich/Miiller-Eiselt 2014, S. 5) heiBit es unter der Uberschrift ,,Digital
Natives lernen anders®: ,,An die Hochschulen kommt seit cinigen Jahren
cine neue Generation junger Menschen. Sie bewegt sich nicht nur mit gro-
Ber Selbstverstandlichkeit im Internet und sozialen Netzwerken, sondern
unterscheidet sich auch in ihrem Lernverhalten erheblich von vorigen Ge-
nerationen.“ — Diese Aussage ist laut einer Vielzahl von Studien unberech-
tgt (vgl. Bennett/Maton/Kervin 2008; Schulmeister 2009a2; Bru-
yckere/Kirschner/Hulshoff 2015, S. 139-144).

Studierende mogen sich aufgrund des 6ffentlichen Diskurses als ,,Digital
Natives® einstufen. Bei niherem Hinsehen besitzen aber nur wenige tech-
nische Expertise, geschweige denn die Komptenz, die Inhalte der Angebote
optimal zu nutzen. Die meisten sind ,,medienaffin, aber nicht medienkom-
petent und nutzen Lehr- und Lernmedien nicht zum Selbstzweck, sondern
verstehen diese eher (arbeits6konomisch gedacht) als Instrument zur Ziel-
erreichung (Dehne/Lucke/Schiefner-Rohs 2017, S. 78). Viele Studien be-
sagen, dass es an einer qualitativen Medienkompetenz mangelt; Studierende
schitzen vielfach ihre Fihigkeiten falsch ein (vgl. Thme/Senkbeil 2017). Ei-
nige Studien sprechen ihnen die oft behauptete Fahigkeit zum Multitasking
ab (vgl. Ophir/Nass/Wagner 2009). Didaktikern, die das jugendliche Me-
dienverhalten fiir lernrelevant halten, entgegnet Philip (2017, S.35):
,»[A]dults assume time and again that young people’s out-of-school interests
will transfer fluidly into school-based learning. We have shown that utilizing
technologies on the presumption they are a part of youth culture can back-
fire.”

Aber wir wollen an dieser Stelle nicht bekannte Kritik wiederholen, sondern
zwei seltener diskutierte vermeintliche Eigenschaften der ,,Digital Natives*
beleuchten: kollaboratives Verhalten und Mediennutzung,.

In dem zitierten CHE-Papier heif3t es: ,,Die DNA der Generation Y ist kol-
laborativer: Studierende 16sen Aufgaben heute eher im Team als alleine[.]
(Driger/Friedrich/Miiller-Eiselt 2014, S. 5) Diese Behauptung wird durch
die Daten des ZEITLast-Projekts (Schulmeister/Metzger 2011) widerlegt:
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Der Anteil der tiber alle Studierenden summierten Zeiten fir Gruppenarbeit
an der summierten Workload liegt je nach Fach zwischen drei und zehn
Prozent. Ein groBer Teil der Studierenden nimmt nicht an Gruppenarbeit
teil. Studierende, die wenig Zeit in Prisenz und Selbststudium stecken, re-
duzieren die Gruppenarbeit noch stirker. Sie zichen sie dem individuellen
Selbststudium also nicht vor; von einer ,,kollaborativen DNA‘ kann keine
Rede sein. AuBlerdem nimmt die Gruppenarbeit erst kurz vor dem Pri-
fungsmonat zu: Sie hat offensichtlich eine beschrinkte Funktion.

Eine an das Hochschulranking 2014/2015 des CHE anschlieBende Erhe-
bung (Persike/Friedrich 2016) eréffnet Einblicke in die Mediennutzung der
mehr als 27.000 Studierenden, die Fragen zur Nutzung digitaler Medien be-
antwortet haben. Es tiberwiegt der als , klassisch® bezeichnete Nutzertyp,
der sich auf wenige Standardmedien wie E-Mail beschrinkt: ,,Die Studie
zeigt, dass Studierende bei der Nutzung digitaler Medien zu einem Grof3teil
cher konservativ agieren [...] Die private Nutzung digitaler Medien tber-
setzt sich nicht zwangsldufig in den Hochschulalltag.* (S. 7) Die Autoren
folgern: ,,Der Begriff ,Digital Native® erscheint auf Grundlage dieser Aus-
wertung bedeutungslos. Die Annahme, dass heutige Studierende generell
digital affin studieren, ist nicht haltbar.” (ebd.)

In mehreren ab 2004 durchgefiihrten Studien sind Kvavik (2004) und
Kvavik und Caruso (2004, 2005) bereits auf das Phinomen gestof3en, dass
Studierende einen moderaten Einsatz digitaler Medien bevorzugen. Spitere
Umfragen haben dies bestitigt (vgl. Kleimann/Ozlikic/Gétz 2008; Schul-
meister 2009b; La Roche/Flanagan 2013). Auf Mediengattungen bezogen
finden wir diese Haltung fiir Video (vgl. Kaznowskia/Rogers/Usher 2011)
und fiir E-Books (vgl. Woody/Daniel/Baker 2010, S. 947): ,,Students do
not prefer e-books: It is becoming quite clear that, despite the ubiquity of
computers and interactive technology in their lives, students preferred text-
books over e-books for learning and this preference is not altered by famil-
iarity with the medium.* Zawacki-Richter, Kramer und Miiskens (2016) er-
kennen dieselbe Tendenz bei Internet-basierten Umgebungen: Das Mit-
mach-Netz funktioniert nicht in der Breite; eine Imitation von Social Media
in der Hochschullehre scheint nicht sinnvoll zu sein.

Mit den Daten aus dem ZEITLast-Projekt (Schulmeister/Metzger 2011)
kommen wir niher an die Griinde fiir dieses ,,konservative® Medienverhal-
ten heran. Die Daten dokumentieren, welche Titigkeiten im Selbststudium
wie hiufig vorkommen und wie hoch der Anteil der Titigkeiten ist, die mit
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elektronischen Medien ausgefithrt werden. Erhoben wurden: Lesen, Schrei-
ben, Anfertigen von Referaten, Losen von Aufgaben und ,,Anderes®, wie
etwa das Sichten von Kinofilmen, Theaterbesuche, Projekte. Die Kategorie
»Anderes enthilt allerdings so wenige Eintriige, dass sie vernachlissighar
ist.

Im Mittel wird jeweils ein Drittel der Zeit fir diese Tatigkeiten mit digitalen
Medien verbracht, wobei die Streuung zwischen Studierenden, Studiengin-
gen und Titigkeiten hoch ist. Die Verteilung der Titigkeiten spiegelt die
Anforderungen der Studienficher fiir das Selbststudium: In manchen Fa-
chern wird viel gelesen, aber nur zu fiinf bis zehn Prozent mit digitalen Me-
dien; geschrieben wird zwei- bis viermal mehr auf Papier als auf dem Rech-
ner; die meisten Ficher bieten Aufgaben zum Losen und Uben an, aber
selbst die Bearbeitung der Aufgaben wird zwei- bis zwolfmal so hiufig nicht
mit digitalen Medien durchgefiihrt.

Diese Verteilung legt den Schluss nahe, dass das Schreiben und das Lésen
von Aufgaben in erster Linie ,,in Kladde* auf Papier durchgefithrt werden,
bevor die Reinfassung digital umgesetzt wird — egal, ob in Natur-, Ingeni-
eur-, Geistes- oder Sozialwissenschaften. Probieren, Testen, Uben und Ent-
werfen sind wesentliche Charakteristika kognitiver Handlungen, fiir die Ler-
nen und Denken sich gern auf die Freiheit der Bewegung und die ganzheit-
liche Verbindung vom Papierbild zum Kopf vetlassen. Die manuelle Aus-
filhrung geistiger Arbeit wurde — hoffentlich — beim Lernen des Lesens und
Schreibens in der Schule erworben; sie erweist sich als nachhaltiger Erfolgs-
faktor.

Persike und Friedrich ziehen aus der Beobachtung, dass sich die meisten
Studierenden digitalen Medien gegentiber konservativ verhalten, die Folge-
rung, dass die Lehrenden (und ungesagt damit wohl auch die Studierenden)
zu einer umfangreicheren Nutzung von digitalen Medien verpflichtet wer-
den missen: eine ,,verbindliche curriculare Verankerung® (2016, S. 39).
Aber damit verkennen sie, dass Zwang nur das oberflichliche Mitspielen
provoziert (siche Grell/Rau 2010) — vielleicht nicht nur auf Seiten der Stu-
dierenden, sondern auch der Lehrenden. Man muss grundsitzlicher fragen,
ob die geringe Mediennutzung ausgerechnet durch die Einfithrung von
mehr Medien abgel6st werden kann.

Warum sollten Studierende den zusitzlichen Aufwand zum Etrlernen und
Handhaben vielfiltigerer Technik auf sich nehmen, wenn sie mit den vor-
handenen analogen Medien in der Bibliothek oder den PDFs aus dem LMS
durchaus klarkommen? Aufwand und Nutzen stehen fiir die Studierenden,
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die in diesem Punkt pragmatisch denken, in keinem sinnvollen Verhiltnis
zueinander: Wenn sie mit ein bis zwei Wochen Vorbereitung in der ,,heilen
Phase®, in der sie auch die angebotenen digitalen Medien heftig nutzen, die
Priifungen bestehen kénnen, warum sollten sie dann wihrend der gesamten
Vorlesungszeit Beitrige in Blogs posten, kollaborativ an einem Online-Text
arbeiten oder sich mit Videos auf Unterrichtsstunden vorbereiten? Eine
britische Umfrage, an der sich 22.000 Studierende beteiligt haben, restimiert:
~Many learners, when asked what their institution should do and not do,
requested BETTER use of digital systems but NOT more of it. Some feared
it would be used to replace face-to-face time with staff.” (Jisc 2017, S. 24;
Hervorh. im Orig.)

Die heutigen Studierenden sind nicht das, was man sich plakativ als ,,Digital
Natives® vorstellt. Viele zeigen — zumindest, was Priifungen angeht — eine
cher pragmatische Haltung zum Studienerfolg, wigen ihr Studierverhalten
im Sinne eines Verhiltnisses von Aufwand und Ertrag ab und meiden Un-
bekanntes. Die UmgewShnung auf neuartige Angebote verlangt eine beglei-
tete Ubergangsphase. Wir miissten eigentlich nicht zuerst iiber Digitalisie-
rung reden, sondern tber wirklich studienbegleitende Priifungen: Leistun-
gen oder Produkte aus einem begleiteten Selbststudium.

2. Helfen Notebook, Tablet und Smartphone in der Prisenz-
lehre?

Die Nutzung von mobilen Geriten (Smartphone, Tablet, Laptop) im Un-
terricht, fur die sich eine Vielzahl von Studien findet, wird darin meist di-
chotom diskutiert: Soll man die Nutzung dieser Gerite ganz verhindern?
Oder soll man sie sogar als Unterrichtsmittel einsetzen? Es wire wichtig,
dies rationaler anzugehen. Wir wollen uns im Folgenden auf die eigenstin-
dige Nutzung durch Studierende fokussieren. Diese findet auch dann statt,
wenn der Medieneinsatz didaktisch geplant ist. Denn durch die legitimierte
Anwendung sind die Gerite in den Hinden und damit fiir andere Anwen-
dungen verfligbar — falls keine Blockiersoftware installiert ist.

Das Gros der Studien findet, dass die Leistungen der Studierenden, die im
Unterricht sozusagen ,,privat®, also ohne Bezug zum Unterricht, mit Smart-
phone oder Laptop browsen oder texten, schlechter sind (Fried 2008; El-
lis/Daniels/Jauregui 2010; Duncan/Hoekstra/Wilcox 2012; Wood et al.
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2012; Sana/Weston/Cepeda 2013; McDonald 2013; Payne Carter/Green-
berg/Walker 2017; Ravizza et al. 2017). Hembrooke & Gay (2003) stellen
in einem Experiment fest, dass die Gedichtnisleistung der Studierenden ab-
nimmt, die ihr Gerit offenlassen durfen. Studien, die sich auf die Facebook-
Nutzung beziehen, kommen zu denselben Schliissen (Kirschner/Karpinski
2010; Junco 2012). Nach Grace-Martin und Gay (2001) wird die Leistung
mit der Dauer der Ablenkung im Unterricht schlechter. Teilt man wie Pat-
terson und Patterson (2017) die Stichprobe nach Leistung, so wird deutlich,
dass ,,the negative effects of computer use are concentrated among males
and low-performing students and more prominent in quantitative courses.*
Viele Studien berichten, dass die Studierenden ihr Smartphone mehrfach
pro Lehrveranstaltung benutzen; einem Drittel der Studierenden ist sogar
bewusst, dass sie dadurch wichtige Informationen verpassen. Dennoch hal-
ten drei Viertel die Smartphone-Nutzung im Unterricht fiir akzeptabel. Eine
umfangreiche Analyse bieten Chen und Yan (2015).

Manche Studierende rechtfertigen offene Laptops oder Tablets damit, dass
sie ihr Gerit fiir Notizen und Mitschriften einsetzen. Wir hatten bereits er-
wihnt, dass die meisten Studierenden im Entwurfsstadium handschriftli-
ches Arbeiten bevorzugen. Dass manuelle Mitschriften vorteilhafter sind,
belegt das gut kontrollierte Experiment von Mueller und Oppenheimer
(2014). Handschriftliche Notizen sehen in der Regel anders aus als getippter
FlieBtext: Begriffe und Ausdriicke sind durchsetzt mit Markierungen und
grafischen Symbolen, die zeigen, dass ein erster Verarbeitungsprozess be-
reits beim Zuhéren stattgefunden hat, was dann auch die Gedichtnisleis-
tung fordert.

Experimente zum Mitschreiben weisen den Vorteil handschriftlicher Noti-
zen nach (vgl. Mogey et al. 2007; Peverly/Garner/Vekaria 2014). Nach
Aguilar-Roca, Williams und O’Dowd (2012) korreliert die Priferenz fiir die
Handschrift mit dem Studienerfolg: ,,[Plaper note takers scored significantly
higher and laptop users scored significantly lower than predicted by pre-
class academic indicators. (S. 1300) Noch zu erforschen bleibt, wie sich
stiftbediente Tablets hier einfiigen. Sie erlauben ecine freie Gestaltung, brin-
gen als Computer aber Ablenkungspotenzial ein.

Die bloBe potenzielle Verfiigharkeit von Smartphones bewirkt bereits eine
Ablenkung in Vorlesungen oder Seminaren. Das haben zwei Experimente
von Ward et al. eindrucksvoll gezeigt. Im ersten Experiment wurden 520
Studierende zufillig drei Versuchsgruppen zugeordnet: Die Studierenden
der ersten Gruppe durften ihr Smartphone im Unterricht neben sich auf
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den Tisch legen, mit dem Bildschirm nach unten; die zweite Gruppe musste
das Smartphone im Raum in der Tasche oder im Rucksack lassen; die dritte
Gruppe musste es in einer Tasche aulerhalb des Unterrichtsraumes lassen.
Alle Gerite waren ausgeschaltet. Die dritte Gruppe zeigte signifikant bes-
sere Ergebnisse als die Gruppe mit dem Gerit auf dem Tisch. Im zweiten
Experiment mit 275 Versuchspersonen wurde eine zusitzliche Bedingung
cingefithrt: Die Gerite waren je nach Gruppe an- oder ausgeschaltet. Die
dadurch eréffnete Moglichkeit, Mitteilungen zu bekommen, machte aller-
dings keinen Unterschied aus. Eine weitere Analyse fiihrte zur Erkenntnis,
dass die Variablen ,,Abhingigkeit vom Smartphone® und ,,emotionale Bin-
dung zum Smartphone® das Ergebnis moderieren. Ward et al. bezeichnen
diese Aufmerksamkeitsstérung beziehungsweise Ablenkungsneigung als
,smartphone-induced brain drain® (2017, S. 149).

Beland und Murphy nutzen ein natlirliches Experiment mit 11- bis 16-jih-
rigen Schiilerinnen und Schiilern aus vier Schulen in England: Nach Ein-
fithrung eines Verbots stiegen die Leistungen leicht an, wobei der Zuwachs
vor allem den schwicheren Schiilern zu verdanken ist. Die Autoren betrach-
ten ein Verbot daher als einen ,,Jow-cost way for schools to reduce educati-
onal inequality” (2016, S. 18). Berry und Westfall (2015) hingegen gehen
nach ihrer Analyse mit dhnlichem Ergebnis davon aus, dass die Lehrenden
den Kampf gegen Smartphones im Unterricht lingst verloren haben und
sprechen sich deshalb dafiir aus, die Gerite zweckdienlich in den Unterricht
zu integrieren. Das scheint uns jedoch nach dem oben Gesagten eine didak-
tische Strategie zu sein, die sich kaum flichendeckend fiir alle Studierende
in allen Fichern einsetzen ldsst.

Dass die Gerite bei einigen Studierenden sogar dann die Aufmerksamkeit
storen, ohne dass es ihnen bewusst ist, konnte zwar gezeigt werden — aber
warum die Gerite diese Wirkung auslésen, blieb bisher offen. Erklirungen
dazu liefern eher Studien zu psychosozialen Personlichkeitsfaktoren (Big
Five), zur Motivation, zu den Erwartungen und Angsten der Studierenden,
Erklirungen, die wir in diesem Rahmen nicht behandeln kénnen. Nicht das
Gerat bestimmt das Verhalten, sondern es ist der Mensch selbst, der entwe-
der die Selbstkontrolle behalten oder an die Gerite abgegeben hat. Proble-
matisches Verhalten trifft auf immer raffiniertere Herausforderungen und
kann sich zu ,habitual distraction® und ,,mediated impatience® (Aargaard
2014) entwickeln. Social-Media- und Entertainment-Plattformen wenden
diverse Techniken an, um die Aufmerksamkeit zu erregen, was Harris
(2016) anschaulich beschreibt.
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3. Helfen Vorlesungsaufzeichnungen und Blended Learning?

»Eine Anwesenheitspflicht mag in Zeiten von Hochschulen 1.0 Sinn erge-
ben haben, in Zeiten von Hochschulen 4.0 und groBer Vielfalt unter den
Studierenden aber nicht mehr®, sagte die seinerzeitige Wissenschaftsminis-
terin des Landes NRW (Wiarda 2015). ,,Die Studierenden sind Digital Na-
tives, die kein Problem damit haben, sich ihre Vorlesung auch mal aus dem
Netz zu ziehen.” — Aber tun sie das wirklich?

Viele Studien stellen hierzu verlissliche Daten bereit, oft exakte Messungen
mittels der Server. Die Studien kommen tiberwiegend zu dem Schluss, dass
die hiufig abwesenden Studierenden die schlechten Noten erhalten und zu-
gleich dicjenigen sind, die sich weniger Videos anschauen (siche etwa
Yeung/Raju/Sharma 2016), wihrend die Studierenden, die Videos ergin-
zend zur Prisenz nutzen, besser abschneiden: ,, The group who uses recor-
ded lectures as a supplement when developing a knowledge base score sig-
nificantly higher on the assessment. (Bos 2016, S. 906)

Die Videoaufzeichnungen werden meistens dann angesehen, wenn ein Ver-
anstaltungstermin versiumt wurde oder eine Priifung bevorsteht. Der An-
teil der Studierenden, der Aufzeichnungen als Erginzung zur Prisenzver-
anstaltung und nicht als Ersatz fur sie nutzt, ist relativ gering (vgl. Till-
mann/Niemeyer/Krémker 2017; Dehne/Lucke/Schiefner 2017) und be-
steht iiberwiegend aus den leistungsstarken und stets anwesenden Studie-
renden. Hiufig abwesende Studierende behaupten, dass sie die Videos als
Ersatz fiir die Anwesenheit nutzen (vgl. Bos et al. 2016), was sie aber nach-
gewiesenermallen selten tun (vgl. Drouin 2014).

Brooks et al. (2014) finden aufgrund von Nutzungsdaten fiinf Cluster von
Studierenden: Die grofte Gruppe ist die mit der geringen Nutzung, die
zweitgrofite Gruppe nutzt das Video rechtzeitig vor den Priifungsterminen.
Zusammen machen sie 87% der Stichprobe aus. Das kleinste Cluster bilden
Studierende mit regelmidBiger Nutzung; diese Studierenden erzielen die bes-
ten Leistungswerte, wihrend die Unterschiede zwischen den anderen Grup-
pen nicht signifikant sind.

In der Verteilung der Zeiten fiir Anwesenheit und Selbststudium im ZEIT-
Last-Projekt (Schulmeister 2015) fillt auf, dass Anwesenheit und Selbststu-
dium gemeinsam steigen oder sinken. Teilt man die Stichproben am Median
der Workload, dann sind die Studierenden mit der niedrigeren Workload
nur halb so oft anwesend im Unterricht, und ihr Selbststudium betrigt auch
nur 69% des Selbststudiums der Studierenden mit der héheren Workload.

Mythen der Digitalisierung mit Blick auf Studium und Lernen 9

Es findet also keine Substitution der Fehlzeiten im Unterricht durch ver-
mehrtes Selbststudium statt, egal ob mit oder ohne digitale Medien. Im Ge-
genteil wird deutlich, dass diejenigen Studierenden, die seltener an Vorle-
sungen und Ubungen teilnehmen, auch weniger Zeit fiir das Selbststudium
aufbringen, wihrend Studierende, die iberwiegend im Unterricht anwesend
sind, die besseren Noten erzielen und sich auch fiir das Selbststudium mehr
Zeit nechmen (vgl. Schulmeister 2015).

Das Studierverhalten betrifft die Anwesenheit ebenso wie den Umgang mit
Vorlesungsaufzeichnungen. Die abwesenden Studierenden kompensieren
die ausgefallenen Prisenzstunden weder durch vermehrten Zugriff auf di-
gitale Medien noch durch haufigeres Lesen von Lehrbiichern und Skripten
(Luttenberger et al. 2017).

Einige Studien ermitteln in Befragungen, dass Studierende mehr Vorle-
sungsaufzeichnungen fiir ihre Kurse wiinschen, diese dann jedoch nicht
nutzen (siche etwa Drouin 2014). Angesichts der deutlichen Priferenz der
Studierenden fiir den Prisenzunterricht (,,Four out of five (79%) respond-
ents disagreed with the statement that they would prefer to watch a live
stream of a lecture than attend it physically. Kaznowskia/Rogers/Usher
2011, S. 13) tiberrascht, dass Studierende die Existenz von Vorlesungsauf-
zeichnungen als Begriindung dafiir nehmen, ihre Prisenzteilnahme zu re-
duzieren, dann aber die medialen Angebote kaum nutzen. Sie scheinen
iberzeugt, das Versiumte durch Medien aufholen zu konnen, scheitern
dann aber doch. Kaznowska, Rogers und Usher (ebd.) erkliren diese mit
dem Faktor ,,Convenience®, dem Wunsch nach bequemen Optionen, der
schon immer bei Online-Kursen eine Rolle gespielt hat, aber wahrscheinlich
setzt sich nur eine Neigung zur Prokrastination durch (vgl. Tillmann/Nie-
meyer/Kromker 2016). Der Abgleich mit Skalen des Big-Five-Inventars
zeigt, dass gewissenhafte Studierende die Aufzeichnungen intensiver nutzen
(Tillmann/Niemeyer/Krémker 2017).

Da die durch Votlesungsvideos beabsichtigte Trennung von Wissensver-
mittlung und Diskurs nicht alle Studierenden zu einem gewissenhaften Stu-
dierverhalten anregt, kann die Folgerung nicht lauten, noch mehr Videos zu
produzieren. Uberhaupt erweist sich die Prisenz als wichtiger fiir den Stu-
dienerfolg als das Selbststudium (vgl. Schulmeister 2017). So stellen bei-
spielsweise Schneider und Preckel (2017) in ihrem Review von Metaanaly-
sen zur Hochschullehre fest: ,,Students who attend more class sessions
show significantly better achievement than students with lower attendance
rates. [... T]he frequency of class attendance makes unique contributions to
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academic achievement beyond prior achievement and personality traits such
as conscientiousness.” (S. 26)

Aus diesem Grund richtet sich die Hoffnung vieler auf Blended Learning.
Ein wichtiger Hinweis dazu: Fiir einige Autoren (etwa Schneider/Preckel
2017) beginnt Blended Learning bereits beim Einsatz von Vortragsfolien.
Der Vorteil des Blended Learning besteht jedoch nicht in der digitalen
Komponente fiir das Selbststudium, wie die gewichtige Rolle der Anwesen-
heit im Unterricht belegt. Dies verdeutlichen auch Studien zum Inverted
Classroom: Studierende, die dem interaktiven Prasenzseminar fernbleiben,
erzielen schlechtere Ergebnisse (vgl. Handke 2016; Breitenbach 2016). Die
digitale Komponente fiigt der Prisenz keine grundlegend neue Wirkung
hinzu, sondern etlaubt nur mehr didaktische Variation, mehr Feedback und
dhnliches.

4. Hilft technisch unterstiitzte ,Aktivierung* in der Prisenz-
lehre?

Aktivierungsmethoden sind ein weiteres zwiespiltiges Beispiel dafiir, wie
komplex digitale Methoden wirken. Schon die Bezeichnung ist problema-
tisch, denn man kann auch — obwohl duflerlich passiv — geistig sehr rege an
ciner Prisentation teilhaben. Aktivierungsmethoden stellen zunichst cine
dullere Aktivitit und damit hoffentlich eine geistige Aktivitit sicher. Die
wohl meistdiskutierte Methode zur Aktivierung sind Abstimmsysteme,
meist Audience-Response-Systeme (ARS) oder Clicker genannt: Eine an das
Publikum gerichtete Frage (meist Multiple Choice), die von allen am mobi-
len Gerit zu beantworten ist, weckt auf, regt zum Nachdenken an — je nach
Frage in verschiedener Tiefe — und besitzt damit einen positiven Lerneffekt.
Der Kern dieses Lerneffekts liegt aber nicht in der Technologie, sondern im
padagogischen Akt: Mehrere Studien zu ARS stellen dies klar, zum Beispiel:

* ,,Various empirical indications support the theoretical view that learning
benefits depend upon putting the pedagogy (not the technology) at the
focus of attention in each use.” (Draper/Brown 2004, S. 81)

,However, what needs to be considered is the effectiveness of the teach-
ing method used in class to achieve improved academic performance, not
the technology used. Clickers are just tools that encourage participation;
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the individual effort and the group discussions contributed significantly
to performance of students.” (TThoaele et al. 2014, S. 507)

Wir mochte hier drei von vielen denkbaren Hypothesen tber die Wirkung
von ARS anfiihren:

Hypothese 1: Anders als ein herkdmmlicher Redebeitrag in der Prisenzlehre
erleichtert das anonyme Klicken es Misserfolgsingstlichen, sich — in diesem
stark begrenzten Rahmen — einzubringen und aktiviert damit zugleich ihre
Aufmerksamkeit und ihr Denken ,,without being embarrassed if their ans-
wer is wrong. The anonymity feature of the SRS appeared to increase stu-
dent’s willingness to participate in the lecture®, wie Heaslip, Donovan und
Cullen (2014, S. 19) unter anderem aus Umfragen unter Studierenden ent-
nehmen — mit einem Ausdruck des Bedauerns: ,,The students’ appreciation
of the value of anonymity while using clickers was at once understandable
and also somewhat disappointing® (S. 21), weil die Studierenden doch in
den Social Media so viel von sich preisgiben. Aber gerade bei Themen mit
petsonlichem  Bezug ist die Methode unangebracht (vgl. Fried-
line/Mann/Liebermann 2013, S. 788).

Hypothese 2: Die Lernsituation wird von didaktischen Methoden bestimmt.
Die positiven Effekte des ARS-Einsatzes beruhen auf einem prozess- statt
notenorientierten Feedback in der Prisenzveranstaltung (vgl. Harks et al.
2014), das zeitnah erfolgen muss (vgl. Kulik/Kulik 1988). Trotz vieler
Wege, mit ARS einen Feedback-Effekt zu erzielen, folgern Hunsu, Adesope
und Bayly (2016, S. 110) aus ihrer Metastudie: ,, This result suggests that the
inclusion of clicker questions (or using questioning strategies) during
clicker-based instruction, and not the presence of clickers by itself, might
have significantly contributed towards the effects of clicker-based technol-
ogies on cognitive outcomes observed among the studies we analyzed.*
Hoekstra (2008, S. 333/335) erwihnt Expetimente, in denen Studierende
sich in Gruppen erst auf eine Antwort verstindigen miissen, bevor sie die
Antwort anklicken. Ein solches Konzept zeigt deutlich, dass es mehr auf die
Didaktik ankommt: Es ermdglicht Reflexion und Kommunikation; ARS ist
nur noch ein banales Mittel der Informationstibertragung.

Hjypothese 3: Studien zu ARS sind stark vom Neuigkeitseffekt/Hawthorne-
Effekt beeinflusst und spiegeln deshalb keinen Dauerzustand wider. Wer-
den Studierende mit einer fiir sie neuen, technisch unterstiitzten Methode
konfrontiert, kann dies erstens ihr Interesse wecken (Neuigkeitseffekt) und
sie zweitens veranlassen, sich wahrgenommen oder wertgeschitzt zu fithlen
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(Hawthorne-Effekt) und die gute Absicht der/des Lehrenden zu erwidern
— cin Effekt, der mit der sozialen Erwiinschtheit bei Umfragen verwandt
ist. Egelandsdal und Krumsvik (2015, S. 75) kommentieren: ,,[O]ne might
suspect that positive attitudes towards the technology combined with a cer-
tain novelty effect might have led the students to answer more positively to
questions of how the feedback was received. On the other hand, this might
be a chicken-and-egg situation because the students’ experience of feedback
might also affect the students’ attitudes towards the clickers.*

Es gibt kaum Langzeituntersuchungen, sonst wiirde man vermutlich 6fter
Aussagen wie diese lesen, hier allgemein zur Mediennutzung: ,,[TThe novelty
effect of mobile phones not only waned but gradually morphed into a
source of student opposition.” (Philip 2015. S. 35) So mag sich erkliren,
dass Studierende, die ein Experiment wohlwollend beurteilen, bei anschlie-
Benden Befragungen erkliren, nicht noch mehr digitales Material oder digi-
tale Methoden prisentiert bekommen zu wollen. Damit stimmt die Beo-
bachtung der Meta-Analyse von Sung, Chang und Liu (2016) zum Einsatz
mobiler Gerite tiberein: ,,The non-significance of the effect size in long-
term duration (>6 months) is counterintuitive, but consistent with those of
Kulik and Kulik (1991), who found that computer-based instruction had a
greater effect when the duration was shorter.“ (S. 264)

Nicht nur die langfristigen Effekte von ARS als Technik gilt es zu beobach-
ten, sondern auch die der dazu gehérigen Unterrichtsmethoden. Fiir viele
Studierenden koénnen ARS anfangs hilfreich sein, indem sie die Neigung
verringern, der Veranstaltung fernzubleiben oder sich in der Veranstaltung
mit Social Media usw. abzulenken. So betonen mehrere Studien, dass die
Anwesenheit steigt (siche etwa Keough 2012). Das ist allerdings nicht ARS
zuzuschreiben, sondern ist schon aus friheren Studien bekannt, in denen
hiufigere Tests eingefiihrt wurden (siche etwa Hovell/Williams/Semb
1979: Anwesenheit bei Quiz 90%, ohne Quiz 55%).

Auch wenn Methoden wie ARS den Absentismus lindern und die Aufmerk-
samkeit férdern, missen wir darauf achten, nicht in eine Spirale wachsenden
Bedurfnisses nach stindigem simplem Feedback zu geraten. Aktivierungs-
methoden wie ARS sind behavioristische Elemente: Stimuli, die eine Reak-
tion verlangen. Wir wissen um den Zusammenhang von geringer Kompe-
tenzerwartung, extrinsischer Motivation und dem Bediirfnis nach Riickmel-
dung oder gar der Abhingigkeit von Feedback, wie es im Spieleverhalten
von Jugendlichen erkennbar ist. Die begrenzte Wirkung von ARS ist mit
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Umsicht einzusetzen, um weiterreichende Ziele nicht aus dem Auge zu ver-
lieren: Wie fihrt man die Studierenden aus der behavioristischen Falle und
bringt sie auf den Weg zu mehr Autonomie und Selbstbestimmung? Fin
erster Schritt ist, ARS etwa im Sinne der ,,Peer Instruction® (Mazur 1996)
als Ausgangspunkt fiir Diskussionen zwischen Studierenden zu nutzen.

5. Fazit

Wie schon zu Beginn gesagt, kommt es darauf an, wer was wann wie mit
der Technik macht. Drei wichtige Folgerungen aus dem Dargelegten méch-
ten wir abschlieBend hervorheben:

Studierende bevorzugen iiberwiegend die klassischen Lehrmethoden.
Obwohl sie in Befragungen hiufig zustimmen, wenn es um mehr Vorle-
sungsaufzeichnungen geht, nutzen nur wenige die Angebote kontinuier-
lich, die meisten hingegen nur kurz vor den Priifungen véllig unzweck-
miBig. Lehrende, die ja zumindest ihre eigenen Angebote und in gewis-
sem Rahmen auch die Arten der Prifungsleistungen bestimmen kénnen,
stehen vor dem Dilemma, dieses Nutzungsverhalten zu dndern, allerdings
nicht zu stark anleitend oder gar maBiregelnd zu intervenieren.
Medieneinsatz ist dann am erfolgreichsten, wenn er den Prisenzun-
terricht erginzt und nicht ersetzt: ,,Overall, the empirical results show
that expanding the use of information and communication technology at
the expense of other forms of instruction is likely to have detrimental
effects on achievement.” (Schneider/Preckel 2017, S. 30)

Es scheint bei den Studierenden eine Obergrenze fir die Steigerung der
Vielfalt des Medienangebots zu geben. Hier stehen Lehrende vor der
Aufgabe, den Zugang zu den eigenen, aber auch zu den unzihligen frem-
den Angeboten sinnvoll zu strukturieren.

Die Hochschulen sehen sich einem Druck zu einer umfassenden Digitali-
sierung in der Lehre ausgesetzt. Die Unterstiitzung des Lehrens und Ler-
nens durch digitale Medien kann in der Tat vorteilhaft sein, jedoch nur
dann, wenn sie die unterschiedliche Methodologie der Disziplinen bertick-
sichtigt und an die didaktische Umgebung und die sozialen Kontexte und
Motivationen der Studierenden angepasst ist. Lernen profitiert stark vom
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»Analogen®: die unmittelbare Prisenz, die unvermittelte Interaktion zwi-
schen Lernenden und Lehrenden und Teilhabe an Wissen und Erkenntnis-
prozessen. Lehren und Lernen mit ihrer Charakteristik von komplexen mo-
tivationalen Wechselwirkungen, kognitiven und sozialen Riickkoppelungen
und Effekten setzen einer strukturellen Digitalisierung der Hochschulen
deutliche Grenzen der Machbarkeit.
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