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Editorial

Hintze, Patrick / Getto, Barbara / Kerres, Michael

(Wie) Kann Digitalisierung zur Hochschulentwicklung beitra-
gen?

Zusammenfassung

Das Editorial ordnet das Motto der 26. Jahrestagung der Gesellschaft fiir Medien in
der Wissenschaft e.V. iiber die Bedeutung der Digitalisierung fiir die Hochschul-
entwicklung ein. Haufig wird von Wirkungen der Digitalisierung fiir die Lehre ge-
sprochen, doch gibt es fiir viele dieser Postulate wenig Belege. Dies betrifft etwa
die Erwartung, dass Digitalisierung zu besseren Lernergebnissen fiihren wiirde oder
durch die offene Bereitstellung von Lehr-Lernmaterialien im Internet den Zugang
zu Bildung verbreitern konne. Die Digitalisierung fiihrt nicht automatisch zu be-
stimmten Effekten, sondern ist — in der Durchdringung von Hochschulprozessen —
als ein Gestaltungsfeld flir Neuerungen in der Hochschullehre zu verstehen, das
einer Verstandigung von Akteuren bedarf, welche Perspektiven angestrebt und wie
Chancen einer Digitalisierung fiir Hochschulen eingeldst werden sollen.

1 Hintergrund d

Seit iiber 25 Jahren beschéftigen sich die Tagungen der Gesellschaft fiir Medien in
der Wissenschaft e.V. (GMW) mit den Moglichkeiten der Medien fiir das Lehren
und Lernen, fiir die Wissenskommunikation iiber Medien in Hochschulen und fiir
die Offentlichkeit. Die aktuelle Diskussion iiber die Digitalisierung von Hochschu-
le riickt den Blick auf die Verdnderungsprozesse der Hochschule als Ganzes: Die
digitalen Medien beziehen sich nicht nur auf einzelne Elemente in der Lehre und
die Verbesserung des Lernprozesses, sondern sie beinhalten eine Herausforderung,
die alle Teilfunktionen von Hochschule in ihrer Gesamtheit betreffen.

Die Hochschulen sind gefordert Rahmenbedingungen zu schaffen, damit Lehrende
und Lernende digitale Medien nutzen und gestalten konnen. Dies betrifft die Ver-
fiigbarkeit von zentraler und dezentraler technischer Infrastruktur, genauso wie
Services und Unterstiitzungssysteme, Beratung und anderer Dienstleistungen. Doch
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der Wandel ist tiefgreifender, wenn wir auf die strukturellen und prozessualen Im-
plikationen schauen, wie sich Forschen und Lehren ebenso wie das Verwalten und
Managen von Hochschule durch die Digitalisierung verandert.

Forschung vollzieht sich in allen Disziplinen mit digitalen Werkzeugen und in einer
globalen Welt der Wissenschaftskommunikation wesentlich anders als friiher. Das
hat Implikationen fiir das Lehren. Mit digitalen Lehrangeboten konnen organisatio-
nale Grenzen der Hochschule aufgeweicht werden, neue Formen der Ansprache
von Offentlichkeit in der Wissenskommunikation, der hochschuliibergreifenden,
auch internationalen Kooperation und des lebenslangen Lernens etabliert werden.
Durch die Anbieter digitaler Contents und Tools wichst die Bedeutung neuer Ak-
teure, deren Rolle fiir die Hochschulentwicklung erst schemenhaft erkennbar wird.
Das Forschen hat sich im

Die Friktionen, denen Hochschule im Zeichen der Digitalisierung ausgesetzt sind,
sind weltweit spiirbar: Der Druck auf die traditionelle ,,Idee von Universitit* als
unabhingigen und freien Ort von Erkenntnis und Verstindigung nimmt zu. Oko-
nomische Verwertungsinteressen auf der einen Seite und die Inanspruchnahme von
Hochschule durch verschiedenartige politische Interessen auf der anderen Seite
nehmen zu. Ob Hochschule ihre traditionelle Idee im Zeitalter der Digitalisierung
forttragen und unter neuen Rahmenbedingungen wieder-finden kann, bedarf des
Ringens tliber die Ausgestaltung von Hochschule, die in allen ihren Funktionen von
der Digitalisierung in besonderer Weise betroffen ist.

Die Tagung mochte einen Beitrag zu dieser Diskussion leisten, indem sie Fragen
nach den Implikationen der Digitalisierung fiir die Hochschulentwicklung stellt. In
den verschiedenen Foren und Sessions werden aktuelle Vorhaben an den Hoch-
schulen in Studium und Lehre vorgestellt und ihrer Bedeutung fiir die Hochschul-
entwicklung diskutiert. Ein weiterer Fokus liegt auf strategischen Zielsetzungen
und MalBnahmen, die Hochschulen entwickelt haben oder entwickeln, um eine
(Neu-) Positionierung ihrer Hochschule im digitalen Zeitalter zu finden. In den
,»Case-Sessions* werden Hochschulen als Félle betrachtet und ihre Antworten auf
die genannten Herausforderungen — unter den jeweils unterschiedlichen Rahmen-
bedingungen — diskutiert. Wichtig erscheint auch, auf die hochschuliibergreifenden
Entwicklungen zu schauen und wie die Infrastruktur fiir die Bereitstellung von digi-
talen Bildungsressourcen — neben der digitalen Forschungsinfrastruktur — entwi-
ckelt werden kann. Dabei steht die Frage im Raum, inwieweit diese Infrastruktur
nachhaltig zur Offnung des Zugangs zu Bildungsressourcen resp. Bildung beitragen
kann.

Im Folgenden wird die aktuelle Diskussion iiber die Rolle der Digitalisierung bei
der Hochschulentwicklung — auch als Rahmung der Tagung — skizziert.



1 Digitalisierung in Agenden der Hochschulentwicklung

Hochschulen sind mit einer Vielzahl von Verdnderungsagenden konfrontiert, die in
Konkurrenz zueinanderstehen und im Wettstreit um Aufmerksamkeit und Ressour-
cen der Akteure stehen. Mit verschiedenen Initiativen werden Effekte erwartet, um
bestimmte hochschul- (oder gesellschafts-) politische Herausforderungen zu l6sen.
Die KMK-Strategie “Bildung in der digitalen Welt” geht etwa davon aus, dass digi-
tale Medien eine umfassendere Berlicksichtigung individueller Lernvoraussetzun-
gen ermoglichen, dass Hochschulen durch digitale Medien als Bildungsort attrakti-
ver werden und einen Beitrag dazu leisten konnen, Bildung fiir neue Zielgruppen
zu Offnen, deren Lebenssituation ein ausschlieBliches Prasenzstudium erschweren
wiirde (KMK 2016: 44f).

Die Hochschulen werden verschiedentlich aufgefordert, das Thema zum Bestand-
teil ihrer Strategie zu machen (s.a. Wissenschaftsrat, 2017), und so verbindet etwa
die Universitit Duisburg-Essen in ihrem Hochschulentwicklungsplan die Ziele von
Bildungsgerechtigkeit und Offnung von Hochschule mit MaBnahmen ihrer Digita-
lisierungsstrategie in der Lehre (van Aackeren u. a., 2017).

Die 20 Thesen des "Hochschulforums Digitalisierung" verbinden mit der Digitali-
sierung eine Reihe von Erwartungen, etwa wenn auf die Erweiterung des Zugangs
fiir nicht-traditionelle Studierenden zum Hochschulstudium verwiesen wird und auf
die flexiblere Organisation des digitalen Studiums, das sich besser an die individu-
ellen Bediirfnisse der vielfiltigen Lebenssituation von Studierenden anpassen lie3e
(HFD 2015).

Aktuelle Ausschreibungen, wie die Bund-Lander-Programme “Aufstieg durch Bil-
dung”, “Qualitdtspakt Lehre” und “Qualititsoffensive Lehrerbildung”, folgen dem
Anspruch, dass sich die Hochschulen starker auf dem Feld der Qualitdt der Lehre
und der Durchldssigkeit im Bildungssystem engagieren sollten. Hohe Abbruchquo-
ten und die Selektivitit im Ubergang zwischen Schule und Hochschule werden mit
der institutionellen Verantwortung der Hochschulen als Bildungseinrichtungen in
Verbindung gebracht und finanzielle Anreizstrukturen werden geschaffen, die der
Weiterentwicklung von Studium und Lehre einen zunehmend projektformig orga-
nisierten Rahmen gegeben haben. Den Handlungsbedarf verdeutlichen Statistiken,
die im offentlichen Diskurs regelmifBig herangezogen werden: Wihrend von 100
Kindern mit akademisch gebildetem Elternhaus 79 ein Hochschulstudium aufneh-
men, sind es bei 100 Kindern aus Nicht-Akademiker*innenhaushalten gerade ein-
mal 27 (Kracke/Buck/Middendorff 2018: 4). Gemessen an den Bevolkerungsantei-
len sind Studierende mit nicht-akademischem Bildungshintergrund unterrepriasen-
tiert. Im Ergebnis sind 48 Prozent der Studierenden bundesweit Erstakademi-
ker*innen, an den Ruhrgebietshochschulen sind es immerhin 57 Prozent (RuhrFu-
tur 2018: 26). Die Ursachen hierfiir sind nicht nur bei der unterschiedlichen kultu-
rellen Ausstattung, Sozialisation und Férderung zu suchen (primire Herkunftsef-
fekte), sondern umfassen auch Ungleichheiten bei der Abwédgung von Kosten und
Nutzen eines Bildungswegs (sekundidre Herkunftseffekte) (Boudon 1974). Ein



Mangel an Vorbildern und Wertschitzung des Studiums im sozialen Umfeld, eine
geringe finanzielle Risikobereitschaft und fehlende Informationen zu Moglichkei-
ten der Studienfinanzierungen konnen den Ausschlag geben, sich gegen ein Studi-
um zu entscheiden (Reimer/Schindler 2013: 266). Selbst unter denjenigen, die ein
Studium aufnehmen, fillt die Wahl der Hochschulart und des Studienfachs her-
kunftsspezifisch aus (Middendorff et al. 2016: 28f). Dabei sind Reproduktionsef-
fekte erkennbar, die sogar noch beim Ubergang von einem Bachelor- in ein Master-
Studium auftreten (ebd.; Ebert/Stammen 2014).

Die soziale Herkunft erweist sich als stabile Einflussgrof8e bei Studienwahl und
Studienverhalten: Bildungsaufsteiger*innen sind tendenziell hdufiger erwerbstitig
und von Problemen der Studienfinanzierung betroffen als ihre akademisch geprag-
ten Komiliton*innen (Middendorff et al. 2016: 62). Neben Leistungsschwierigkei-
ten, die nicht selten auf die nicht-gymnasiale Vorbildung zuriickgefiihrt werden
konnen (Heublein et al. 2017: 65), erweist sich die soziale Interaktion als pragender
Faktor. Anonymitit und Erfahrungen von Geringschitzung wirken gerade bei Stu-
dierenden nicht-akademischer Milieus in der Studieneingangsphase belastend
(Schmitt 2010: 204-235). In Studienabbruchquoten spiegeln sich viele dieser Prob-
lemlagen wider. Im Durchschnitt beenden 29 Prozent der Studierenden ihr Studium
vorzeitig, wenngleich es hier erhebliche Unterschiede zwischen den Disziplinen
gibt (Heublein et al. 2017: 263f). Unter den Exmatrikulierten sind 56 Prozent nicht-
akademischer und 44 Prozent akademischer Herkunft, wihrend unter den Absol-
vent*innen genau das umgekehrte Zahlenverhiltnis vorliegt (ebd.: 60f).

Diese Daten belegen, warum Hochschulen bei Fragen der Chancengerechtigkeit
und der Gestaltung eines diversititsgerechten Studienangebotes gefordert sind.
Hochschulen, die die Thematik gezielt angehen, orientieren sich dabei haufig an
Ansitzen eines ,,Diversity Managements®. Das Konzept stammt aus den USA und
stiitzt sich dort auf verschiedene Konzepte der Personalentwicklung in Organisatio-
nen (Krell 2004). Im deutschen Hochschulsystem erwies sich vor allem die eman-
zipatorische, auf Chancengerechtigkeit fokussierte Perspektive als anschlussfihig
an die Bildungsreformdebatte und wurde durch die Antidiskriminierungsgesetzge-
bung, 6konomische Erwdgungen und ethische Argumente zur Anerkennung von
Differenzen und Intersektionalitdten zusitzlich befordert (Lutz 2013: 22-24).

Die Hochschulen haben in den letzten Jahren eine Breite an MaBBnahmen hervorge-
bracht, um mit der Diversitét ihrer Studierenden umzugehen. Viele Vorhaben sind
dabei als Teil groferer Strategien und Programme angelegt, um beispielsweise den
Ubergang von der Schule zur Hochschule zu verbessern oder Studierende durch
neue Veranstaltungs- und Betreuungskonzepte gezielt zu unterstiitzen (Biilow-
Schramm 2018 et al.).

Handlungsleitend ist die Wahl der Perspektive, mit der die Vielfalt der Studieren-
den (und Beschiftigten) einer Hochschule betrachtet wird. Merkmalsbezogene Zu-
schreibungen und die auf dieser Grundlage sozial konstruierten Gruppen (bspw.
Bildungsaufsteiger*innen) werden zumeist zu Gunsten einer mehrdimensionalen
Perspektive aufgegeben, die neben den demografischen Antidiskriminierungskate-



gorien auch kognitive, fachliche, funktionale und institutionelle Diversitét beriick-
sichtigt (Linde/Auferkorte-Michaelis 2018: 18f unter Verweis auf das Modell von
Gaisch/Aichinger 2016: 5). Mit Diversitdt umzugehen, bedeutet nicht nur Unter-
schiede und das Anderssein zu thematisieren, sondern auch vorhandene Gemein-
samkeiten zu identifizieren und anzuerkennen. Studierende werden dabei nicht nur
als Zugehorige sozialer Gruppierungen wahrgenommen, sondern auch als Teil der
Gemeinschaft aller Studierenden gesehen.

Lehrende stehen vor der Herausforderung, die Teilnehmenden ihrer Veranstaltun-
gen in der Gesamtheit anzusprechen und gleichzeitig spezifische Bediirfnisse und
Interessen von Einzelnen zu adressieren (Linde/Auferkorte-Michaelis 2017: 180,
2018 : 23). Die Konstruktion eines gruppenspezifischen Unterstiitzungsbedarfs von
z.B. ,,den weiblichen Studierenden* oder ,,den Studierenden mit Migrationshinter-
grund* trdgt dazu bei, behauptete Problemlagen zu reifizieren und damit fortzutra-
gen. Fiir die Gestaltung diversititsgerechten Lehrens und Lernens wiirden sich eher
Ansitze empfehlen, die durch verschiedene Medien, Methoden und Lernorte
Lernchancen fiir alle schaffen, an bereits vorhandene Interessen und Erfahrungen
der Studierenden ankniipfen und einer stirker studierendenzentrierten Vorgehens-
weise folgen, die sich beispielsweise kollaborativer Elemente bedient und Peer-
Interaktionen betont.

Im Kontext des skizzierten Diskurses spielt die Digitalisierung eine zunehmend
wichtige Rolle: So weist rund die Hélfte aller Vorhaben des Qualitdtspakts Lehre in
der zweiten Forderphase die Digitalisierung als Handlungsfeld von Teilprojekten
aus (BMBF 2018). Die hierbei verwendeten Konzepte rekurrieren auf die eingangs
benannten Erwartungen, die die Digitalisierung fiir den individuellen Studienerfolg,
den Umgang mit Diversitit und die Teilhabe an Bildung bereithélt. Den Vorhaben
ist die Annahme hinterlegt, dass mit dem Einsatz digitaler Medien in Studium und
Lehre die Qualitédt der Lehre positiv beeinflusst werde: Lehrende wiirden durch die
Moglichkeiten der Digitalisierung neue Methoden und Werkzeuge gewinnen, mit
denen klassische Veranstaltungsformate zu digitalen Lehr-Lernszenarien aufgewer-
tet werden konnten. Die Lernmaterialien, -anldsse und -gelegenheiten wiirden
quantitativ und qualitativ erweitert, eine Individualisierung der Lernerfahrung er-
moglicht und die Lernergebnisse der Studierenden verbessert. Durch die raumliche
und zeitliche Flexibilisierung der Veranstaltung oder ihrer einzelnen Teile steige
zudem die Vereinbarkeit des Studiums mit (neben)beruflichen oder familidren Ver-
pflichtungen, was sich wiederum in einem reduzierten Dropout und einem hdéheren
Studienerfolg niederschlage. Eine empirische Untersuchung und (selbst-)kritische
Auseinandersetzung mit der Wirksamkeit der MaBnahmen und den didaktisch-
konzeptionellen Voraussetzungen, unter denen die erwarteten Wirkungen auch tat-
sachlich zu erwarten sind, erfolgt dabei eher selten.



2 Qualitat des Lernens

Die Untersuchung zu den Effekten des Lernens mit digitalen Medien ist seit Jahr-
zehnten Gegenstand empirischer Analysen und ist in ihren Ergebnissen auffallend
stabil. Mit jeder Generation ,,neuer Medientechnik wird regelmifig ein Durch-
bruch in der ,,Revolutionierung* der Bildungsarbeit prognostiziert bzw. behauptet.
Doch die empirische Uberpriifung der Effekte bzw. Effektivitit verweist immer
wieder darauf, dass die jeweils neue Technik im Ganzen einen eher geringen posi-
tiven Beitrag zur Steigerung von Lerneffekten aufweist. Die Hoffnung, dass Bil-
dung durch die Digitalisierung ,,besser wiirde, erscheint problematisch und sogar
kontraproduktiv (Getto & Kerres, 2017).

Angesichts der hohen Zahl der vorliegenden Einzelstudien zu Effekten der digita-
len Medien auf das Lernen, die in den letzten Jahrzehnten hierzu durchgefiihrt wor-
den sind, werden Meta-Analysen bzw. Meta-Metaanalysen solcher Auswertungen
herangezogen (vgl. Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami, & Schmid, 2011). Sie
zeigen seit der ersten Meta-Analyse des Ehepaars Kulik (1980) bestindig — und
damit unabhéngig von der technologischen Entwicklung — einen vergleichsweise
kleinen Effekt des Einsatzes digitaler Medien auf Lernerfolge. Auf der Grundlage
vorliegender Auswertungen und Erfahrungen erscheint es damit sogar eher plausi-
bel anzunehmen, dass digitale Medien und Werkzeuge zunichst keinen Effekt da-
rauf haben, wie sich das Lernen organisiert und gestaltet (Kerres, 2018). Lehrende
filhren vielmehr jahrelang iiberlernte Praktiken des Lehrens mit digitalen Medien
fort und tragen damit zur Verfestigung etablierter Interaktionsmuster im Studium
bei. Die Erwartung, dass Hochschullehre sich durch Digitalisierung dndern wiirde,
impliziert im Ubrigen einen Technikdeterminismus, der verkennt, dass es auf die
Akteure und Gestaltungskonzepte ankommt, um Verdnderungen in der Bildungsar-
beit und einen Wandel in der Lernkultur herbeizufiihren.

Wenn die Medien auch nicht zu ,,besseren* Lernergebnissen flihren, so haben sie
aus mediendidaktischer Sicht das Potenzial, Lehr- und Lernprozesse anders zu ge-
stalten und zu organisieren. Dieses Potenzial fiir die Bildung verweist auf die Ver-
antwortung der Stakeholder in den Bildungsinstitutionen (vgl. Getto & Kerres,
2017):

- Mediengestiitzte Lernarrangements konnen die Selbststeuerung beim Lernen
unterstutzen.

- Mediengestiitzte Lernarrangements konnen kooperative Lernszenarien we-
sentlich befordern und Lernangebote flexibel organisieren, um der Vielfalt
der Lernenden entgegenzukommen.

- Mediengestiitzte Lernarrangements konnen handlungs- und problemorien-
tierte didaktische Methoden stiarken, indem etwa authentische Materialien
eingebunden werden, Lernprozesse in der (inter-)aktiven Auseinanderset-
zung mit medial prasentierten Inhalten intensiviert und in der Arbeit mit di-



gitalen Artefakten, etwa in Projektarbeiten und bei der kooperativen Bear-
beitung von Fillen, angeregt werden.

Ein solches ,,anderes Lernen® ist im Ubrigen auch mit anderen Lernergebnissen
verbunden: Wir erhoffen uns von dem Einsatz der digitalen Medien in solchen Ler-
narrangements nicht einfach einen (eben eher selten eintretenden) héheren Lerner-
folg, sie unterstiitzen ,,andere Lernziele* — jenseits der (in den meisten Studien fo-
kussierten) Behaltensleistung. Sie befordern etwa Problemldsefertigkeiten, Lern-
transfer oder Selbstlernkompetenz und Teamfahigkeiten.

3 Diversititsgerechte Lehre

Ebenso voraussetzungsvoll erscheint das Argument der zielgruppengerechteren
Lehre: Nicht selten wird die Digitalisierung als didaktische Intervention konzipiert.
Diese kann sich beispielsweise auf die Homogenisierung des Wissensniveaus ent-
lang eines vorab definierten Kanons richten oder auf die Ansprache einer als be-
nachteiligt empfundenen Zielgruppe abzielen, wie sie etwa von Studierenden mit
Nebenerwerbsverpflichtungen, die nicht oder nur zum Teil an Prisenzveranstaltun-
gen teilnehmen konnen, verkorpert wird.

Die Orientierung an einem Set an Mindestkompetenzen als definierte Einstiegshiir-
de ist teilweise in Fachern zu beobachten, in denen mathematische Grundlagen eine
hohe Bedeutung haben. Veranstaltungen in der Studieneingangsphase setzen Fé-
higkeiten voraus, die dem Abiturniveau entsprechen. Zeigt sich in der Veranstal-
tung, dass die Studierenden mit den darauf aufbauenden Inhalten nicht zurecht-
kommen bzw. “Liicken” bestehen, wird auf eigens konzipierte oder von externen
Anbietern bereitgestellte Online-Lernangebote verwiesen, mit denen die Inhalte
nachgeholt werden konnen. Es erscheint dabei fraglich, ob Studierende mit fachlich
bedingten Leistungsproblemen die ndtige Zeit, die Motivation und das Repertoire
an Lernstrategien aufwenden konnen, um diese Grundlagen ohne weitergehende
Hilfestellungen aufzuarbeiten. Die Aufforderung zur Angleichung an das fachliche
Niveau der Veranstaltung kann auf diese Weise nicht nur einen zusétzlichen Zeit-
bedarf nach sich ziehen, sondern bei Studierenden ohne ausreichende Erfahrungen
mit selbstgesteuerten Lernprozessen auch zu Frustrationserfahrungen und einem
Scheitern in der Veranstaltung fiihren.

Ahnlich verhilt es sich mit Veranstaltungsformaten, mit der die Bedeutung der
Teilnahme an Pridsenzveranstaltungen zugunsten einer Online-Lernumgebung zu-
riickgestellt wird. Studierende, die ihr Studium in hohem Malle durch eine Er-
werbstitigkeit finanzieren miissen, sollen von flexibilisierten Veranstaltungen pro-
fitieren. Mit Veranstaltungsaufzeichnungen, Self-Assessments und Online-Tutorien
werden sie in die Lage versetzt, sich die Inhalte einer Vorlesung zuhause selber zu
erarbeiten. Dabei belegen Edwards & Clinton (2018), wie sich die Bereitstellung
von aufgezeichneten Veranstaltungen negativ sowohl auf die Vorort-Prisenz als



auch auf Priifungsleistungen auswirken, wahrend Héufigkeit der Prasenzteilnahme
und Priifungsergebnisse positiv korrelieren. Damit wird deutlich: Die Verfiigbarkeit
digitaler Angebote in der (Prisenz-) Hochschule, wie Online-Aufzeichnungen von
Vorlesungen, tragt nicht als solches dazu bei, bestimmte Verdnderungen und neue
Qualititen des Lehrens und Lernens zu etablieren. Schulmeister & Loviscach
(2017) sprechen von Mythen der Digitalisierung, die — dhnlich wie bei Vorlesungs-
aufzeichnungen — auch bei digitalen Responsesystemen in der Prasenzlehre beste-
hen und grundsitzliche Limitationen beinhalten:

,Lehren und Lernen mit ihrer Charakteristik von komplexen motivationalen
Wechselwirkungen, kognitiven und sozialen Riickkoppelungen und Effekten
setzen einer strukturellen Digitalisierung der Hochschulen deutliche Grenzen
der Machbarkeit. (Schulmeister u. a., 2017, S. 14).

Den Beispielen ist gemein, dass sie sich auf bestimmte Gruppen von ,,Problemfal-
len* beziehen, die sie mit eigens entwickelten Mallnahmen zu adressieren versu-
chen. Die Digitalisierung wird zielgerichtet genutzt, folgt aber einer eher interven-
tionistischen Logik, mit der durch eine punktuelle Maflnahme ein an sich grundle-
genderes Problem des Konzepts eines Studiengangs ,,an den Rand* verlagert wird.
Es wird nicht das Konzept infrage gestellt, sondern die Malnahmen bestirken die
Sicht auf die identifizierten Studierenden als ,,Problemfalle*. Weder wird auf die
Gesamtheit der Studierenden einer Lehrveranstaltung noch auf spezifische, indivi-
duelle Motivationen, Erfahrungen oder das Vorwissen der Studierenden Bezug ge-
nommen. Zwar verspricht die technische Entwicklung im Kontext der Forschung
zu ,learning analytics*, das Lernumgebungen und -materialien auf individuelle Vo-
raussetzungen und Lernwege zugeschnitten werden konnen. Eine ,,Adaptivitit®, die
diese Anspriiche in der Lehre alltagstauglich umsetzen konnte, steht jedoch mit
Blick auf die didaktischen Forderungen nach der Vielfalt von Lernerfahrungen in
deutlicher Ferne (Allert, Asmussen, & Richter, 2018; Ferguson, Brasher, Clow,
Griffiths, & Drachsler, 2016).

4. Offnung von Hochschulen und Teilhabe

Ahnlich verhilt es sich mit der Erwartung, Online-Studienangebote kénnten neue
Gruppen von Studieninteressierten gewinnen und zu einer Offnung von Hochschule
fiir bislang benachteiligte Gruppen, denen der Zugang zu Hochschule erschwert ist,
beitragen. Die 6ffentliche Diskussion iiber Massive Open Online Courses (MOOC)
hat die Aufmerksamkeit auf die Forderung nach Bildungsteilhabe in der Diskussion
iiber Digitalisierung gelenkt. Die MOOC-Debatte hat jedoch erneut Einsichten da-
zu geliefert, wie voraussetzungsvoll die erfolgreiche Teilnahme an Online-
Lernangeboten und der Kompetenzerwerb in Online-Lernumgebungen ist
8Walgenbach 2017). Neben technischen Voraussetzungen bedarf es Medien- und



Informationskompetenzen und nicht zuletzt einer ausgeprigten Fahigkeit zur
Selbstregulation sowie eines passgenauen Betreuungskonzeptes (Rohs/Ganz 2015).
Herkunftsspezifische Unterschiede im Zugang zu digitalen Medien und den Nut-
zungspraktiken stellen im Ubrigen das Bild einer einheitlichen Generation von
,Digital Natives®, die ohne Weiteres von digitalen Angeboten profitieren wiirde, in
Frage (vgl. Verstindig/Klein/Iske 2016).

Die Datenlage zur Partizipation in der Hochschulbildung ist erniichternd: Der An-
teil eines Jahrgangs, der ein Studium aufnimmt, ist in den letzten Jahrzehnten in
Europa kontinuierlich gestiegen. Doch die Mechanismen der Selektion und Exklu-
sion bleiben relativ konstant, wie die Hochschulforschung regelméBig aufzeigt
(Chowdry, Crawford, Dearden, Goodman, & Vignoles, 2012; Osborne, 2003). Die
Hoffnung, die Teilhabe an Bildung durch MOOCs nicht nur quantitativ, sondern
auch qualitativ zu verdndern, erscheint kaum belegbar (vgl. Freitas, Morgan, &
Gibson, 2015).

Von Bedeutung erscheint die Frage, mit welcher Motivation Online-Lernangebote
auBBerhalb des regularen Hochschulstudiums nachgefragt werden. Die in Deutsch-
land vorherrschende Fokussierung auf Abschliisse steuert die Nachfrage in Rich-
tung formal-zertifizierter Bildungsangebote. Studieninteressierte, die sich aus ei-
nem bestimmten Bildungsweg heraus auf ein Studium vorbereiten mochten, sind
zugleich mit einer Vielzahl an Angeboten konfrontiert, deren Verwertbarkeit sie
hiufig nur in begrenztem Malle einschitzen konnen. Wie bei jeder Bildungsschwel-
le bzw. -entscheidung sind auch hier Herkunftseffekte wahrscheinlich, wie sie be-
reits an den anderen Ubergiingen in der Bildungsbiografie auftreten. Hinzu kommt,
dass sich non-formal erworbene Kompetenzen, wie sie etwa durch neue digitale
Formate, wie Portfolios, Badges oder Nanodegrees dokumentiert werden kdnnen,
zurzeit kaum in der Anerkennungspraxis der Hochschulen wiederfinden (HFD
2018).

4 Schluf

Schulmeister & Loviscach (2017) diskutieren Online-Lehre in Konkurrenz zur Pré-
senzlehre und verweisen auf die Schwierigkeiten der Digitalisierung in der Hoch-
schullehre. Kerres (2018) problematisiert die Grenzziehung zwischen digital vs.
analog und geht von einer Durchdringung der Hochschule durch die Digitalisie-
rung aus. Mit der zunehmenden Nutzung der digitalen Technik in alltagsweltlichen
Vollziigen vollzieht sich die Transformation des Hochschulbetriebes in der digita-
len Vernetzung der Funktionen von Forschung, Lehre und Verwaltung.

Diese Entwicklung ist nicht als schicksalshaft gegeben zu betrachten, sondern in
thren Gestaltungsdimensionen zu erkennen, etwa wenn es darum geht, neue Kon-
zepte fiir Studiengénge und didaktische Designs fiir Lehrveranstaltungen zu erar-
beiten. Digitale Angebote sollten sehr wohl dazu beitragen, dass Kontaktanlédsse
zwischen Dozierenden und Studierenden, Reflexionsmoglichkeiten, Peer-



Interaktionen und -Kollaborationen — auch mit digitalen Medien — erh6ht und nicht
reduziert werden; sie sollten die Komplexitdt von Studieninhalten anerkennen, statt
in behavioristische Muster einer Simplifizierung von abstrakten Wissensstrukturen
zu verfallen; und sie sollten die Bindungskraft der Universitidt — ihrer analogen
ebenso wie auch digitalen Lernorte — erhhen, um ein Anonymitits- und Distanzer-
leben von Studierenden zu verhindern.

Die digitale Technik durchdringt Hochschule: Wir sollten die Frage hinter uns las-
sen, ob wir "das Digitale" oder "das Analoge" wollen. Damit unterschidtzen wir,
wie sehr "das Digitale" bereits unsere Lebenswelt bestimmt, ohne dass wir die Im-
plikationen dieser Durchdringung bereits hinreichend verstehen. Wenn wir Digita-
lisierung jedoch nutzen wollen, um Studium und Lehren anders zu gestalten, bedarf
es einer weiteren Reflexion und Verstindigung. Dazu ist zu iiberlegen, welche Zie-
le mit dem Einsatz der digitalen Technik in der Lehre verbunden werden sollen und
wie ,,Bildung in der digitalen Welt“ (KMK) gestaltet werden kann, um gesell-
schaftliche Herausforderungen zu bewiltigen (Kerres, 2018).
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