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1  Einleitung

Angesichts der langen Entwicklungsgeschichte von technologieunterstiitztem Lehren
und Lernen in Deutschland (siehe z. B. Dubs, 1995; Issing, 1994) ist der gegenwirtige
Zustand der Digitalisierung von Hochschule und Hochschulbildung enttiuschend.
Mit viel organisatorischem und finanziellem Aufwand werden Strategien, Netzwerke,
Projekte und Initiativen auf den Weg gebracht mit dem Ziel, die , Potenziale“ der Digi-
talisierung fiir die Bildung ,auszuschopfen“. In der KMK-Strategie ,Bildung in der
digitalen Welt“ heif3t es etwa: ,Der Einsatz digitaler Medien muss dabei einen Mehr-
wert fiir die Lehre darstellen und sich am Nutzen fiir die Studierenden und die Leh-
renden messen lassen“ (Kultusministerkonferenz, 2016, S.40). Das Bundesministe-
rium fur Bildung und Forschung sieht mit der Digitalisierung eine grofe Chance zur
Erneuerung der Hochschulen verbunden und wertet sie dadurch als ,Vorreiter fur
eine mobilisierende Wirkung“ (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung,
2019, S.21).

Es lassen sich leicht weitere Beispiele fiir derartige Forderungen, Hoffnungen
und Versprechen anfithren, die aus der nun anstehenden digitalen Transformation
abgeleitet werden. Lehre und Forschung sollen dadurch auf ein qualitativ hohes Ni-
veau gehoben und international anschlussfihig werden. Das wird auch in der grofs
angelegten Studie , Digitalisierung der Hochschulen®, die das HIS-HE im Auftrag der
Expertenkommission Forschung und Innovation durchgefiihrt hat, deutlich (Gilch et
al., 2019). Verkniipft werden quantitative und qualitative Erhebungen sowie Erkennt-
nisse aus der Sekundirliteratur zur Schlussfolgerung, dass sich der Digitalisierungs-
grad von ,guten Ansitzen und Projekten“ hin zu ,Richtung und Dauerhaftigkeit”
(S.172) entwickeln muss. Als Begriindung fiir diese Forderung wird angegeben, dass
,[--] eine komplexe Aufgabe [die Digitalisierung] auf komplexe Strukturen trifft
(S.172, Einfiigung MD). Es handelt sich somit (noch) nicht um einem Zustand, der

1 Der vorliegende Beitrag wurde einige Zeit vor dem Ausbruch der COVID-19-Pandemie geschrieben. Er bietet somit die
Moglichkeit, gedanklich in die Welt vor der ,Zwangsdigitalisierung® einzutauchen und sich mit den immer noch aktuellen
Fragen und Herausforderungen auseinanderzusetzen.
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dem nahesteht, was als Digitalisierung von Politik und Wirtschaft gefordert wird
(Schuster, 2018).

Unweigerlich wird somit die Frage aufgeworfen: Warum hingt der gegenwirtige
Stand der Digitalisierung hinter den allgemeinen Erwartungen zuriick? Warum
macht sich in der (Fach-)Offentlichkeit eine Erniichterung breit, wenn iiber die bishe-
rigen Errungenschaften der Digitalisierung gesprochen wird? Die Kriterien fiir die
Einschitzung leiten sich tiblicherweise sowohl aus dem Stand der Technik als auch
aus einem mehr oder weniger konsistenten pidagogischen Verstindnis ab. Allerdings
bleibt das Verhiltnis von Pidagogik und Technik weitgehend unreflektiert und wird
nicht als eigenstindiges Thema betrachtet. Eine Ausnahme bildet die Arbeit ,Online
Education: A Science and Technology Studies Perspective“ von Hamilton und Friesen
(2013), die zwei weit- verbreitete Vorstellungen von Technik identifiziert. Das betrifft
auf der einen Seite die Idee, dass Technik auflerhalb von pidagogisch-didaktischen
Einflussmoglichkeiten steht und als Blackbox ein Eigenleben fithrt (Essenzialismus).
Dem gegeniiber steht die Sicht des Instrumentalismus, wonach Technik zu nahezu
beliebigen didaktischen Zwecken eingesetzt werden kann und danach willig den
Dienst verrichtet. Beide Perspektiven sind verkiirzt, da sie die komplexen Dynamiken,
die sich aus den soziotechnologischen Konstellationen ergeben, nicht beschreiben
konnen. Gleichwohl liegen solche Vorstellungen dem gegenwirtigen Erwartungsho-
rizont zugrunde, wonach die Digitalisierung zu grofen Verinderungen fiir das Leh-
ren und Lernen fithren wird.

Um zu verstehen, warum der gegenwirtige Stand des digitalen Lernens und Leh-
rens hinter den Erwartungen zurtickbleibt, werde ich in diesem Beitrag die These
entwickeln, dass die Digitalisierung bereits als eine bestimmte péadagogisch-technologische
Formatierung vorliegt. Ich stiitze mich dabei auf Uberlegungen von Nassehi (2019), der
die Digitalisierung als Antwort auf ein gesellschaftliches Problem beschreibt, das seit
dem Aufstieg der biirgerlichen Gesellschaft bearbeitet wird. Dabei geht es um das
Wissen der Gesellschaft iiber ihre eigenen Prozesse, das in digitaler, d. h. abgrenzba-
rer Form vorliegt. Dieses Wissen iiber die Muster stellt die Bedingung dar fiir die Digi-
talisierung, wie sie heute stattfindet. In den Worten von Nassehi (2019, S.16): ,Dass
die Digitalisierung (wie zuvor der Buchdruck oder die Eisenbahn oder das Automobil
oder der Rundfunk [...]) so erfolgreich sein konnte, kann man letztlich nur an der
Erwartungsstruktur bzw. an der Verarbeitungskapazitit der Gesellschaft erkliren, in
der sie stattfindet.“

Mit dieser These mochte ich die Entwicklungen von E-Learning an deutschen
Hochschulen der letzten 20 Jahre untersuchen und ergriinden, welche charakteristi-
schen Muster im Sinne von Nassehi (2019) sich herausgebildet haben und inwieweit
diese Einfluss auf das Verstindnis und das Verhiltnis von Pidagogik und Technik
genommen haben. Dazu werde ich auf versffentlichte Berichte zu Projekten und
Maflnahmen, die sich auf den Zeitraum ab Anfang der 2000er beziehen, zuriickgrei-
fen. Danach werde ich im zweiten Schritt die aktuelle Situation — Lehre und Lernen
digital 2019 — betrachten und diskutieren, inwieweit sich die bestehenden Muster ver-
indert haben. Daraus werde ich Schlussfolgerungen ziehen, wie wir die Muster,
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Grammatiken und Mythen, die sich bestindig durch die E-Learning-Debatten ziehen,
entschliisseln und bearbeiten kénnen.

2  Die Anfinge des E-Learning an deutschen Hochschulen

Die Ende der 1990er- und Anfang der 2000er-Jahre beginnenden Debatten kreisten
hauptsichlich um Konzepte wie Virtuelle Hochschule, multi- bzw. telemediales Ler-
nen und verbanden sehr unterschiedliche Ansitze und Projekte, gef6rdert von ver-
schiedenen Programmen (Kandzia, 2002). Dabei sollten langfristige Strukturverande-
rungen erreicht werden, eingebunden allerdings in eine Projektlogik, die von einer
Dauer von typischerweise drei bis fiinf Jahren ausgeht. Zudem wurde das Fehlen
einer ,Kritik und Qualititskontrolle“ angemerkt, sodass das Scheitern von Projekten
kaum von der Férderpolitik rezipiert wurde.

Als ein charakteristisches Merkmal lisst sich die Idee des ,Zusatznutzens“ oder
»~Mehrwerts“ identifizieren, d.h., E-Learning sollte zu einer Flexibilisierung des Stu-
diums sowie generell zu neuen Formen von Lernangeboten und Geschiftsfeldern der
Hochschule fiithren (Kandzia, 2002). Auffallend ist allerdings die fehlende curriculare
Einbindung der Angebote, die, der Férderlogik folgend, fiir solche Themen erstellt
wurden, fiir die es gerade Fordermittel gab.

Bund und Linder férderten seit Ende der 1990er-Jahre eine Reihe von groflen
und mittleren StrukturentwicklungsmafRnahmen und Programmen, wie etwa ,Neue
Medien in der Bildung“ (Wannemacher & Kleimann, 2010). Als eine der weltweit
grofiten Mafinahmen zur Férderung von Entwicklung und Nutzung von Multimedia
in der Lehre zielte es darauf ab, mit Lernsoftware die Qualitit der Lehre zu verbessern.
In welche Richtung das zielte, lisst sich an den Schwerpunkten ,betreutes Selbststu-
dium®, ,neue Fernstudienangebote“ sowie ,neue Kombinationen von Prisenzlehre
und Selbst- bzw. Fernstudienanteilen (Wannemacher & Kleimann, 2010, S. 15) erken-
nen. Technologien sollten als Verstirker oder Katalysator wirken, etwa indem durch
Netzwerke Lerngruppen aus verschiedenen Standorten zusammengebracht werden
und miteinander lernen kénnen (z. B. das Projekt Virtuelle Hochschule Oberrhein).
In eine dhnliche Richtung gingen die Bestrebungen, mit (Autoren-)Software umfang-
reiche multimediale Lernumgebungen zu entwickeln, denn auch hier gaben die tech-
nischen Méglichkeiten den Takt an und verdringten didaktische Uberlegungen
(Knaden & Giesking, 2003). Eine hohe Anspruchshaltung (,hochwertiger Content*)
ist an den Einsatz leistungsstarker Technologien und Designprogramme gekoppelt,
fur die wiederum ein entsprechend qualifiziertes Personal erforderlich ist. Konse-
quent waren darum die Forderungen nach einem dienstleistungsorientierten Rechen-
zentrum (Knaden & Giesking, 2003).

Welche Auswirkungen die Anforderungen der Bildungstechnologien und Auto-
rensoftware hatten, zeigt sich durch die Priferenz von Lehrenden an Prisentationen
und Visualisierungen, wie sie am Beispiel der Einfithrung eines ,universititsweiten
Lerninformationssystems* berichtet wurden (Smolle etal., 2005). Angesichts der un-
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terschiedlich ausgeprigten Expertise der Lehrenden — sowie der gerade erst teilweise
im Aufbau befindlichen E-Learning-Support-Einrichtungen — kam es zu einem ,[...]
Spektrum von Prisentationen, die ohne eine verbale Erliuterung im Prisenzunter-
richt kaum verstindlich waren, bis zu didaktisch exzellent aufbereiteten, zum Selbst-
studium geeigneten Unterlagen® (S.224). Um diesem Wildwuchs zu begegnen, wur-
den rasch Stimmen laut, die neben einer technologischen Standardisierung auch
Standards bei der didaktischen Gestaltung forderten (Pieter, 2002). Als besonders ge-
eignet erschienen Verfahren des Instructional Design, die ab Mitte der 2000er-Jahre
zunehmend mit kognitionspsychologischen Ansitzen des multimedialen Lernens
verkniipft wurden. Besonders einflussreich war die ,Theory of Multimedia Learning“
von Mayer (2001), da nun die durchaus umstrittene Lehrtechnologie Instructional De-
sign — wie zum Beispiel anhand der Problematik eines ,konstruktivistischen didakti-
schen Designs*“ (Hoops, 1998) deutlich wurde — wissenschaftlich , aufgeriistet wurde.

Mit diesen Ausfithrungen mochte ich zu meiner leitenden These, wonach die
Digitalisierung bereits vollzogen wurde und als eine bestimmte pidagogisch-techno-
logische Formation vorliegt, tiberleiten und dies niher erliutern. So setzte sich mit
der Einfiihrung von E-Learning an deutschen Hochschulen die Tradition der Lehre
fort, die sich seit der massiven Bildungsexpansion in den 1970er-Jahren etablierte und
spater durch die Bologna-Reform verstirkt wurde. E-Learning war von Anfang an nur
auf (technische) Unterstiitzung und Anreicherung ausgerichtet und hatte wenig Am-
bitionen, am dominanten didaktischen Modell etwas zu verindern. Mit dem Fokus
auf Virtualisierung wird der Aspekt der Nachbildung eines analogen System deutlich
zum Ausdruck gebracht. Interessant in diesem Zusammenhang ist die Rolle empiri-
scher Forschung, die seit den 1970er-Jahren in zahlreichen Untersuchungen keine
generellen Muster, die auf die Uberlegenheit eines Mediums hinweisen, feststellen
konnte. Damit konnte, wie Paulus und Strittmatter (2002) argumentieren, an der un-
terstellten Uberlegenheit analoger Formate festgehalten werden: ,Kaum jemand be-
achtet allerdings den Umstand, dass auch am herkémmlichen Unterricht seit gerau-
mer Zeit Kritik laut wird, die die Starrheit, mangelnde Flexibilitit, Lehrerzentriertheit
und Unverinderbarkeit von festen Klassen- und Kurssystemen bemingelt“ (S.296).
Es ist genau diese Verschrinkung von Pidagogik (als ein Ideal, das jedoch nicht der
Alltagsrealitit entspricht) und Technologie (die auf das Ideal abzielt, dabei jedoch die
Realitdt verfehlt), die sich als grundlegendes Muster der frithen E-Learning-Phase
konstituiert hat. Anstatt sich um pidagogische Reformen zu bemiihen, die als eine
Art ,Vorarbeit an den neuen technologischen Innovationen ausgerichtet werden
koénnten, um so eine bestimmte ,Passung” zu erreichen, wirkten Technologien eher
selbstberuhigend und entlastend. Alte pidagogische Modelle kénnen weiterverwen-
det werden und erfahren durch die Technik eine willkommene Aufriistung.

Diese Muster sind auch heute noch prigend, wie im nichsten Kapitel gezeigt
wird.
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3  Lehren und Lernen digital 2019

Ein Indikator zur Einschitzung der Lage des digitalen Lehrens und Lernens im Jahr
2019 ist der Monitor , Digital Bildung®, herausgegeben von der Bertelsmann Stiftung
und dem Centrum fiir Hochschulentwicklung (Schmid etal., 2017). Hier finden sich
zwei aus der fritheren Phase bekannte Modelle: zum einen die Anreicherung der klas-
sischen hochschuldidaktischen Formate Vorlesung und Seminar mit digitalen Werk-
zeugen sowie zum anderen die Vermischung analoger und digitaler Lehre (Blended
Learning). Bildungstechnologien werden als Instrumente zur Unterstiitzung der Ba-
sis-Didaktik, bei der Vorlesung etwa Einfithrung und Uberblick oder beim Seminar
die Vertiefung, eingesetzt. Beliebt geworden sind sog. Audience-Response-Systeme,
mit denen Abfragen wihrend der Vorlesung einfach umgesetzt werden kénnen. Diese
werden beworben mit Moglichkeiten zum schnellen Erfassen von Vorwissen, Mei-
nungen und Einstellungen der Studierenden (Camuka & Peez, 2014). Gleichzeitig ver-
stirken sie auf geschickte Art die Machtstrukturen der Vorlesung, indem sich Leh-
rende durch Einbezug digitaler Medien der Lebenswirklichkeit der Lernenden 6ffnen.
Der Einsatz der AR-Systeme ist jedoch klar vorstrukturiert und bietet zwar Raum zur
Diskussion, dies aber nur nach Vorgabe der/des Dozierenden. Dadurch bleibt die Rol-
lenverteilung — eine Person tragt vor und viele héren zu — unangetastet.

Eine weitere Form der Anreicherung ist der Einsatz von Videos, verbunden mit
webbasierten Formen zur Wissensuiberpriifung (z. B. H5P) und/oder Foren. Dieses
Modell wurde populir im Zusammenhang mit dem sog. MOOC-Hype, als mehrere
US-Eliteuniversititen begannen, ihre Vorlesungen zu 6ffnen und ins Internet zu stel-
len. Gleichzeitig mit der Begeisterung fiir diese Form der , Bildungsrevolution“ wurde
auch daran Kritik laut, dass viele MOOCs auf ein riickschrittliches, zum Teil behavio-
ristisch orientiertes didaktisches Design setzten (Schulmeister, 2013). Denn auch hier
blieb trotz Verwendung digitaler Medien, Informations- und Kommunikationstech-
nologien die pidagogische Tiefenstruktur unbertihrt. Es war und ist ein Format, das
an besondere Bedingungen gekniipft ist, insbesondere Fihigkeiten zum selbststindi-
gen Lernen. Fehlen diese Voraussetzungen, kénnen sie in den MOOCs nicht durch
pidagogische Mafinahmen kompensiert werden, sondern werden an das Individuum
delegiert. Entsprechend hoch sind dann die Abbruchraten mit zum Teil {iber 90 Pro-
zent (Liyanagunawardena etal., 2014). Die negativen Auswirkungen, die mit dem
Stichwort ,akademischer Habitus“ verbunden sind, werden zusitzlich verstirkt (Dei-
mann, 2015).

Wiahrend MOOCs als Form der reinen Online-Lehre gelten, kommen an Hoch-
schulen seit einigen Jahren Blended-Learning-Szenarien zum Einsatz. Ein bekanntes
Beispiel ist der Inverted Classroom, der die zwei Phasen Inhaltsvermittlung und -ver-
tiefung umdreht und in jeweils alternativer Sozialform prisentiert. So findet die erste
Phase nicht mehr gemeinsam im Horsaal statt, sondern an einem beliebigen Ort zu
einer selbst gewihlten Zeit. Dafiir wird das Uben und Vertiefen nicht mehr allein,
sondern kollektiv an einem Ort zu einer bestimmten Zeit durchgefiihrt. Die Vorteile
scheinen auf der Hand zu liegen: Wihrend bei der Inhaltsvermittlung kaum bis



62  Digitalisierung von Hochschule und Hochschulbildung — Muster, Grammatik und Mythen

wenig Raum fiir Interaktion gegeben ist, kann sie in der umgedrehten Variante selbst-
stindig gestaltet werden. Fiir die Ubungsphase ergeben sich Méglichkeiten, direkt
Fragen an die Gruppe zu stellen, was in der Standardform nicht vorgesehen ist, da
hier alleine gelernt wird und der direkte Zugang zu den Kommilitoninnen und Kom-
militonen nicht méglich ist. Auf die vielfiltigen Méglichkeiten von Messenger-Diens-
ten zur Organisation von Lerngruppen gehen die Verfechter*innen des Inverted
Classroom kaum ein. Das liegt wohl daran, dass stark komplexititsreduzierend argu-
mentiert wird. Inhaltsvermittlung und -vertiefung werden als je eigenstindige Aktivi-
titen auf eine technokratische Weise dargestellt, ohne die Wechselwirkungen dazwi-
schen explizit zu beachten.

Auf den ersten Blick erscheint es verwunderlich, dass der Inverted Classroom
laut Monitor , Digitale Bildung“ nur von ca. 20 Prozent der Befragten eingesetzt wird.
Blickt man etwas tiefer, so lisst sich erkennen, dass durch die Verkehrung der Sozial-
formen auf der einen Seite zwar Flexibilitit entsteht, dies auf der anderen Seite aber
mit einem Mehraufwand verbunden ist. Die Videos fiir die Inhaltsvermittlung liegen
noch nicht vor und miissen erst produziert werden und nicht jeder Dozierende hat
eine Affinitit fiir dieses Format. So sind instruktionale Videos bestimmend, sowohl in
der frithen E-Learning-Phase (Smolle etal., 2005) als auch in der gegenwirtigen De-
batte, die oft vom Modell des ,Talking Head“ unterstiitzt mit Prisentation ausgehen.
In der Literatur wird das Verhiltnis von konstruktivistischer Didaktik und instruktio-
naler Technologie durchaus problematisiert, doch die Argumentation folgt einem
technologisch orientierten Denken und betont die neuen Moglichkeiten der Technik,
die sich tiber die letzten Jahre deutlich verbessert haben (Knaus & Valentin, 2016).

In Deutschland sind einige wenige Lehrende iiberregional bekannt geworden,
wihrend es an den jeweiligen Hochschulen der Inverted-Classroom-Dozierenden
nicht zu Nachahmung gefiihrt hat. Somit scheint sich das Vorteilsargument nicht per
se aufrechterhalten zu lassen. Die Formate Vorlesung und Seminar haben eine zu
starre Struktur, die sich nicht durch die Anreicherung mit digitalen Medien beliebig
aufwerten lasst. Das, was als Digitalisierung der Lehre in Form des Inverted Class-
room bezeichnet wird, ist — so wie in der frithen E-Learning-Phase vorgeprigt — die
virtuelle Abbildung eines analogen Formats. Unverindert bleiben die vorgeschriebe-
nen Aktionsformen — zuhoren, Fragen stellen und diskutieren — und werden vorab
festgelegt. Alternative Formen des Wissenserwerbs und der Wissensvertiefung, etwa
kollaborativ-explorativ, sind nicht vorgesehen.

4  Zusammenfassung und Ausblick

Ich habe in diesem Beitrag angelehnt an die kiirzlich publizierte ,Theorie der digita-
len Gesellschaft“ (Nassehi, 2019) eine kontraintuitive These entwickelt, wonach Digi-
talisierung weniger einen noch ausstehenden, umfassenden Transformationsprozess
darstellt, sondern bereits als eine pidagogisch-technologische Formation stattgefun-
den hat und die gegenwirtige Debatte weiterhin prigt. Sie kann auch als Reaktion auf
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den enorm aufgeladenen Diskurs, kulminiert etwa in Mythen wie der ,digitalen Bil-
dungsrevolution“ (Drager & Miiller-Eiselt, 2015) oder der , Liige der digitalen Bildung“
(Lembke & Leipner, 2015), verstanden werden. Bei beiden Extrempositionen fehlt al-
lerdings eine pidagogisch begriindete, an der Lebenswirklichkeit ausgerichtete Dar-
stellung von Bildung unter den Bedingungen der Digitalitit. Dagegen sind die hier
beschriebenen E-Learning-Varianten aus dem System emergiert und wirken als ein
Residuum, das sich so schnell nicht durch politisch verordneten und technologisch
ermoglichten Aktionismus austreiben lisst.

Eine sorgfiltige Dechiffrierung der Muster, wie ich sie in diesem Beitrag grob
skizziert habe, wire der Schritt, mit dem sich die oft beobachteten Abfolgen ,techno-
logische Innovation fithrt zu iberzogenen pidagogischen Erwartungen, die sich auf-
grund der Muster, Grammatiken und Mythen nicht erfiillen und darum Enttduschung
und Resignation auslésen” durchbrechen lassen. Ein solches Verstindnis, gepaart mit
reflektierten Vorstellungen von Pidagogik und Technologie (und deren vielfiltigen
Wechselwirkungen), kann zu einem anderen Erwartungshorizont fithren.

Angesicht der nun bevorstehenden Automatisierungswelle, die auf die Frage
»Should Robots replace Teachers?“ (Selwyn, 2019) hinausliuft, ist es Zeit, endlich eine
kritisch-konstruktive Gestaltung von Bildung im digitalen Zeitalter anzugehen.
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