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The unexpected coronavirus lockdown was a challenge for universities, especially for those
with a significant proportion of classroom teaching. This article reports the experience with
distance learning at a small University of Applied Sciences in Switzerland, including both
students' and lecturers' views. Two different settings are compared with the usual teaching
and learning setting. Findings show e.g. that (1) digital learning can enrich learning and
teaching processes if organized appropriately. However, classroom teaching is essential
when higher levels of taxonomy should be achieved; (2) fostering students' digital and self-
regulatory competencies is crucial; (3) creating effective distance learning scenarios require
a deliberate strategic decision as well as a systematic organizational development process

Charlotte Niiesch

76% der deutschen Hochschulen messen der Digitalisie-
rung in der Lehre einen hohen bis sehr hohen Stellen-
wert bei. Im Gegensatz dazu beurteilen lediglich 29%
dieser Hochschulen den Stand der Digitalisierung ihrer
Lehre als hoch bis sehr hoch; bei kleinen Hochschulen
ist dieser Wert noch geringer (Gilch et al. 2019). Die
Einstellung des Studienbetriebs zur Eindimmung der
Ausbreitung der Corona-Pandemie war somit fiir viele
Hochschulen sehr herausfordernd.

Im Fokus dieses Artikels steht eine kleine Schweizer
Fachhochschule, bei der Prasenzlehre eine grofle Wert-
schitzung erfihrt und digitalisierte Lehre bisher eher
punktuell umgesetzt wurde. Als die Schweizer Regie-
rung im Mérz 2020 die Einstellung des Kontaktunter-
richts an Hochschulen beschloss, hatte das Friihlingsse-
mester bereits begonnen. Der Prasenzunterricht musste
somit ,quasi {iber Nacht" von der vierten auf die fiinfte
Semesterwoche auf Distance Learning umgestellt wer-
den. Zur systematischen Weiterentwicklung der digita-
len Hochschullehre wurden die Erfahrungen der Dozie-
renden und der Studierenden mit dem ,erzwungenen”
Distance Learning im Vergleich zum bisher erlebten Pra-
senzunterricht erhoben, um wertvolle Hinweise flir die
Konzeption und Umsetzung didaktisch-sinnvoller digital
unterstiitzter Lehr-Lernszenarien zu gewinnen. Die Er-
gebnisse dieser Befragung werden hier dargestellt.

1. Methodisches Vorgehen

Der Befragung liegen zwei aufeinander abgestimmte
Fragebdgen zur Erfassung der Perspektive der Studieren-
den und Dozierenden zugrunde. Als mégliche Formen
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des Distance Learning wurden das synchrone Lernset-
ting (Lernen vorwiegend in Online-Konferenzen) und
das asynchrone Lernsetting (Lernen vorwiegend uber di-
gitale Lernmaterialien wie Lernvideos, digitale Lerner-
folgskontrollen, digitale Arbeitsauftrage usw. zur zeit-
und ortsunabhangigen Bearbeitung) vorgegeben.
Gemal des an der untersuchten Hochschule bestehen-
den Bildungs- und Lehr-Lernverstdndnisses (2012 von
der Hochschulleitung erlassen) wird Lernen als ein ziel-
orientierter, aktiver, selbsttatiger, konstruktiver sowie in-
struktional unterstitzter, situativer, individueller und ge-
meinschaftlicher, wechselseitiger Prozess verstanden.
Lernen erfolgt in geteilter Verantwortung: (a) Die Dozie-
renden ermoéglichen den Studierenden unter anderem
die selbsttatige, aktive und konstruktive Erschliessung
elementarer Bildungsinhalte. Sie begleiten und unterstiit-
zen die Lernprozesse durch differenzierte, valide und zu-
verlissige Uberpriifungen und Ruckmeldungen und sie
fordern gezielt den Transfer in die berufliche Praxis.
(b) Erwartung an die Studierenden ist es, dass sie Verant-
wortung fiir ihren Lernprozess tUbernehmen, sich ange-
messen auf den Kontaktunterricht vorbereiten, aktiv
daran teilnehmen und die im Rahmen des begleiteten
Selbststudiums erteilten Auftrage gewissenhaft erfiillen.
Ausgehend von dieser geteilten Verantwortung fiir den
Lernprozess wurden geschlossene Fragen zum Lernpro-
zess, zum Lernverhalten der Studierenden und zu den
erreichbaren Kompetenzniveaus gestellt. Konkret wur-
den die Befragten gebeten, die jeweiligen Formen des
Distance Learning im Vergleich zum bisher erlebten
Kontaktunterricht entlang ausgewahlter Kriterien zu be-
urteilen, wobei sich die beiden Fragebdgen hinsichtlich
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einzelner Kriterien unterscheiden (vgl. Kap. 3). Zudem
wurden offene Fragen integriert. Einerseits sollten die
Studierenden angeben, welche Aspekte in Bezug auf die
beiden Formen des Distance Learning sie als jeweils
lernforderlich oder lernhinderlich erlebt haben. Anderer-
seits wurden sowohl Dozierende als auch Studierende
darum gebeten, fur die Zukunft beizubehaltende Aspek-
te des Distance Learning anzugeben.

2. Zusammensetzung der Stichprobe

Um eine breite Sicht zu erhalten, wurden in die Online-
Befragung alle Bachelor- und Masterstudiengénge ein-
bezogen und sowohl bei den Studierenden als auch bei
den Dozierenden eine Vollerhebung durchgefiihrt. Die
Befragung erfolgte kurz vor Ende des Semesters.
Insgesamt beteiligten sich 726 Studierende und 166 Do-
zierende an der Befragung. Dies entspricht einer Riick-
laufquote von 45% bei den Studierenden und von 60%
bei den Dozierenden.

Die folgenden beiden Abbildungen verdeutlichen die
heterogenen Vorkenntnisse hinsichtlich der eingesetzten
technischen Tools bzw. der digitalen Lehr-Lernformen
sowohl| auf Seiten der Studierenden (Abb. 1) als auch
der Dozierenden (Abb. 2). 58% der Dozierenden berich-
teten von geringen Kompetenzen im Zusammenhang
mit digitalen Lehr-Lernformen. Bei den Studierenden
fuhlten sich 48% wenig bis gar nicht mit den eingesetz-
ten Tools vertraut. Dies verdeutlicht umso mehr, welch
enorme Herausforderung die Umstellung auf Distance
Learning innerhalb eines Wochenendes fiir alle Beteilig-

Abb. 1: Vertrautheit der Studierenden mit den techni-
schen Tools (n=726)
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(Angabe in Prozent)

Abb. 2: Kompetenzen der Dozierenden mit digitalen
Lehr-Lernformen (n=164)
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ten darstellte. Zudem wird die hdufig gemachte Annah-
me, dass sog. Digital Natives automatisch mit den erfor-
derlichen Tools vertraut sind, auch mit dieser Befragung
widerlegt (Persike/Friedrich 2016; Reinmann 2017).

3. Ergebnisse der Befragung

Die vorgegebenen Formen des Distance Learnings wur-
den unterschiedlich haufig erlebt bzw. eingesetzt. 90%
der befragten Studierenden und 83% der befragten Do-
zierenden gaben an, das synchrone Setting (Online-Kon-
ferenzen) erlebt bzw. eingesetzt zu haben. Das asyn-
chrone Setting, d.h. digitale Lernmaterialien zur zeitun-
abhédngigen Bearbeitung (z.B. Lernvideos, vertonte ppt-
Folien, digitale Lernkontrollen usw.), wurde von 65%
der Studierenden und 42% der Dozierenden erlebt bzw.
eingesetzt.

3.1 Synchrones Setting im Vergleich zum Kontaktunter-
richt

Sowohl die Dozierenden als auch die Studierenden wur-
den jeweils gebeten, das synchrone Lernsetting im Ver-
gleich zum bisher erlebten Kontaktunterricht entlang
ausgewdhlter Beurteilungskriterien einzuschatzen. Der
Dozierendenfragebogen unterscheidet sich dabei vom
Studierendenfragebogen hinsichtlich einzelner, zu beur-
teilender Kriterien. Als Antwortmarken auf die geschlos-
senen Fragen wurden 5 Abstufungen (viel besser, besser,
gleich gut, schlechter, viel schlechter) vorgegeben.
Zudem wurden die Studierenden iiber offene Fragen
eingeladen, lernférderliche und lernhinderliche Aspekte
in Bezug auf das synchrone Setting anzugeben.

Eine Mehrheit der Dozierenden (vgl. Abb. 3) erachtet
das synchrone Setting beim Erreichen von Lernzielen auf
tiefer Taxonomiestufe (77%), bei der Rickmeldung auf
entwickelte Antworten, Lésungen, Lernprodukte (64%),
beim Erarbeiten der Lerninhalte (59%) und dem Kléren
von Verstdndnisfragen (63%) gegeniiber dem Kontakt-
unterricht mindestens als ebenblirtig.

Die Studierenden (vgl. Abb. 4) beurteilen das synchrone
Setting im Vergleich zum Kontaktunterricht beziiglich
der Betreuung durch die Dozierenden bei Fragen und
Problemen (66%) bzw. bei der Rickmeldung auf ent-
wickelte Antworten, Lésungen, Lernprodukte (55%) als
ebenbirtig oder besser. Es fillt auf, dass die Antworten
der Dozierenden und Studierenden bei den gleichen Kri-
terien in der Regel dhnlich ausfallen. Nur in Bezug auf
das Kriterium der Betreuung der Studierenden wéhrend
ihres Lernprozesses durch Dozierende ergeben sich Un-
terschiede.

In Bezug auf die lernunterstiitzenden Aspekte nannten
die Studierenden am haufigsten das Aufzeichnen der
Konferenzen, eine abwechslungsreiche, variantenreiche
Gestaltung des Settings sowie die Mdéglichkeit, den Do-
zierenden direkt und ggfs. auch individuell Fragen stel-
len zu kdnnen und eine zligige Antwort darauf zu erhal-
ten. Mit einer abwechslungsreichen Gestaltung verbin-
den die Studierenden eher kurz gehaltene, auf die zen-
tralen Aspekte fokussierte Inputs, die Veranschaulichung
bzw. Elaboration der Inhalte tiber Beispiele und Fallstu-
dien, Gruppen- und Einzelarbeiten, fiir die klare Arbeits-
auftrage formuliert werden und eine angemessene Be-
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sprechung und Diskussion der bearbeiteten Auftrage. Im
Gegensatz hierzu erachten die Studierenden Online-Un-
terricht als wenig lernférderlich, wenn dieser aus langen
Vortragen und Monologen besteht, die Lernmaterialien
schlecht ausgearbeitet sind, keine Bildschirmteilung er-
folgt oder die Folien ungenau besprochen werden.

Als lernhinderlich erleben sehr viele Studierende den
fehlenden bzw. erschwerten Austausch mit den Mitstu-
dierenden und den Dozierenden. Haufig genannt wer-
den ebenfalls technische Probleme und das mit dem
Online-Unterricht  verbundene  Ablenkungspotenzial
(aufgrund bestehender Anonymitat bzw. der fehlenden
Sichtbarkeit bei ausgeschalteter Kamera und ausgeschal-
tetem Mikrofon, aufgrund fehlender Lernatmosphare
oder wegen zu langem Arbeiten am Bildschirm oder mo-
notoner Vortrdge). Lernhinderlich sind aus Studieren-
denperspektive auch eine eher unibersichtliche, un-
strukturierte Gestaltung der Lernplattform sowie die
fehlende Ubersichtlichkeit aufgrund zu vieler verschie-
dener Kommunikationskandle und zu vieler Videokonfe-
renzeinladungen. Die Studierenden regen hier mehr Ein-
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heitlichkeit an, so dass nicht jeder Dozent bzw. jede Do-
zentin ,macht, was er oder sie will".

Fir viele Studierende ist das Lernen im synchronen Set-
ting zudem anstrengender als im Kontaktunterricht. Sie
verweisen auf die geringere Konzentrationsspanne und
die sich dadurch ergebende Notwendigkeit regelmaRi-
ger Pausen.

3.2 Asynchrones Setting im Vergleich zum Kontaktun-
terricht

Die Befragung zum asynchronen Setting erfolgte analog
zum synchronen Setting (vgl. Kap. 3.1). Die Dozierenden
(vgl. Abb. 5) beurteilen das asynchrone Setting im Ver-
gleich zum Kontaktunterricht kritisch. Lediglich beim Er-
reichen von Lernzielen auf tiefer Taxonomiestufe (779%)
und dem Erarbeiten von Lerninhalten (56%) wird dieses
Setting von einer Mehrheit der Befragten als mindestens
ebenbiirtig eingestuft. In Bezug auf die Gbrigen Aspekte
beurteilt die Mehrheit der Dozierenden das asynchrone
Setting dagegen als schlechter oder viel schlechter im
Vergleich zum Kontaktunterricht.

Abb. 3: Beurteilung des synchronen Settings im Vergleich zum Kontaktunterricht (Sicht Dozierende)
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Abb. 4: Beurteilung des synchronen Settings im Vergleich zum Kontaktunterricht (Sicht Studierende)
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Die kritische Sicht zeigt sich ebenfalls bei den Studieren-
den (vgl. Abb. 6). Am besten wird das asynchrone Set-
ting beim Erarbeiten von Lerninhalten beurteilt: 52%
der Studierenden erachten dieses Setting als mindestens
ebenbiirtig zum Kontaktunterricht. Schlechter oder viel
schlechter schneidet das asynchrone Setting dagegen in
allen anderen Punkten ab.

Als lernunterstiitzend nennen die Studierenden die indi-
viduelle Wahl der Lernzeit und das individuelle Lerntem-
po mit Abstand am hdaufigsten. Zudem erachten sie die
Vielfalt unterschiedlicher Lernmaterialien (nicht nur Text)
als lernforderlich. Besonders hdufig genannt werden in
diesem Zusammenhang Lernvideos und vertonte Prédsen-
tationsfolien sowie formative Online-Lernkontrollen.

Als besonders lernhinderlich empfinden sehr viele Studie-
rende die fehlende Méglichkeit, direkt Verstandnisfragen
stellen zu kdnnen und unmittelbar eine Antwort zu erhal-
ten. Auch fehlt sehr vielen Studierenden der Austausch
mit Dozierenden und Mitstudierenden. Damit verbunden
ist der Umstand, dass viele Studierende den eigenen Lern-
stand nicht einschédtzen kénnen und ihnen die Erwartun-
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gen der Dozierenden unklar bleiben. Zudem verweisen
viele Studierenden auf die Notwendigkeit von nachvoll-
ziehbaren Lésungen beim Lernen im asynchronen Setting.
Leider waren fehlende, unklare und zu wenig detaillierte
Losungen fir etliche Studierende eine lernhinderliche
Realitdt. Lernhinderlich sind aus Studierendenperspektive
auch die mangelnde Qualitit der Lernmaterialien (z.B. zu
hohe Sprechgeschwindigkeit, ungenligende Tonqualitat,
fehlende Erklarungen oder unkommentierte Folien), ver-
schiedene organisatorische Aspekte (,nicht rechtzeitiges"
bzw. ,zu spates" Bereitstellen des Lernmaterials, unklar
formulierte, fehlende und zu spat zuganglich gemachte
Lernauftrdge, unibersichtliche, unstrukturierte Gestal-
tung der Lernplattform, fehlende Ubersichtlichkeit auf-
grund zu vieler verschiedener Kommunikationskanale).
Viele Studierende betonen zudem das hohe Ablenkungs-
potenzial und die Gefahr der Prokrastination.

3.3 Vergleichende Beurteilung der beiden Settings
Tabelle 1 zeigt beide Settings im Vergleich zum Kontakt-
unterricht anhand der erfragten Beurteilungskriterien.

Abb. 5: Beurteilung des asynchronen Settings im Vergleich zum Kontaktunterricht (Sicht Dozierende)
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Abb. 6: Beurteilung des asynchronen Settings im Vergleich zum Kontaktunterricht (Sicht Studierende)
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Bei den Kriterien, die von mindestens der Halfte der Be-
fragten jeweils als mindestens gleich gut wie im Kon-
taktunterricht eingeschatzt wurden, sind die Prozentan-
gaben grau hinterlegt angegeben. Fehlende Werte be-
deuten, dass dieser Aspekt im jeweiligen Fragebogen
nicht erfragt wurde.

Aus dem Vergleich wird deutlich, dass aus Sicht vieler
Befragter wichtige Aspekte des Lernprozesses im Dis-
tance Learning schlechter als im Kontaktunterricht er-
reicht werden kénnen. Dies zeigt die hohe Bedeutung,
die sie damit dem Kontaktunterricht im Lehr-Lernpro-
zess zumessen.

Wie Tabelle 1 zeigt, beurteilt die Mehrheit der Dozie-
renden die Eignung der beiden Settings im Vergleich
zum Kontaktunterricht Gber viele Aspekte als schlechter
oder viel schlechter. Ausnahmen sind fiir beide Settings
lediglich das Erarbeiten der Lerninhalte und das Errei-
chen von Lernzielen tiefer Taxonomie und fiir das syn-
chrone Setting das Kldren von Verstdndnisfragen sowie
die Riickmeldung auf Antworten, Losungen usw.

Die Studierenden beurteilen beide Settings hinsichtlich
ihrer Motivation und Konzentration beim Lernen sowie
in Bezug auf das Einliben der Lerninhalte, den Austausch
Uber Lerninhalte mit Mitstudierenden und die Diskussi-
on anspruchsvoller und kontroverser Fragestellungen als
weniger gut geeignet als den Kontaktunterricht. Die re-
lativ kritische Einschatzung des Distance Learning durch
die Studierenden kann auch mit der von ihnen teilweise
erlebten nicht optimalen Umsetzung (vgl. lernhinderli-
che Aspekte in Kap. 3.1 und 3.2) und den teilweise noch
eher geringen Kompetenzen der Dozierenden im Um-
gang mit digitalen Lehr-Lernformen zusammenhangen.

Tab. 1: Vergleichende Beurteilung beider Settings (in %)
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Zudem konnten die Studierenden aufgrund des unmit-
telbar erfolgten Lockdowns nicht ausreichend auf diese
Settings vorbereitet werden.

Aus der Tabelle 1 ist auferdem erkennbar, dass die Ein-
schatzung der Dozierenden und Studierenden bei den-
selben Beurteilungskriterien dhnlich ausfallt. Auffallig ist
jedoch die unterschiedliche Einschdtzung des synchro-
nen Settings bzgl. der Betreuung der Studierenden. Ob-
wohl mehr als 60% der Dozierenden die Betreuung der
Studierenden als schlechter als im Kontaktunterricht
einschatzen, empfinden 66% der Studierenden diesen
Aspekt als mindestens gleichwertig. Vermutlich fehlt
den Dozierenden aufgrund der Anonymitdt des Settings
der Einblick in den Lernstand der einzelnen Studieren-
den, was ihnen eine addquate Betreuung im Sinne des
Scaffolding (Dubs 2009) erschwert oder weitgehend ver-
unméglicht.

3.4 Beizubehaltende Aspekte des Distance Learnings
aus Sicht der Dozierenden und Studierenden
Sowohl Dozierende als auch Studierende wurden ge-
fragt, welche Elemente des Distance Learnings beibehal-
ten werden sollten, wenn der Kontaktunterricht wieder
in der gewohnten Form stattfinden kann.
Die Dozierenden nennen in diesem Zusammenhang am
héaufigsten Blended-Learning- bzw. Inverted-Classroom-
Konzepte, die sie zukiinftig verstarkt einsetzen wollen.
In Bezug auf die Lernmaterialien fiihren die Dozierenden
Lernvideos, vertonte Prasentationsfolien und digitale
Lernkontrollen an. Potenziale der digitalen Lehre wer-
den zudem in den Bereichen Individual- und Gruppen-
coaching, Riickmeldung zu Lernergebnissen (Hausaufga-
ben, Ubungen) sowie Fragemdg-
lichkeiten im Selbststudium (On-

Synchrones Setting Asynchrones Setting line-Sprechstunden, Foren, usw.)
il gl gut wind, gleich ok gesehen. Vereinzelt dussern Dozie-
) : rende die Absicht, auch kiinftig den
Dozierende Studierende Dozierende Studierende | Praxistransfer durch das digitale
Erarbeiten der Lerninhalte 59% 50% 56% 52% Zuschalten von Fachexpert*innen
.
Eintiben der Leminhale 40% 39% 45% 46% Odfr L:_r_l;cernehmenlslvertreter innen
unterstltzen zu wollen.
Klaren von Versténdnisfragen 62% - 23% - . .
: v Aus Sicht der Studierenden sollte
Ef:ﬁﬁggﬁﬁ%‘:ﬁxe‘ 22% 29% das synchrone Setting zur Informa-
— tions- und Theorievermittlung ein-
Er':';‘:j;‘:;;:;:gm"hs‘"’"er 17% 19% 12% 11% gesetzt werden. Dabei sollte es sich
- . um die Vermittlung eher einfache-
g‘:’:?;‘;';ﬂ'a"n%"e‘:ggabe" n 36% 48% rer Inhalte oder um eher kiirzere
Sequenzen handeln, die wenig Aus-
;’r::issferdef Inhatte:auf Fragen der 43% 39% tausch und Diskussion erfordern.
= Auch fiir Veranstaltungen zu Rand-
fgg’:{;ﬂ:“;‘gj”f R, 64% 55% 41% 36% zeiten erscheint das synchrone Set-
Betreuung der Studierende durch tmg- sinnvoll. F-ur das_ aSynChrone
Siplsrishb 39% 66% 32% 43% Setting sehen die Studierenden Po-
tenzial in Bezug auf die Vor- und
Erreichen von Lernzielen auf tiefer 77% 77% Nachb . gd k
Taxonomie - - achbereitung des Kontaktunter-
richts oder als Ergédnzung bei
Erreichen von Lernzielen héherer G 5 - . 8 g .
Taxonomie 31% e 37% - schwierigen Lerninhalten. Préferier-
T —————— te Lernmaterialien sind dabei vor
Mitstudierenden = 16% 20% allem Lernvideos, vertonte Prédsen-
tationsfolien sowie der aufgezeich-
Motivation fur das Lernen - 38% - 40% . .
: nete Kontaktunterricht. Unabhan-
i i — 0, —— o, n . " N
Konzentration beim Lemen 35% 41% gig vom Settlng sehen die Studie-
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renden im Zusammenhang mit dem digitalen Lernen Po-
tenziale in den Bereichen Individual- und Gruppencoa-
ching, Riickmeldung zu Lernergebnissen (Hausaufgaben,
Ubungen) sowie Frageméglichkeiten im Selbststudium
(Online-Sprechstunden, Foren, usw.). Auch studentische
Gruppenbesprechungen, das Arbeiten an gemeinsamen
Dokumenten oder die Zuschaltung von Fachexpert*in-
nen oder Unternehmensvertreter*innen lassen sich nach
Ansicht der Studierenden gut (iber Online-Konferenz-
Tools bewerkstelligen. Gleichzeitig gibt es durchaus eine
beachtliche Anzahl an Studierenden, die angeben, keine
Elemente des Distance Learnings beibehalten zu wollen,
auch mit der Begriindung, sich bei der Studienwahl sehr
bewusst gegen ein Fernstudium entschieden zu haben.

4. Folgerungen fiir eine zukunftsgerichtete
Hochschullehre

Welche Hinweise lassen sich aus diesen Ergebnissen
nun fir die Konzeption didaktisch sinnvoller, digital un-
terstiitzter Lehr-Lernszenarien gewinnen? Hierbei kann
zwischen einer Mikro- (Ebene der Lehr-Lerngestaltung)
und einer Makroebene (Ebene der Hochschulentwick-
lung) unterschieden werden.

Wichtig erscheinen in Bezug auf die Mikroebene insbe-

sondere folgende Aspekte:

e Wie die Befragung zeigt, kann digitales Lernen die
Hochschullehre durchaus bereichern. So bietet es die
Maoglichkeit, orts- und zeitunabhéngig, d. h. an jedem
beliebigen Ort und zu jeder gewiinschten Zeit, zu ler-
nen. Zudem bietet es den Studierenden mehr Freihei-
ten in Bezug auf Lerntempo und Lernmaterialien. Mul-
timedial aufbereitete Inhalte kénnen zudem das Ver-
stindnis fordern (Bremer 2017; Handke/Schafer 2012).

e Um das Lernpotenzial des digitalen Lernens auszu-

schopfen, sollten Dozierende beim synchronen Setting

auf eine abwechslungs- und variantenreiche Gestal-
tung der Online-Konferenzen achten. Hierzu gehdren
eher kurz gehaltene, auf die zentralen Inhalte fokus-
sierte (Theorie-)Inputs der Dozierenden, die sinnvoll
visualisiert und mit Hilfe des geteilten Bildschirms fiir
die Studierenden sichtbar und nachvollziehbar wer-
den. Zudem gehéren hierzu die Verarbeitung und Ver-
tiefung der Theorie durch die Studierenden in Form
von Einzel- oder Gruppenarbeiten, die Gber verstandli-
che und klare Auftrage angeleitet werden. Die studen-
tischen Arbeitsergebnisse und Lernprodukte sollten in
geeigneter Form sichtbar gemacht und im Plenum be-
sprochen werden. Grundsatzlich ist auf eine gezielte

Anregung des Austauschs zwischen den Studierenden

zu achten, etwa Uber die Einrichtung von Gruppen-

kanalen, in die sich die Dozierenden bei Bedarf mit
einwdhlen kénnen, um Unklarheiten zu beseitigen,

Fragen zu klaren und Unterstiitzung zu geben.

Beim asynchronen Setting sollten Dozierende nicht

nur auf Lernmaterialien achten, die die Inhaltserarbei-

tung anleiten (Lernvideos, Texte, vertonte Prasentatio-
nen, Podcasts, Wikis usw.), sondern auch sinnvolle

Aufgabenstellungen zum Elaborieren, Vertiefen und

Einliben der Inhalte anbieten. Ebenso wichtig erschei-

nen verstandliche, Ubersichtliche und den Lernprozess

strukturierende Auftrage, die Orientierung geben und
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die Studierenden in der Bearbeitung der Lernmateriali-
en und Aufgabenstellungen anleiten, sowie zeitnahe
und verstandliche Riickmeldungen zu Fragen der Stu-
dierenden und zu den erarbeiteten Lernprodukten. Da
eines der Hauptprobleme des asynchronen Settings fiir
die Studierenden die fehlende Transparenz des Lern-
stands und der Erwartungen der Dozierenden ist, er-
scheinen zudem (digitale) Lernkontrollen und/oder
verstandliche, nachvollziehbare Lésungen zur Ein-
schatzung des Lernstands wichtig. Um dem Bedurfnis
nach Austausch mit den Mitstudierenden zu entspre-
chen, sollten Dozierende diesen anregen und organi-
sieren (indem sie beispielsweise Auftrage nicht in Ein-
zelarbeit, sondern in Gruppen erledigen lassen oder
Studierende dazu anhalten, sich Feedback zu Arbeits-
ergebnissen zu geben), so dass ein ,Stutznetzwerk"
(Wahl 2013) entstehen kann. Auch wenn Studierende
in ihrem Privatleben Messenger-Dienste oder andere
Social-Media-Kanéle zum regen Austausch und zur Be-
ziehungspflege nutzen, kann gemaR der Befragungser-
gebnisse nicht von einem vergleichbaren Verhalten
beim Lernen ausgegangen werden (hierzu auch Persi-
ke/Friedrich 2016; Reinmann 2017).

In Bezug auf die Makroebene sind vor allem folgende
Bereiche bedeutsam:

e Wahrend nach Ansicht der Studierenden und Dozie-
renden im digitalen Lernen das Erarbeiten von Lernin-
halten, das Klaren von Verstandnisfragen, Riickmeldun-
gen zu studentischen Antworten und Lernprodukten
und das Erreichen von Lernzielen auf tiefer Taxonomie-
stufe gut méglich sind, erscheinen das Bearbeiten und
die Diskussion komplexer oder kontroverser Problem-
stellungen, die Unterstiitzung des Transfers auf Fra-
gestellungen in der Praxis und somit das Erreichen von
Lernzielen héherer Taxonomie deutlich schwieriger.
Verbunden mit dem Bediirfnis der Studierenden nach
Austausch und Interaktion zeigt sich hier auch fiir die
zuktinftige Hochschullehre die Bedeutung des Kontakt-
unterrichts (hierzu auch Schulmeister 2016). Eine Um-
stellung auf reines Onlinelernen, somit die Entwicklung
zu einer Fernhochschule, erscheint fur die Mehrzahl
der Hochschulen nicht erstrebenswert.

Das Angebot bzw. die Art der Ausgestaltung digital
unterstiitzter Lehr-Lernszenarien muss ein bewusster
und wohliiberlegter strategischer Entscheid der Hoch-
schulen sein, der auf die Bedurfnisse ihrer Studieren-
den abgestimmt und mit dem im Rahmen von Marke-
tinganstrengungen kommunizierten Leistungsverspre-
chen kongruent ist. Weil die Studierendenschaft be-
ziiglich digitaler Kompetenzen heterogen ist und un-
terschiedliche Bediirfnisse aufweist, kann es sinnvoll
sein, einen Studiengang in unterschiedlichen Forma-
ten anzubieten (ebenso Hochschulforum Digitalisie-
rung 2016).

Eine verstdrkte Integration digitaler Elemente in die
Hochschullehre setzt eine Curriculumsentwicklung vor-
aus, die studiengangspezifisch ansetzt und auf die Ent-
wicklung eines geteilten Verstdndnisses bei den Dozie-
renden zielt, wann Lerneinheiten digital oder analog
durchgefiihrt werden sollten. Die sich daraus ergeben-
den Wechsel zwischen digitalen und analogen Lernan-
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teilen erfordern geeignete strukturelle und organisato-
rische Rahmenbedingungen an der Hochschule.

Die Mehrheit der Studierenden beurteilt das Distance
Learning in Bezug auf ihre Motivation und Konzentra-
tion beim Lernen als weniger gut geeignet als den
Kontaktunterricht (vgl. Tab. 1). Die Studierenden be-
richten Uber ein groBes Ablenkungspotenzial, man-
gelnde Selbstdisziplin, tiber die Gefahr der Prokrasti-
nation (hierzu auch Kindler/Kéngeter/Schmid 2020)
und verfligen somit nicht Gber ausreichende Selbstre-
gulationskompetenzen. Auch zeigt die Befragung, dass
nicht alle Studierende iber umfassende Kompetenzen
im Bereich des digitalen Lernens verfligen (ebenso Ler-
men 2017; Schulmeister/Loviscach 2017). Deshalb ist
es wichtig, dass bei einer zunehmend digital ausge-
richteten Hochschullehre die Studierenden mit eher
geringen Kompetenzen in den genannten Bereichen
mit geeigneten Massnahmen vorzugsweise zu Beginn
und/oder im Verlauf des Studiums unterstitzt und be-
gleitet werden.

Zur Foérderung digitaler Lehrkompetenzen von Dozie-
renden sind neben geeigneten Weiterbildungsangebo-
ten GefaRe bedeutsam, die ihnen einen regelmaRigen,
institutionalisierten Erfahrungsaustausch erméglichen
(z.B. Brown Bag-Lunches). In diesen GefaRen kdnnen
beispielsweise Best Practice-Beispiele gezeigt, Erfah-
rungen ausgetauscht, neue Ideen entwickelt und Pro-
bleme der Umsetzung besprochen werden. Ein solches
Unterstiitzungsangebot erscheint auch deshalb ziel-
fiihrend, weil es sich hinsichtlich des bendtigten Zeit-
bedarfs gut in den Arbeitsalltag der Dozierenden inte-
grieren lasst.

Ausgehend vom Titel des Artikels, namlich der Frage, ob
das Distance Learning der Prdsenzlehre berlegen ist,
zeigt sich, dass das Distance Learning viele Vorteile bie-
tet und bei angemessener Umsetzung von den Studie-
renden und den Dozierenden als lernwirksam erlebt
wird. Gleichzeitig zeigen sich gewisse Herausforderun-
gen in Bezug auf das Erreichen anspruchsvoller Kompe-
tenzen und das Initiieren gehaltvoller und lernwirksamer
Interaktionen, die fiir das Lernen sehr bedeutsam sind.
Umso wichtiger erscheint, das eine nicht gegen das an-
dere auszuspielen, sondern die jeweiligen Starken zu
nutzen und sinnvoll miteinander zu kombinieren.

A. Bauer-Klebl et al.

Ist das Distance Learning der Prasenzlehre Giberlegen?
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