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Jörn Loviscach

Digitalisierung der Hochschullehre: 
Was wissen wir wirklich?
 
 
Zusammenfassung
Im Dickicht von Wunschvorstellungen, Marketing und schwacher Empirie fällt 
es oft  schwer zu erkennen, auf welche Erkenntnisse sich eine digitale Unter-
stützung der Hochschullehre stützen kann. Dass vieles in diesem Bereich auf 
tönernen Füßen steht, liegt sowohl an schwachen Methoden als auch an der 
Tücke des Forschungsgegenstands. Dennoch lassen sich einige Erkenntnisse 
anführen, die als gesichert gelten können, aber Lehrende oft  überraschen. Zu-
dem stellt sich die Verknüpfung von Forschung und Praxis als Herausforde-
rung dar: Lehrende müssen viele Fragen, auf die es weder allgemeine noch 
zeitlich beständige Antworten gibt, selbst, also in ihrer eigenen Praxis, lösen – 
unterstützt durch digitale Medien.
 
 
1 Mythen und Milliarden
 
Anders als viele Probleme der „Hard Sciences“ sind Fragen der Bildung 
nur schlecht der Empirie zugänglich: „Soft  Science“ impliziert „Hard-to-do 
 Science“ (Berliner, 2002, S.  18). Die Th eorien im Bildungsbereich können es 
nicht mit der Präzision von Newtons Gesetzen oder mit der schöpferischen 
Kraft  des Periodensystems der Elemente aufnehmen. Vielmehr konkurrieren 
im Bildungsbereich verschiedene Modelle, die nur eingeschränkte oder einan-
der widersprechende Vorhersagen treff en.

Dieser Beitrag versucht aufzuzeigen, wo grundlegende Probleme der 
„Hard-to-do Science“ liegen und was wir dennoch belastbar über die didakti-
schen Grundlagen der Digitalisierung in der Hochschullehre wissen. Dann be-
leuchtet er Irrungen und Schwierigkeiten in der Umsetzung von Erkenntnissen 
und diskutiert Wege in die Zukunft .

2 Die Tücke des Objekts

Die „Evidenzbasierung“ der Medizin gilt als leuchtendes Vorbild für die Di-
daktik (Slavin, 2002). Aber das übliche Vorgehen mit Hilfe von Eff ektstärken 
aus randomisierten kontrollierten Studien wird sogar in der Medizin selbst 
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Digitalisierung der Hochschullehre 85

kritisiert: Eine gemittelte Kennzahl kann nicht beschreiben, ob eine medizi-
nische Intervention einem bestimmtem Menschen hilft  und einem anderen 
schadet (siehe Deaton & Cartwright, 2018, und die Kommentare dazu in der-
selben Ausgabe, insbesondere Subramanian, Kim & Christakis, 2018).

Ähnliches wird in der Didaktik bislang eher selten diskutiert (siehe aber 
Wrigley, 2018, Scharlau, 2018, und das Fazit von Connolly, Keenan & Urbans-
ka, 2018). Dabei ist die Lage hier ungleich komplexer: Während in der Medi-
zin mit der Überlebenszeit relativ klar eine Größe vorliegt, auf die hin man 
eine Behandlung optimieren kann, muss eine Studie auf dem Gebiet der Bil-
dung zunächst sauber defi nieren, was überhaupt das Ziel ist: eine möglichst 
hohe Punktzahl im Test unmittelbar nach der Intervention – oder ein halbes 
Jahr später? Der Transfer auf andere Gebiete? Eine Steigerung von Motivation 
und Durchhaltevermögen? Ein kritischerer Umgang mit Informationsquellen? 
Ein respektvoller Umgang miteinander? (ausführlich etwa Moore, Lippman & 
Ryberg, 2015) Im Bereich der Bildung ist eine Argumentation mit einer einzi-
gen Eff ektstärke schon allein wegen der Vielfalt an potenziellen Zielen bedenk-
lich. Als weitere Komplikation kommt hinzu, dass der jeweilige Kontext und 
die Treue der Implementierung einer Intervention gravierende, oft  unbekann-
te Auswirkungen haben (etwa Koutsouris & Norwich, 2018). McKnight und 
Morgan (im Druck) warnen davor, die bekannten Probleme evidenzbasierter 
Medizin in der Bildung zu reproduzieren. In der Medizin selbst karikiert man 
diese schon (etwa Yeh et al., 2018).

Man misst, was man messen kann, klassisch angefangen mit der Zeit zum 
Wiedererlernen von Reihen unsinniger Silben (Ebbinghaus, 1885), seltener 
aber etwas wie das korrekte Anwenden des physikalischen Begriff s „Kraft “ 
(Scott, Gray & Yates, 2013). Beobachtungsstudien sind machbar (siehe etwa 
Gehlen-Baum & Weinberger, 2014), aber geraten aufwendig, es sei denn, 
man benutzt automatisch erfasste Learning Analytics (Leitner, Khalil & Eb-
ner, 2017). Als Nächstes stellt sich dann die Frage, wie man das Beobachte-
te – zum Beispiel, an welchen Stellen ein Video pausiert wurde – interpre-
tiert und aufb ereitet (siehe etwa Milligan, 2018). Ein deutlich einfacherer Weg 
scheint in Selbstauskünft en zu bestehen, aber diese sind unzuverlässig (siehe 
etwa die Methodendiskussion in Duckworth & Yeager, 2015), weil die Befrag-
ten die Fragen nicht oder falsch verstehen (siehe etwa Porter, 2011), die Wahr-
heit nicht kennen (siehe etwa die Selbsteinschätzung des „Need for Cognition“ 
in Pennycook et al., 2017) oder nicht nennen (siehe aber Miller, 2012).

Das größte Problem beim Messen könnte sein, dass man oft  nicht weiß, 
was man alles erfassen müsste: vielleicht sogar die Assoziationen beim Hö-
ren der Stimme der/des Lehrenden? So lobt ein Kommentar zu meinen Videos 
„das angedeutete Lächeln in der Stimme“. Und welche Menge an Plätzchen 
stand bereit? (Hessler et al., 2018) Aus der Psychologie ist die Idee bekannt, 
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Jörn Loviscach86

dass teure Placebos besser wirken könnten als preiswerte (Shiv, Carmon & 
Ariely, 2005). Man sollte also bei Experimenten zum Lernen die gefühlten 
Kosten erfassen: Läuft  parallel ein wichtiges Fußballspiel? Mussten sich die 
Studierenden an diesem Tag durch Eis und Schnee zur Hochschule kämpfen?

Gerade angesichts der üblicherweise löchrigen Randomisierung (Interven-
tionsgruppe am sonnigen Vormittag, Vergleichsgruppe am verregneten Nach-
mittag?) und auch, um die Übertragbarkeit der Ergebnisse einschätzen zu 
können, muss man die Störfaktoren im Auge haben. Viele der gar nicht oder 
nicht genau genug erfassten Größen wären essentiell zum Studium potenziel-
ler Nebenwirkungen – ein Th ema, das in der Medizin Pfl icht ist, aber in der 
Didaktik meist unter dem Radar bleibt (siehe Zhao, 2018): Was hilft  es, wenn 
man lernt, Aufgaben zu lösen, dabei jedoch nur an der Oberfl äche bleibt oder 
Angst entwickelt? Was hilft  es, wenn man in der einen – untersuchten – Ver-
anstaltung mehr Zeit in sein Studium investiert, aber diese Zeit dann bei ande-
ren Veranstaltungen wieder kürzt?

Menschen sind keine Elementarteilchen. Sie orientieren sich zwar an An-
reizsystemen, fi nden aber nicht intendierte Abkürzungen, um die gewünschten 
Kennzahlen bequemer zu erreichen: Insbesondere die Qualität intellektueller 
Arbeit lässt sich nicht untrüglich mit Kennzahlen erfassen. Und in den oft  nur 
kleinen Studien dürft e der Versuchsleitereff ekt massiv sein. Dass die/der Ver-
suchsleiter(in) einer randomisierten Studie selbst unterrichtet, sollte nach den 
Standards der Medizin ein Unding sein. Schon allein, ob sie oder er (mit mehr 
oder minder freundlicher Miene?) Fragebögen verteilen und wieder einsam-
meln darf, muss diskutiert werden.

Der Enthusiasmus, mit dem Lehrende eine Methode verfolgen und die Ler-
nenden mitmachen, ist schwer einzukalkulieren. Mir drängt sich der Verdacht 
auf, dass jede Methode für einen selbst anfangs gut funktioniert, wenn – und 
so lange wie – man an sie glaubt. Aber in den Regelbetrieb lässt sich dieser Ef-
fekt nicht retten. Dies mag ein Grund für das „Stainless Steel Law of Evalua-
tion“ von Rossi (1987, S. 4) sein: „Th e better designed the impact assessment of 
a social program, the more likely is the resulting estimate of net impact to be 
zero.“ In der Didaktik fi ndet man solche Eff ekte in großen Feldversuchen zu 
adaptiven Lernsystemen: „Th e ultimate goal – better student outcomes at lower 
cost – remains elusive.“ (Yarnall, Means & Wetzel, 2016, S. 26)

Zum Problem der Messung hinzu kommen fragwürdige statistische Prakti-
ken, etwa bei der Ermittlung von Eff ektstärken (Simpson, 2017): Um eine be-
sonders hohe Eff ektstärke zu erzielen, muss man eine möglichst homogene 
Gruppe untersuchen. Beim Berechnen der Eff ektstärke kann man einen Vor-
her-Nachher-Vergleich ziehen, aber auch einen Vergleich Intervention versus 
normalen Unterricht oder versus Nichtstun ziehen. Publikumswirksame Zah-
lenwerte liefert sicher die erste Art der Rechnung.
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Digitalisierung der Hochschullehre 87

Anfängerfehler wie die Verwechslung von Korrelation und Kausalität fi n-
den sich bei Berichten über Vorkurse: Man stellt fest, dass die dort teilneh-
menden Studierenden später im Mittel besser abschneiden als die übrigen 
Studierenden. Das Problem ist allerdings, dass die Teilnahme an diesen Veran-
staltungen freiwillig ist, so dass eher Studierende mit angepasstem Studierver-
halten teilnehmen. Analog dazu gestehen Lyle et al. (im Druck) am Ende ihrer 
Studie zu elektronischen Aufgaben ein, dass weniger als die Hälft e der Stu-
dierenden alle Aufgaben bearbeitet habe, die übrigen Studierenden also nicht 
in die Auswertung einbezogen werden könnten, was die Verallgemeinerung 
schwierig mache.

Der leider immer noch kommentarlos zitierte Bestseller der evidenzbasier-
ten Didaktik ist die Hattie-Studie (2009). Sowohl von seinen Statistiken (We-
cker, Vogel & Hetmanek, 2016) als auch von der handwerklichen Ausführung 
her (Schulmeister & Loviscach, 2014) ist dieses Werk ein Beispiel dafür, dass 
die oft  gepriesenen Selbstheilungskräft e der Wissenschaft  zumindest in der Di-
daktik nicht gut greifen. Sung, Yang und Chang (im Druck) stellen in einer 
Metaanalyse fest, dass die Mehrzahl der von ihnen untersuchten experimentel-
len Studien zum Mobile Learning bedeutende methodische Mängel aufweist. 
Ein wiederkehrender Missstand sind Arbeiten zu E-Learning auf Basis von 
Lernstilen/Lerntypen, die dieses problematische Konzept (siehe etwa Newton, 
2015) nicht kritisch würdigen.

Anderswo kann man Selbstheilungskräft e der Wissenschaft  in Aktion se-
hen: In der Psychologie sind große Replikationsstudien gang und gäbe, oft  mit 
vernichtenden Resultaten (siehe etwa Open Science Collaboration, 2015, Ca-
merer et al., 2018, Klein et al., 2018, für ein Beispiel aus der Lernpsycholo-
gie Morehead, Dunlosky & Rawson, 2019, und zur mageren Lage in den Bil-
dungswissenschaft en Makel & Plucker, 2014). Aber selbst die Psychologie wird 
die Nullhypothesentests und p-Werte nicht los, obwohl diese seit Jahrzehnten 
zum alten Eisen gelegt sein sollten (siehe etwa Morrison & Henkel, 1970). Eine 
Gruppe prominenter Wissenschaft lerinnen und Wissenschaft ler bittet darum, 
zumindest die Signifi kanzschwelle für neue Entdeckungen von fünf Prozent 
auf fünf Promille zu senken (Benjamin et al., 2018). Eine große Petition ver-
langt, das Konzept der statistischen Signifi kanz zum alten Eisen zu legen (Am-
rhein, Greenland & McShane, 2019; vertiefend Wasserstein, Schirm & Lazar, 
2019).

Dass mehr und mehr Studien auf – relativ gesehen – etwas neuere statisti-
sche Verfahren wie Structural Equation Models setzen, ist ein schwacher Trost, 
denn auch dabei wird die Statistik oft  überstrapaziert. So ist auch hier die Ver-
suchung groß, Korrelation zur Kausalität zu erklären (Bollen & Pearl, 2013, 
S. 308).
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Jörn Loviscach88

Gerade im Bereich der Bildung sind randomisierte kontrollierte Studien 
unpraktikabel. Deshalb ist der Durst nach statistischen Verfahren wie Pro-
pensity Score Matching und Instrumentvariablenschätzung groß, die vielleicht 
doch einen Tropfen Kausalität aus nichtrandomisierten Studien und/oder Be-
obachtungsstudien pressen könnten. Ob solche mathematisch anspruchsvollen 
Methoden hier in den richtigen Händen sind? Sogar viele Statistik-Lehrende 
verstehen schon die simplen p-Werte falsch (Gigerenzer, 2018).
 
 
3 Brückenköpfe der Erkenntnis
 
Es ist also große Vorsicht mit einfachen allgemeinen Aussagen angeraten. Ei-
nige für die Digitalisierung der Hochschullehre fundamentale – wenn auch oft  
ignorierte – Erkenntnisse scheinen jedoch verlässlich. Es folgen nun einige der 
für das E-Learning an Hochschulen wichtigsten.

Intelligenz und Gewissenhaft igkeit haben einen großen Einfl uss, das Per-
sönlichkeitsmerkmal Off enheit hat einen merklichen Einfl uss auf die aka-
demischen Leistungen (siehe etwa Poropat, 2009). Im Wesentlichen nichts 
 Neues dazu bietet das populäre, aber problematische Konstrukt „Grit“ ( Credé, 
2018). Zu wenig betrachtet scheint mir dagegen das ebenfalls eng verwand-
te  Konstrukt „Need for Cognition“ (etwa Furnham & Th orne, 2013). Denn 
 anekdotisch zeichnen sich exzellente Studierende dadurch aus, dass sie nicht 
nur wissen und denken wollen, sondern geradezu einen Zwang dazu spü-
ren: „Dieses Verstehenmüssen, das war sehr früh schon da“, so Arendt (1964) 
über ihre Jugend. Aber ein dringender Warnhinweis: Die Maße für Intelligenz 
und Persönlichkeit dürfen nicht pauschal angewendet werden, denn sie sind 
nicht qua Geburt festgelegt, sondern insbesondere durch Bildung veränderbar 
( Ritchie & Tucker-Drob, 2018).

Große Unterschiede bestehen im Studierverhalten. So bildet Schulmeis-
ter (2012) auf Basis eines Motivationstests fünf Klassen der Lernmotivation: 
angstbestimmt, rezessiv, selbstbestimmt, pragmatisch, strategisch. Die Unter-
schiede zwischen Studierenden lassen sich schon an demographischen Merk-
malen festmachen: So verfügten in den massiven off enen Online-Kursen von 
Harvard und MIT bis 2016 – gemäß Selbstauskunft  – drei Viertel der Teilneh-
menden bereits über einen Bachelor-Abschluss und mehr als ein Drittel be-
saß einen Hintergrund in der Lehre oder lehrte dieses Gebiet (Chuang & Ho, 
2016); in einer Auswahl von Kursen der Grazer Plattform iMooX hat etwa die 
Hälft e der Teilnehmenden angegeben, einen Hochschulabschluss zu besitzen 
(Leitner & Ebner, 2019). Von vielen Seiten werden Phänomene wie jenes be-
richtet, „dass die Teilnehmer mit guten mathematischen Kenntnissen viel Zeit 
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in dem Vorkurs verbringen, während diejenigen mit ausreichenden oder man-
gelhaft en mathematischen Kenntnissen kaum bis gar keine Zeit für den [web-
basierten] Vorkurs investieren.“ (Schypula et al., 2016, S. 231)

Beispiele wie diese zeigen, dass zwischen den Studierenden nicht nur gra-
vierende Unterschiede bestehen, sondern dass digitale (wie auch traditionelle) 
Angebote diese Unterschiede noch verstärken können: „Wer hat, dem wird ge-
geben“ – der Matthäus-Eff ekt, ein von Merton (1968) zuerst für die Häufi gkeit 
des Zitiertwerdens geprägter Begriff .

Das Konzept von „Digital Natives“, die den Umgang mit digitalen Medien 
quasi mit der Muttermilch aufgesogen haben und dadurch Innovationstreiber 
sind, ist inzwischen passé. Es hat sich die Erkenntnis durchgesetzt, dass die-
ser Umgang erlernt werden muss und dass Studierende eher passiv dem An-
gebot folgen (Schulmeister & Loviscach, 2017, und Schröder, 2018). Aufgrund 
der Beobachtungen aus vergangenen Jahren haben wir als Bestandteil des Vor-
kurses 2018 in meinem Fachbereich erstmals im Hörsaal geübt, wie man sinn-
voll mit Lernvideos umgeht.

Der kompetente Umgang mit digitalen Medien zeigt sich vor allem in der 
Fähigkeit, den von Google, Facebook & Co. perfi de inszenierten Ablenkungen 
(Harris, 2016) aus dem Weg zu gehen. Wenn es überhaupt einen „21st century 
skill“ gibt, dann diesen! Smartphone, Tablet und Notebook sind Dual-Use-Gü-
ter: Sie können als Bildungsbeschleuniger fungieren, aber ebenso (siehe etwa 
May & Elder, 2018) als Fliegenfänger für die Aufmerksamkeit. Wie man eine 
sinnvolle Balance zwischen beiden fi ndet, wird noch zu selten untersucht.

Ob und, wenn ja, unter welchen Umständen digitale Medien zu einem ver-
fl achten Lernen führen, ist trotz Jahrzehnten an Forschung noch nicht gut ge-
klärt (Schwab et al., 2018). Es liegt allerdings nahe, dass das reine Anschauen 
von Videos zur Illusion eines Gelernthabens führen kann (siehe etwa Kardas & 
O’Brien, 2018) und dass glatte Erklärvideos, die nicht auf Verständnisproble-
me eingehen, Fehlkonzepte verstärken können (Muller, 2008).

Dabei ist das Erklären als solches kein Problem, sondern – je nach ver-
folgtem Ziel – besser geeignet als das aus konstruktivistischer Sicht bevor-
zugte forschende Lernen. Schülerinnen und Schüler, die angaben, dass ihre 
Lehrerinnen und Lehrer eher erklären, wie eine Idee aus der Wissenschaft  
angewendet werden kann, schnitten beim PISA-Test 2015 um mehr als eine 
halbe Standardabweichung besser ab als solche, die angaben, meist ihre eige-
nen Experimente gestalten zu können (OECD, 2016, S.  73). Ohne Grundla-
genwissen und ohne Orientierung wird man von Eindrücken überrollt, denn 
das Wissen strukturiert die Wahrnehmung. Lernangebote müssen das berück-
sichtigen (Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Insgesamt verdient die Cogniti-
ve Load Th eory (für eine Zusammenfassung siehe Sweller, van Merriënboer & 
Paas, 2019) eine höhere Aufmerksamkeit.
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Neben allen diesen unbequemen Ergebnissen muss man zum Stand der Er-
kenntnis zur digital unterstützen Lehre auch einige Resultate anführen, die gut 
nutzbar scheinen:

Multimediale Lernangebote eignen sich wegen der Reproduzierbarkeit sehr 
gut für kleinteilige Forschung zur Gestaltung. Klassische Ergebnisse (Mayer, 
2009) sind etwa, dass zierende Elemente weggelassen werden sollten und dass 
gesprochener Text nicht zusätzlich auf dem Bildschirm lesbar sein sollte. Aller-
dings steckt auch hier die Tücke im Detail: Wie gegenwärtig beliebte YouTube-
Videos zeigen, können laute und bunte, aber fachlich unnötige Elemente dras-
tisch zum (situativen!) Interesse beitragen; und für fremdsprachige Lernende 
ist die Duplikation von gesprochenem und lesbarem Text vielleicht hilfreich 
(Liu, Jang & Roy-Campbell, 2018).

Elektronische Selbsttests sind – für entsprechende Lernziele – eine der Säu-
len der multimedialen Lernangebote. Klug gestaltet, können sie weit mehr 
als nur das Erinnern an Wissen prüfen (Loviscach, 2018). Ihr Nutzen dürf-
te unterschätzt werden, denn Tests messen nicht nur den Lernerfolg, sondern 
sind als solche – durch die verlangte mentale Aktivität – ein hervorragendes 
Mittel zum Lernen (Adesope, Trevisan & Sundararajan, 2017, aber siehe Pas-
tötter & Bäuml, 2016, Wissman & Peterson, 2018, und Greving & Richter, 
2018). Überraschend, aber gut belegt ist der Eff ekt, dass ein Test erleichtert, 
danach Neues zu lernen (Yang, Potts & Shanks, 2018).

Lernen gelingt besser, wenn man sich produktiven Schwierigkeiten stellt 
(Bjork & Bjork, 2011) – etwa mit Selbsttests. Aber dies kollidiert oft  mit den 
Einstellungen und dem Verhalten (siehe etwa Brazeal & Couch, 2017). Hier 
schließt sich der Kreis zu den erwähnten Unterschieden zwischen den Studie-
renden und zum Matthäus-Eff ekt.
 
 
4 Empirie und Praxis
 
Ein fundiertes Vorgehen in der Bildung verlangt Empirie, schon allein, weil 
dysfunktionale Intuitionen über das Lernen tief verwurzelt sind (siehe etwa 
Yan, Bjork & Bjork, 2016). Der Stil der Zeit ist allerdings, Reformen anzuge-
hen, ohne die (Neben-)Eff ekte zu bedenken, geschweige denn zu untersuchen. 
In der Medizin würde man dies als Verletzung der Sorgfaltspfl icht verurteilen.

Ich erlebe, dass Bildungsreformen bei den Betroff enen in Schule und Hoch-
schule als wissenschaft lich fundiert ankommen, selbst wenn sie rein normative 
Setzungen sind. Schon der Bologna-Prozess ist mangelhaft  empirisch unterfüt-
tert: Mit der Lupe muss man empirische Belege dafür suchen, dass eine Glie-
derung von streng behavioristisch zu formulierenden Lernergebnissen (etwa 
Wunderlich, 2016) nach der – nicht empirisch begründeten – Bloom-Taxono-
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mie didaktisch eff ektiv ist. Den grundlegendsten Erkenntnissen widerspricht 
es, Lernergebnisse aufzulisten, ohne eine Zeitdimension anzugeben: Wer ir-
gendwann „Lineare Algebra II“ bewältigt hat, kann sich dies Jahrzehnte später 
anderswo anerkennen lassen, ohne irgendetwas davon noch zu beherrschen. 
Bologna verlangt die Aufsplitterung in großzügig kombinierbare Module mit 
– in Deutschland (KMK, 2017, S.  10) – typischerweise jeweils einer einzigen 
Prüfung; beides ist off ensichtlich dem dauerhaft en vernetzten Lernen abträg-
lich. Und theoretisch wie empirisch haben wir gute Gründe dafür, das Konzept 
der „fachübergreifenden Kompetenzen“ (KMK, 2017, S. 8) kritisch zu beäugen 
(siehe etwa Tricot & Sweller, 2014, und Sala & Gobet, 2017): Vielleicht erinnert 
sich jemand an die Zeiten, in denen Lateinunterricht dafür gepriesen wurde, 
dass man dort logisch denken lerne …

Es ist unheilvoll, die Empirie zu ignorieren. Aber umgekehrt ist auch der 
Versuch einer Evidenzbasierung in der Bildung ein Drahtseilakt; die bisheri-
gen Schritte in diese Richtung geraten – wie erläutert – teilweise sogar kont-
raproduktiv. Zwar gibt es – wie ebenfalls beschrieben – einige grundlegende, 
gesichert scheinende Erkenntnisse. In der Praxis ist aber mehr Detailschärfe 
nötig. Das mag der wesentliche Grund dafür sein, dass das Gebiet des Lehrens 
und Lernens von Widersprüchen zwischen diversen Meinungen und Erkennt-
nissen geplagt ist (etwa Didau, 2015). Es könnte sogar sein, dass viele poten-
ziell hilfreiche (paradoxe?) Interventionen nie ausprobiert worden sind, weil 
sie der Intuition zuwiderlaufen.

Es scheint deshalb nahezuliegen, auf massiv datengestützte Automatis-
men zu setzen (unter dem Buzzword „Precision Education“, Brookman-Byrne, 
2018). Ohne Th eorie und ohne Normen geht allerdings auch das nicht, denn 
was man wie messen kann, darf und will und was man erreichen will, kann 
der Computer nicht allein herausfi nden. Eine elementare Frage ist, ob man 
eine bestimmte Messung überhaupt vornehmen will oder ob kontraprodukti-
ve Rückwirkungen drohen, so wie offi  zielle Leistungsüberprüfungen zum „tea-
ching to the test“ führen („Campbell’s Law“, Campbell, 1979).

Das, was in der Bildung zählt, könnte in Algorithmen festgeschrieben wer-
den, die hinter den Türen von Konzernen verborgen bleiben (etwa Zeide, 
2017) und/oder aufgrund der Datenbasierung von den betroff enen Menschen 
kaum nachzuvollziehen sind. Zudem dürft e die Versuchung groß sein, sich auf 
das zu beschränken, was sich leicht messen und beeinfl ussen lässt – aber nur 
bis zur Abschlussprüfung des jeweiligen Kurses.

Die Statistik hinter den algorithmischen Entscheidungen sagt etwas über 
Wahrscheinlichkeiten, nichts über den Einzelfall. Obendrein modellieren gän-
gige als datengetrieben bezeichnete Entscheidungsverfahren die Welt, wie sie 
ist, nicht wie sie gerechterweise sein sollte (weiterführend O’Neil, 2016).
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Die Hoff nung, endlich den heiligen Gral der Bildung zu fi nden, gibt ein 
Verkaufsargument für eine überschäumende Datensammelwut ab (siehe etwa 
Blumenstyk, 2018). Weil inzwischen große Mengen an Gendaten vorliegen, 
liegt der Versuch nahe, auch diese einzurechnen – ein Schritt zu einer Phreno-
logie 4.0. Nicht lange muss man dann auf Sätze wie diesen warten: „[T]he role 
of education should be to facilitate children’s ability to select environments that 
align with their genotypes.“ (Sokolowski & Ansari, 2018, S. 8) In Konsequenz 
solcher Aussagen wächst die Gefahr, dass auf Basis von Gendaten Bildungs-
optionen beschnitten werden – dass geradezu ein Kastensystem nach Art von 
Huxleys „Brave New World“ entsteht.

Es ist in der Bildung nicht nur schwierig, belastbare und obendrein über-
tragbare Forschungsergebnisse zu gewinnen, sondern auch deren praktische 
Anwendung stößt auf massive Probleme. Wenn das Studierverhalten ein (oder 
sogar der) Schlüssel zum Studienerfolg ist, darf und will man dann alles als 
wirksam Belegte tun, um das Studierverhalten zu ändern? Anwesenheitskon-
trollen per RFID-Karte (UMM, 2018) sind da die simpelste Anwendung von 
Technik. Einen Schritt weiter geht die automatische Kontrolle per Kamerabild, 
ob alle im Publikum bei der Sache sind (Li & Jourdan, 2018) – oder zumindest 
gelernt haben, so auszusehen, als ob sie es wären.

Das durch die US-Präsidentschaft swahlen 2016 ins Rampenlicht geratene 
Microtargeting mit automatisch ausgewählten Werbeanzeigen gibt vor, bereits 
jetzt dort zu sein, wo die Personalized Education noch hinwill. Das mag viel 
Marketingqualm sein (siehe etwa Ling, 2018), aber schon die Art der Präsenta-
tion von Nutzungsbedingungen zeigt (Forbrukerrådet, 2018), dass die Gestal-
ter die Abhandlung von Cialdini (1993) verinnerlicht haben. Um das Bild einer 
demokratischen Gesellschaft  aufrechtzuerhalten, liegt das Nudging im Trend 
(Whitehead et al., 2018): Man wird nicht off en gezwungen, sondern nur zum 
erwünschten Verhalten geleitet (etwa im Lernapp-System „ClassDojo“, Willi-
amson, 2016). Außerhalb der Bildung sieht man dieses Persuasive Computing 
bereits in perfektionierter Form bei Facebook, YouTube, ResearchGate & Co.: 
Sie schaff en mit sozialer Bestätigung, Punktwertungen, zufälligen Belohnun-
gen und anderen Methoden nicht nur, die Aufmerksamkeit der Nutzerinnern 
und Nutzer zu fesseln (Harris, 2016), sondern sorgen so auch für den Nach-
schub an Inhalten (Parkin, 2018). Beim Motivationsdesign verschwimmen die 
Grenzen zwischen Paternalismus, Gehirnwäsche, Hütchenspiel und der Induk-
tion von Sucht.
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5 Forschendes Lehren

Viele der angesprochenen Probleme bestehen schon im „analogen“ Lehrbe-
trieb – von der Optimierung diskussionswürdiger Kennzahlen bis hin zum 
selbsterfüllenden Vorurteil. Schlimmer noch: Die/der menschliche Lehrer(in) 
ist mal gut gelaunt, mal übermüdet, vergreift  sich im Ton, hat statt einer exak-
ten Statistik ein Bauchgefühl, drückt hier ein Auge zu und dort dann wieder 
nicht. – Man sollte nur nicht dem Irrglauben verfallen, dass Technik alle Pro-
bleme heilen wird.

Obendrein sind noch lange nicht alle – positiven wie negativen – Eff ekte 
erforscht, die menschliche Lehrende haben: Was bewirkt etwa die Wertschät-
zung, die ein(e) Lehrende(r) dadurch zeigt, dass sie oder er sich eine Weile 
lang nicht um den nächsten Artikel für Science oder Nature kümmert, son-
dern mit den Studierenden arbeitet? Was bewirkt eine persönliche Ansage an 
eine Studentin oder einen Studenten?

Wenn man realistisch bleiben will, sollte man sich die Frage stellen, wie 
weit sich Lehre und Lernen überhaupt optimieren lassen. Persike (2015) ver-
mutet einen „Ceiling-Eff ekt“ des Flipped Teaching bei enthusiastischen Leh-
renden: Sie stoßen an eine Decke, so dass auch massiver Aufwand ihre Re-
sultate nicht verbessert. Umgekehrt berichtet er über ein Beispiel einer zuvor 
nicht optimalen Lehrveranstaltung, in dem der Aufwand zu spürbarem Erfolg 
geführt hat. 

Die zweite Überlegung kann dann sein, was die Aspekte sind, die sich mit 
geringem Aufwand, aber großem Eff ekt ändern lassen. Wo man mit der Suche 
danach beginnen sollte, legt das Fazit der Meta-Analyse von Schneider und 
Preckel (2017, S. 597) nahe: „Among the diff erent approaches to teaching, so-
cial interaction has the highest frequency of high positive eff ect sizes.“

Angesichts der Schwierigkeit, griffi  ge Regeln zu fi nden, mit denen sich 
Lehre in den unüberschaubar vielen konkreten Situationen verbessern lässt, 
sollten Lehrende ihren Unterricht selbst beforschen. Die Antworten auf die 
meisten ihrer Fragen können sie nur selbst fi nden, denn es gibt keine Patent-
lösungen. Um mit Renkl (2015, S.  211) zu sprechen: „Das Dogma des guten 
Unterrichts spiegelt sich in der Annahme wider, dass es den guten Unterricht 
gibt.“

Dies führt zu der Idee, dass Lehrende ihren eigenen Unterricht erforschen 
sollen, so etwa beim „Scholarship of Teaching and Learning“ (Boyer, 1990) 
und beim „Design-Based Research“ (Reinmann, 2018).

Aber der Arbeitsaufwand für die Selbst-Beforschung wird an einer ande-
ren Stelle wieder abgezogen werden müssen. Und die Lehrenden müssen auf 
einem belastbaren Stand sein, was insbesondere Didaktik und Statistik anbe-
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langt. Die Ergebnisse – so sie publiziert werden – dürfen sich trotz des Bezugs 
auf die konkrete Situation nicht so in Kleinteiligkeit verlieren, wie es derzeit 
beim Flipped Teaching zu beobachten ist (Lundin, 2018).

Viel wäre schon erreicht, wenn sich mehr Lehrende als bisher über diese 
Th emen austauschen würden, vielleicht durch produktive Diskussion in größe-
rem Rahmen, im Sinne einer Community of Practice (Abigail, 2016). Digitale 
Medien unterstützen nicht nur diese Diskussion, sondern helfen auch, anderen 
einen Einblick in die eigene Lehre zu verschaff en, um diese überhaupt disku-
tieren zu können. Das fängt auf ganz unterster Ebene an: Schon allein, auf die 
Skripte der anderen Lehrenden des eigenen Studiengangs zugreifen zu kön-
nen, hilft  nicht nur, fachliche Schnitzer auszumerzen, sondern schafft   eine ers-
te Diskussionsbasis für Didaktik.

Eine Community of Practice sollte insbesondere helfen, Illusionen auszu-
räumen und aus Fehlern zu lernen, die schon anderswo gemacht worden sind. 
Zu klären bleibt allerdings, wie eine solche Community nicht zu einer Echo-
kammer gerät, in der überzogene Wunschvorstellungen gefeiert werden und 
frisch Einsteigende über ihre – durch Enthusiasmus, Neuigkeitseff ekt und sta-
tistische Fehlinterpretationen begünstigte – Anfangserfolge berichten. Routi-
nierte Lehrende könnten daraus über die Dauer resigniert aussteigen, weil die 
Anfangserfolge nur schwer in den Regelbetrieb zu retten sind. Oder sie steigen 
erst gar nicht ein, weil die Diskussion für sie zu weltfremd ist. Eff ekte dieser 
Art glaube ich in den derzeitigen Foren zu sehen.

Schlussendlich sind digitale Medien wunderbare Werkzeuge zur Erfor-
schung eigenen Unterrichts – nicht nur, weil sie eine schnelle Rückmeldung er-
lauben, sondern auch, weil sie Experimente auf schlankem Fuß unterstützen. 
Den Hörsaal kann man nicht mal eben umbauen – aber im virtuellen Raum 
lässt sich vieles ohne großen Aufwand ausprobieren, nachjustieren oder wieder 
verwerfen. Dank des riesigen Angebots sind dazu oft  weder Geld noch Pro-
grammierkenntnisse vonnöten.

Dass Digitalisierung unterstützt, fl ink und fl exibel zu sein, fi ndet sich in 
der gelebten Praxis allerdings nicht immer wieder. Manches System gerät zum 
Klotz am Bein, weil es „alles“ kann. Und mancherorts wird mit sorgfältiger 
Analyse der Anforderungen aller Stakeholder(innen) jahrelang an einem Por-
tal gebaut – das dann niemand nutzt. Es gilt stattdessen, möglichst wenig in 
Stein zu meißeln – nicht digital, aber auch nicht analog: Es ist ein Unding, dass 
heute noch Räume gebaut werden, die sich praktisch nur als klassische Hör-
säle nutzen lassen. Die Devise sollte lauten: kommunizieren, improvisieren, 
wegwerfen, besser machen, Materialien und Ergebnisse untereinander austau-
schen.
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