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Vorwort

Computer, Tablets und Smartphones sind aus unserem Alltag kaum mehr wegzudenken. Uber
das Internet, Social Media und eine Vielzahl interaktiver Anwendungen haben die digitalen
Medien unser Arbeits- und Privatleben in den vergangenen Jahren tiefgreifend verandert.
Doch wahrend Amazon den Handel oder iTunes die Musikindustrie formlich revolutioniert ha-
ben, sind unsere Hochschulen von den Folgen der zunehmenden Digitalisierung noch weitge-
hend ,verschont" geblieben. Die Seminarraume des 21. Jahrhundert unterscheiden sich nicht
grundlegend von denen einer antiken Philosophenschule; damals wie heute kiimmert sich ein
Lehrer um etwa dreif3ig seiner Schler, die Lernlogik ist im Prinzip die gleiche — auch wenn die
Uberlastung in vielen Fachern heute eine groRere Herausforderung darstellt.

Vieles deutet aber darauf hin, dass uns auch in der Bildung ein ,digitaler Tsunami“ bevorsteht.
Dafir sprechen nicht nur der bei Netzen und Geraten erreichte technologische Fortschritt so-
wie die entsprechenden Erwartungen der an die Schulen und Hochschulen stromenden ,digital
natives®. Es geht auch um die Qualitat der Lehre: Denn in Zeiten, in denen in Deutschland die
Halfte eines Jahrgangs eine Hochschulzugangsberechtigung erwirbt, tritt auch verstarkt die
Unterschiedlichkeit der Lernenden zu Tage. Die traditionelle Hochschullehre schafft es bisher
jedoch nicht, mit diesen Differenzen addquat umzugehen: Die nétige Individualisierung des
Lernens mag dem Professor fir sein kleines Oberseminar noch gelingen, ist aber fur die
Masse an Studierenden mit herkdbmmlichen Methoden nicht mehr zu leisten.

Hier verspricht die Digitalisierung effizientere und wirksamere Wege der Wissensvermittiung.
Sie erlaubt trotz der zunehmenden Massifizierung von Hochschulbildung zugleich deren Indi-
vidualisierung. Statt den Einzelnen durch ein Einheitscurriculum fur alle zu langweilen oder zu
Uberfordern, haben digitale Technologien das Potenzial, Lernweg und -geschwindigkeit indivi-
duell an die Kompetenzen des jeweiligen Studierenden anzupassen. Damit einher geht auch
die verstarkte Modularisierung von Bildungsinhalten in kleinere Lerneinheiten. Statt einer gro-
Ren Abschlusspriifung am Ende des Semesters ermoglichen digitale Hilfsmittel eine kontinu-
ierliche Lernkontrolle und entsprechend unmittelbare Feedback- und Interventionsmdglichkei-
ten fur den Dozenten.

Das Veranderungspotenzial der Digitalisierung geht weit Uber den Kern der Lehre hinaus.
Auch die Vernetzung der Hochschulbildung mit dem Arbeitsmarkt kann von der Digitalisierung
profitieren — und das bestehende System nachhaltig auf die Probe stellen. Schon heute helfen
Internetplattformen Studieninteressierten bei der Wahl des passenden Angebots. Sie werden
auch zunehmend versuchen, die Zertifizierungsrolle von Hochschulen zu ibernehmen, indem
sie das formal und informell erworbene Wissen eines Einzelnen bewerten und potenziellen
Arbeitgebern zuganglich machen. Kompetenzen zahlen dann mehr als Zeugnisse.

All das zeigt: Die aktuelle Diskussion tber Massive Open Online Courses — kurz MOOCs —
dirfte lediglich der Vorbote eines viel weitreichenderen Wandels sein. MOOCs sind zwar mo-
mentan oft kaum mehr als eine digitale Kopie der traditionellen Lehr- und Unterrichtsformen,
sie befliigeln aber die Phantasie von Hochschulmanagern, Professoren, Studierenden, digita-
len Gasthorern und Politikern gleichermalRen. Eine Mischung aus Neugier und Hoffnung lasst
Menschen aller Altersgruppen und Nationalitdten neue Lernmethoden und -medien auspro-
bieren — und I6st eine ganz neue Digitalisierungsdynamik an den Hochschulen aus.
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Dieses CHE-Arbeitspapier nimmt die aktuelle MOOC-Debatte zum Anlass, die Chancen und
Risiken der Digitalisierung akademischer Lehre einer ausfuhrlichen Analyse zu unterziehen.
Es diskutiert die technologischen, gesellschaftlichen und hochschulsystemischen Faktoren,
welche international die Digitalisierung der Lehre erméglichen bzw. beschleunigen und ordnet
deren Wirkungspotenzial fur die deutsche Hochschullandschaft ein. Die weltweit starksten
Treiber der Digitalisierung sind zweifellos der Kostendruck durch hohe Studiengebihren, wie
in den USA, sowie, vor allem in Teilen Asiens und Afrikas, der oft noch geringe Zugang zu
Hochschulbildung.

Verglichen damit muss man fur Deutschland und viele andere européaische Lander derzeit von
einer ,schlafenden Revolution sprechen, die zudem von einer Vielzahl institutioneller Barrie-
ren gebremst wird. Diese systematisch abzubauen und die rechtlichen Rahmenbedingungen
an den technologischen Fortschritt anzupassen, ist vordringliche Aufgabe der Politik, damit die
Digitalisierung ihre positiven Wirkungen auch hierzulande entfalten kann. Die Hochschulen
wiederum sollten das Thema schon heute als strategische Aufgabe annehmen und abhangig
von Profil, Angebotsportfolio und spezifischen Zielen ihre Handlungsoptionen prifen.

Gltersloh, 17.10.2013

Dr. Jorg Drager
Geschéftsfuhrer, CHE Gemeinnutziges Centrum fir Hochschulentwicklung
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English Abstract

Higher Education unquestionably benefits individuals as well as society as a whole. The inter-
net and internet-based technologies have made information more accessible than ever before.
A new generation of “digital natives” is used to communicate, research and interact in many
ways through new technologies. Although e-learning has become a standard component of
most German higher education institutions, it has been the emergence of massive open online
courses (MOOCs) which has recently renewed the interest of higher education managers,
teachers, students and politicians in learning technologies. The present study analyses the
driving forces as push and pull factors in available technology, society and higher education
systems that drive or inhibit the further use of online learning and MOOC:s. It analyses the
potential of new technologies for serving the needs of learners worldwide as well as in the
European and German context. It makes predications as well as recommendations how Ger-
man (and European) higher education can profit from the new possibilities of online learning.

Zusammenfassung / Executive Summary

Hohere Bildung hat eine Vielzahl erwiesener positiver Effekte fur Individuen wie fur die Gesell-
schaft als Ganzes. Dennoch bleibt der Zugang zu héherer Bildung aufgrund hoher Kosten,
struktureller Diskriminierung und bestimmter Eintrittsschranken beschrankt. Demgegeniuber
hat der technologische Fortschritt des vergangenen Jahrzehnts Mdglichkeiten geschaffen, Bil-
dung zugénglicher zu machen. Insbesondere durch die weltweite Vernetzung von Wissensbe-
standen und neuen Kommunikationstechnologien Uber das Internet ist der Zugang zu Wissen
und Bildung massiv erleichtert worden. Eine neue Generation von ,digital natives” ist es ge-
wohnt, Gber das Internet weltweit zu kommunizieren und ,on demand* jederzeit Zugriff zu In-
formationen zu beinahe jedem Thema zu haben. Zudem hat die zunehmende Nutzung sozialer
Medien fur Kommunikationsaktivitdten es mdglich gemacht, zu untersuchen, wie genau Men-
schen Informationen und Wissen suchen, verarbeiten und weiterentwickeln.

Diese technologischen Entwicklungen werfen die Frage auf, wie Hochschulen digitale Lern-
materialien, soziale Medien und technische Systeme zum Lernerfeedback nutzen kénnen, um
ihre Ausbildungsaufgabe effektiver und effizienter zu erfullen. Bildungseinrichtungen haben im
Rahmen ihrer E-Learning-Aktivitdten mit unterschiedlichen Varianten der Digitalisierung der
Lehre experimentiert. So arbeiten die meisten Hochschulen heute mit Lernplattformen bzw.
Learning-Management-Systemen, auf denen Studierenden u.a. Lernmaterialien sowie Tools
zur Kooperation und Kommunikation untereinander zur Verfuigung gestellt werden. Hochschu-
len wie das Massachusetts Institute of Technology (MIT) und andere Mitglieder des Open-
CourseWare-Projekts! stellen seit 2002 bzw. 2008 Kursunterlagen und Lehrmaterialien online
kostenlos zur Verfiigung. Apple bietet mit ,iTunes U*? eine Plattform, auf der Hochschulen,
Vorlesungen sowie Lehrmaterial zum kostenlosen Herunterladen veroéffentlichen kénnen.
Auch auf YouTube haben Hochschulen und Dozenten bereits seit [Angerem Vorlesungen ein-
gestellt. So bietet beispielsweise die von der Bill & Melinda Gates-Stiftung, Google und einer

1 http://www.ocwconsortium.org

2 http://www.apple.com/de/education/itunes-u/
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Vielzahl von anderen Stiftern finanziell unterstitzte ,Khan Academy*® eine Sammilung von mitt-
lerweile Gber 4.000 frei nutzbaren YouTube-Tutorien und anderen Lehrformaten zu einer gro-
Ben Anzahl von Themen an.

Eine bisher nicht dagewesene Reichweite und Sichtbarkeit gewann das Thema der Digitalisie-
rung von Bildungsangeboten jedoch durch das Auftreten von ,massive open online courses*
(MOOCs) zunachst in den USA. MOOCs sind akademische Kurse, welche einer gro3en Zahl
von Interessierten (massive) frei zuganglich (open), online und zumeist kostenfrei angeboten
werden. Innerhalb von MOOCs wird die Verknipfung digitalisierter Lernmaterialien in Form
von Videos, Texten oder Internetressourcen, deren kooperative Bearbeitung Giber Technolo-
gien digitaler sozialer Netzwerke und verschiedene Ansétze des Lernerfeedbacks erstmals in
Onlinekursen mit sehr groRen Teilnehmerzahlen getestet. Zudem haben Hochschulen und pri-
vate Entrepreneure Internetplattformen wie edX*, Coursera® oder Udacity® kreiert, tber welche
MOOCs aus verschiedenen Hochschulen angeboten werden. Mit den Kursen wird die Hoff-
nung verbunden, dass die radikale Entkopplung der Kursteilnahme von Eingangsqualifikatio-
nen, formalem Studierendenstatus oder — von einem Computer mit Internetanschluss abgese-
hen — sonstigen sozio6konomischen Voraussetzungen dazu fihrt, dass sich die Beteiligung
an hochqualitativer wissenschaftlicher Bildung verbreitert bzw. demokratisiert. Mit einem Jahr
Verzdgerung steigt nun auch in Deutschland die Aufmerksamkeit flr das Thema.

In diesem Zusammenhang postulieren Kommentatoren auch haufig eine zu erwartende ,Re-
volution der Bildung* durch die mit deren Digitalisierung verbundene radikale Offnung. Dabei
wird leicht Ubersehen, dass diejenigen Hochschulen, die mit der Konsortienbildung und der
Entwicklung von MOOCs eine Vorreiterrolle Gbernommen haben, neben philanthropischen
auch im engeren Sinne nutzenorientierte strategische Organisationsinteressen eruieren.
Gleichzeitig ist die Rolle des akademischen Lehrers fest institutionalisiert und mit einer stabilen
professionellen Identitat verbunden, so dass eine Revolution der akademischen Lehre durch
MOOCs und andere digitalisierte Lehr- und Lernformate kurzfristig nicht wahrscheinlich ist.
Uberdies zeigt sich, dass die Entwicklung von MOOCs und die damit verbundene dynamisie-
rende Wirkung auf das akademische Lehrsystem an die Verfligbarkeit von Wagniskapital ge-
bunden sind. Nicht in allen Hochschulsystemen ist solches Kapital ausreichend vorhanden, so
dass MOOCs eher eines von mehreren moglichen Formaten einer innovativen Rekonzeptua-
lisierung akademischer Lehre darstellen durften. Gleichwohl zeigen die gewaltigen Erfolge der
MOOCs mit weltweit mehreren zehntausend Teilnehmer(inne)n pro Kurs doch, dass digitali-
sierte Lehre sich unter den veranderten technologischen und institutionellen Bedingungen nun
zu etablieren scheint. MOOCs kdnnten eine Katalysatorenrolle fur die Entwicklung und Ver-
breitung neuer Lerntechnologien einnehmen.

Im vorliegenden Arbeitspapier werden die Faktoren, welche international die Digitalisierung
der Lehre erméglichen und beschleunigen, als Push- und Pullfaktoren vorgestellt und disku-

3 https://www.khanacademy.org/
4 https://www.edx.org
5 https://www.coursera.org

6 https://www.udacity.com
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tiert. Hierbei werden international relevante technologische, gesellschaftliche und hochschul-
systembezogenene Faktoren unterschieden und ihre Wirkungen bzw. ihr Wirkpotenzial fur das
deutsche Hochschulsystem eingeordnet. Abbildung 1 zeigt diese Faktoren in der Ubersicht.

Digital Natives

Diversity der Studierendenschaft
Lebenslanges Lernen
Gesellschaftliche Verantwortung

Omniprasentes Breitbandinternet
Social Media

Open Educational Resources

Big Data & Learning Analytics H_OChSChUI'
Verfligbares Venture Capital bildung

Digitali-
sierung der

Effizienz- und Kostendruck
Potenzial fur Hochschulmarketing
Potenzial zur Einnahmendiversifizierung

Abbildung 1: Push- und Pullfaktoren der Digitalisierung

Als gesellschaftliche Push- und Pullfaktoren (beschrieben in Abschnitt 2.1) kénnen eine
internetaffine Generation von ,digital natives”, der Anpassungsdruck durch eine heterogenere
Studierendenschaft, die wachsende Bedeutung des lebenslangen Lernens sowie die gestie-
gene Erwartung an Hochschulen gelten, Uber Forschung und Lehre hinaus gesellschaftliche
Verantwortung zu tbernehmen. Technologische Fortschritte  (beschrieben in Abschnitt 2.2)
wie Breitbandinternet, soziale Medien und Kommunikationsmittel wie Chats, Foren, Blogs, Wi-
kis, Videoplattformen, Twitter, Skype oder Google Documents, als ,open educational re-
sources*’ frei zugangliche Lehrinhalte, neue Technologien der Datenauswertung und damit
einhergehende Moglichkeiten, tber ,Learning Analytics*® (vgl. 3.2.4) den Lernprozess zu un-
tersuchen sowie verfiigbares Wagniskapital eréffnen neue Mdoglichkeiten des digitalen Leh-
rens und Lernens. Zuletzt sind es spezifische Herausforderungen des Hochschulsystems
(beschrieben in Abschnitt 2.3), welche auf eine zunehmende Digitalisierung hinwirken. Dies
sind zum einen die steigenden Kosten und Engpasse im Angebot von Hochschulbildung, zum
anderen das strategische Potenzial, welches digitale Lehrangebote fir das Hochschulmarke-
ting und eine Einnahmendiversifizierung bieten.

Dabei stellt sich die Frage, inwieweit die Faktoren, welche im US-amerikanischen System als
treibende Krafte der Digitalisierung wirken, im deutschen Kontext relevant sind (beschrieben
in Abschnitt 2.4). Zwar sind die technologischen wie sozialen Voraussetzungen durchaus ver-
gleichbar. Dennoch gibt es einige Faktoren, welche sowohl zu einem héheren Handlungsdruck

7 Vgl. dazu: http://www.oercommons.org

8 Ferguson, R. (2012): The State of Learning Analytics: A Review and Future Challenges. Online abgerufen am
29.7.2013 unter http://kmi.open.ac.uk/publications/pdf/kmi-12-01.pdf
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wie auch einer hdheren Anpassungsfahigkeit des amerikanischen Hochschulsystems im Ver-
gleich zum deutschen Kontext fihren. So ist Hochschulbildung in Deutschland fur die Studie-
renden weitestgehend kostenfrei, wahrend in den USA in den letzten drei Jahrzehnten die
Studiengebiihren enorm angestiegen sind. Zudem verfiigen viele der an den Innovationen im
Bereich digitalisierter Lehre beteiligten Hochschulen erstens tber hinreichend grol3e Investiti-
onsfonds und zweitens Uber Organisationseigenschaften, die deren strategische Verausga-
bung erleichtern. Drittens haben sich grof3e Hochschulen (z.B. in edX) oder Stiftungen zusam-
mengeschlossen, um die Entwicklung gemeinsam voranzutreiben und Risiken zu minimieren.
Auf der anderen Seite gibt es (meist staatliche) Hochschulen, welche bereit und in der Lage
sind, fremdproduzierte digitale Bildungsangebote als Lizenznehmer erganzend oder als Ersatz
in der eigenen Lehre zu nutzen. In Deutschland sind die finanziellen wie auch die organisato-
rischen Rahmenbedingungen aufgrund eines wesentlich geringeren disponiblen Kapitalstocks
sowie der Beschrankungen der organisationalen Handlungsfahigkeit durch Hochschulgesetze
(z.B. keine Anrechnung von Contentproduktion auf Lehrdeputate) bzw. die Bindung an staat-
liche Steuerungsakteure (bspw. Ministerien) und das Akkreditierungssystem akademischer
Lehre fir eine schnelle Entwicklung und Integration digitaler Bildungsangebote unglnstiger.
Zudem herrscht aufgrund der Gebihrenfreiheit ein geringerer Handlungsdruck vonseiten der
Studierenden und der Gesellschaft. Demgegeniber existiert auch in Deutschland ein intensi-
ver Diskurs dartber, akademische Lehre qualitativ zu verbessern und den Zugang zu Hoch-
schulbildung erheblich zu verbreitern. Digitale Lehrangebote kdnnen, orientiert an empirisch
beobachteten Lernpfaden der Studierenden und an Anforderungen der jeweiligen wissen-
schaftlichen Disziplinen, als eine Komponente eines reformierten akademischen Lehrbetriebs
dessen Qualitat und Flexibilitdt auch in Deutschland signifikant verbessern.

Von den durch Digitalisierung erméglichten, neuen Lehrmodellen, der stetigen Verfiigbarkeit
von Content, den Méglichkeiten der Analyse und Typisierung von Lernprozessen uber ,Lear-
ning Analytics®, von Interaktivitat, Kooperation und Feedback auch bei sehr groRen Teilneh-
merzahlen sowie von gesellschaftlichen und hochschulsystembezogenen , Treibern* gehen
Impulse aus, die das Hochschulsystem, die Hochschullandschaft und lehrbezogene Hoch-
schulstrategien beeinflussen kénnen. Diese potenziellen Konsequenzen der in Abschnitt 2 dis-
kutierten Push- und Pullfaktoren der Digitalisierung sind in Abbildung 2 dargestellt.
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Hochschulsystem

Hochschullandschaft
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. Gesellschaftlicher Diskurs Wachsende Bedeutung 8. Zunahme hochschul-
Uber Funktion und Formate von Hochschulnetzwerken Ubergreifender Lehrim-
akademischer Lehre und exporte

Digitalisierung als
Entwicklung eines Merkmal der 9. Binnendifferenzierung des
Reputationssystems Lehre Profildifferenzierung Lehrpersonals
Entwicklung eines Peer- Zunehmende Kooperation 10. Zunehmende Nutzung im

Reviews in der Lehre

zwischen

Qualitdtsmanagement

Technologieanbietern und
Hochschulen 11. Zunehmende Nutzung fir
Marketing und

7. MOOC-Plattformen Recruitment
werden Bestandteil der

Hochschullandschaft

Abbildung 2: Mdgliche Folgen der Digitalisierung

Mit Blick auf Gesellschaft und Hochschulsystem  (beschrieben in Abschnitt 3.1 bis 3.3) lasst
sich beobachten, dass die enorme Entwicklungsgeschwindigkeit von MOOCSs und deren Insti-
tutionalisierung auf Plattformen wie edX oder Coursera insbesondere in den USA eine grol3e
gesellschaftliche Aufmerksamkeit erzeugt hat. Eine Diskussion um die Chancen und Grenzen
des verstéarkten Einsatzes von digitalen Komponenten in der Lehre kénnte einen Anlass bieten,
von einem durch quantitative Argumentationen gepragten Diskurs (Uber die Zahl der Studien-
platze oder die Durchléssigkeit des Systems) wieder starker zu einem Austausch tber Qualitat
und Funktionen der Lehre zu kommen. So kénnte die Entwicklung digitaler Lehr- und Lernfor-
mate zu einer Diskussion darUber beitragen, wozu akademische Lehre im Allgemeinen bzw.
die digitalisierten Lehrkomponenten im Speziellen dienen sollen. Auch der Stellenwert der
Lehre fur Reputation und Karriere von Hochschullehrer(inne)n kdnnte sich durch die potenziell
weltweite Nutzbarkeit digitaler Bildungsangebote und die damit einhergehende Sichtbarkeit
erhdhen. Wie dies in der englischsprachigen Welt bereits mit Lehrbiichern der Fall ist, kdnnten
sich durch die kostenpflichtige Lizenzierung digitaler Bildungsangebote wie MOOCs zudem
neue Verdienstmaoglichkeiten fur Hochschulen und Lehrende entwickeln. Bislang werden Lehr-
veranstaltungen im deutschen Hochschulsystem, neben aulerst seltenen Lehrbeobachtungen
durch Kolleg(inn)en, lediglich durch die Studierenden evaluiert. Die Offenheit der neuen digi-
talen Bildungsangebote erméglicht erstmals auch die Beteiligung bzw. Beobachtung von Lehre
durch fachgemeinschaftliche Kolleg(inn)en (Peers). Durch eine Institutionalisierung eines Peer
Reviews kdnnte auf der operativen Ebene das Qualitditsmanagement gestarkt werden. Dage-
gen spricht fur Deutschland mdglicherweise die tiefe Verknupfung der Lehrrolle mit der aka-
demischen Identitat von Hochschullehrer(inne)n, die zu fest institutionalisierten Kollegialitats-
normen und akademischen Nicht-Angriffspakten® fiihren kann.

Bezogen auf die Hochschullandschaft (beschrieben in Abschnitt 3.4 bis 3.7) kénnte es die
weltweite Zugéanglichkeit modularisierter Kurse Hochschulen erméglichen, durch Kombination
und Anpassung fremder Inhalte eigene Lehrangebote zu entwickeln oder zu relativ geringen

9 Schimank, U. (2005): ,New Public Management” and the Academic Profession: Reflections on the German Situ-
ation. Minerva 43, 361 — 376.
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Kosten komplette Kurse exzellenter, internationaler Hochschulen in eigene Curricula zu integ-
rieren. Angesichts so vereinfachter Lehrim- und -exporte werden Hochschulen sich in Zukunft
die Frage stellen, ob wirklich jede Hochschule fur jedes Wissensgebiet jedes Faches eigene
Prasenzlehrangebote vorhalten muss. Denkbar ware vielmehr, dass Hochschulen sich dazu
entscheiden kdnnten, Lehrangebote von Partnerhochschulen (wie z.B. der TU9 in Deutschland
oder der Russell Group in Grol3britannien), internationalen Hochschulnetzwerken (wie z.B.
LERU) oder von MOOC-Plattformen wie edX, Udacity oder Coursera einzubinden. Angesichts
von Sparzwangen kénnten Hochschulleitungen versucht sein, durch den Einsatz digitaler An-
gebote Personalkosten einzusparen. Insofern dem keine Akkreditierungsprobleme im Wege
stehen, ist mittelfristig sogar denkbar, dass Bildungsanbieter entstehen, welche Uberhaupt
keine eigenen Lehrangebote mehr vorhalten, sondern sich darauf konzentrieren, aus dem gro-
Ren, weltweit verfigbaren Bildungsangebot fur jede/n Studierende/n individualisierte Lernpro-
gramme zusammenzustellen, Vorwissen zu zertifizieren und absolvierte Bildungsangebote zu
prufen. Solche Entwicklungen sind jedoch abhangig von organisationalen bzw. Hochschulstra-
tegien und davon, in welchem Umfeld von Bildungstraditionen, gesellschaftlich anerkannten
Bildungszwecken und rechtlichen Regelungen sich die handelnden Akteure befinden.

Eine solche Differenzierung der Hochschullandschaft ist wiederum ein mdglicher Effekt zweier
Faktoren. Zum einen treten mit dem Fortschreiten der Digitalisierung der Lehre und den damit
verbundenen Chancen neue Akteure in den Bildungsmarkt ein und setzen selbst Impulse bzw.
Reaktionsanreize flur existierende Marktakteure. Existierende Marktakteure sind vor allem
Hochschulen und andere Bildungsorganisationen. Zweitens sind mogliche Systemeffekte des
Digitalisierungstrends eng mit den strategischen Erwagungen der bestehenden Marktakteure
verbunden. Damit kommt der Hochschulstrategie (beschrieben in Abschnitt 3.8 bis 3.9) eine
hohe Bedeutung zu. Zwar erhéhen neue Kooperationen bei der Content-Produktion zwischen
Hochschulen im Rahmen von Digitalisierungskonsortien die Chancen von zusétzlichem Lehr-
import und -export und neuen Modellen der curricularen Integration extern produzierter Kurse.
Jedoch mussen Kooperation, ein verstarkter Austausch Uber Lehrimporte und -exporte und
deren curriculare Integration auch im strategischen Interesse der jeweiligen Hochschulen lie-
gen.

Strategisch bedeutsam kann eine durch den verstérkten Einsatz digitaler Bildungsformate sti-
mulierte Binnendifferenzierung des Lehrpersonals sein. Digitale Formate der Wissensvermitt-
lung bieten Mdglichkeitsfenster fur die Entwicklung neuer didaktischer Konzepte und kdnnten
damit einhergehend auch neue Aufgaben und differenzierte Funktionen fir das akademische
Lehrpersonal nahelegen. So kann angenommen werden, dass erfahrene Lehrende sich ins-
besondere auf die Produktion von Content konzentrieren werden, wahrend andere Lehrende
systematisch studentische Lernfortschritte beobachten, Hilfestellungen in den Diskussions-
und Lernforen geben und Bewertungen tberwachen bzw. selbst erzeugen. Falls eine solche
Differenzierung der Aufgaben der Lehrenden zur Etablierung neuer, ggf. zusatzlicher Rollen
fuhren sollte, ist nicht auszuschlieRen, dass sich diese Differenzierung in neuen Beschéfti-
gungskategorien des akademischen Lehrpersonals niederschlagt. Uberdies ermoglichen die
in digitalen Lehrformen anfallenden Daten die Einbindung von Learning-Analytics (vgl. Ab-
schnitt 2.2.4) im hochschuleigenen Qualitatsmanagementsystem. Offene Lehrangebote wie
MOOC:s stellen zudem einen neuen Kanal im Rahmen des Hochschulmarketings dar.

Wie jede Innovation birgt auch eine verstarkte Nutzung digitaler Bildungsangebote Risiken
(beschrieben in Abschnitt 4). So erzeugt die Implementierung digitaler Lehre neue Anforde-
rungen (z.B. neue Ansétze der Betrugskontrolle, eine differenzierte Bewertung der geringen
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Beendigungsquoten in MOOCs) sowie Angste (z.B. zum Thema Datenschutz). Mithin wird
auch die Qualitdt von Online-Lernformaten selbst kritisiert. Zwar unterscheiden sich Online-
wie Fernlehre zweifellos vom traditionellen Prasenzstudium (wie z.B. durch das Fehlen der
.campus experience"). Nichtsdestotrotz zeigen Studien zum einen, dass Fernlehre Prasenz-
lehre hinsichtlich der erreichten Lernergebnisse nicht per se unterlegen ist, zum anderen ist
die Dichotomie Onlinelehre — Prasenzlehre selbst irrefiihrend, da ein homogenes Modell ,On-
linelehre” gar nicht existiert. Vielmehr bietet der technologische Fortschritt eine Vielzahl neuer
Mdglichkeiten, welche von Hochschulen in unterschiedlichen Kombinationen von der Anrei-
cherung traditioneller Prasenzlehre (,blended learning”) bis hin zu hoch automatisierten
MOOCs mit tausenden von Teilnehmer(inne)n genutzt werden kénnen. Darlber hinaus leisten
die aus sozialen Netzwerken entlehnten Kommunikations- und Kooperationstechnologien ei-
nen Beitrag dazu, die rdaumliche ,Campus Experience” um Elemente sozial niedrigschwelliger
Interaktionen mit Kommiliton(inn)en, Nachwuchswissenschaftler(inne)n und Professor(inn)en
zu bereichern.

Es stellt sich in der Gesamtschau die Frage, wie deutsche Hochschulen die Potenziale der
Digitalisierung fir sich nutzen kénnen. Dabei ist klar, dass Hochschulen diese Frage mit Blick
auf ihre jeweiligen Profile, Angebotsportfolios und spezifischen strategischen Ziele beantwor-
ten sollten. Die Leitfrage lautet daher, in welchen Bereichen strategische Ziele durch eine In-
vestition in digitale Lehr- und Lernformate besser, effizienter und effektiver zu erreichen sind.
Solche strategischen Handlungsfelder, in denen Hochschulen digitale Lehrformate einsetzen
koénnen, sind in Abbildung 3 dargestellt und im Haupttext in Abschnitt 5 beschrieben.

Effizienz der

Lehre
Zugang zu | - Qualitat der

Bildung ~ t P Lehre

( | 1 | ™ Hochschul-

Weiterbildung marketing

Recruiting

Abbildung 3: Strategische Handlungsfelder Digitalisierung

Potenziale zur Erh6hung der Effizienz der Lehre bietet die Digitalisierung von bereits weitge-
hend standardisierten Inhalten (wie z.B. Grundlagenkurse, Einfiihrungs- und Uberblickskurse,
Briickenkurse). Dies kann zudem Ressourcen freigeben, die fur intensivere Betreuung an an-
deren Stellen genutzt werden kdnnen (z.B. Uber ,inverted classroom® bzw. ,inverted teaching®-
Formate, in denen Lehrinhalte weniger vorgegeben, als durch die Teilnehmer(in) selbst erar-
beitet werden). Wie dies in anderen Bereichen unter dem Stichwort ,cloud computing” bereits
praktiziert wird, liegt es nahe, Kooperation mit anderen Hochschulen zur gemeinsamen Nut-
zung von Infrastrukturen (wie z.B. einer gemeinsamen Plattform) oder zum Austausch von
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Erfahrungen einzugehen. Auch hierdurch kann die Effizienz und Wettbewerbsféahigkeit der Di-
gitalisierungsaktivitaten erheblich gesteigert werden.

Die Qualitat der Lehre kann hinsichtlich verschiedener Dimensionen gesteigert werden. So
kann es der Einsatz von lernanalytischer Software gerade in digitalisierten Einfihrungsveran-
staltungen ermdglichen, Studierende zu identifizieren, welche relevanten Nachhol- oder Ver-
tiefungsbedarf haben. Hochschulen, deren Ziel es ist, mittels ihres Lehrangebots mdglichst
alle intellektuellen und Innovationsressourcen der vorhandenen Studierenden zur Entfaltung
zu bringen, sollten diese Moglichkeit nutzen, individualisierte Betreuung und Studienberatung
anzubieten. Inverted-Classroom-Formate erlauben im Zweifel ein individualisiertes Lernen, als
dies in standardisierten Vorlesungen der Fall ist. Zudem erlaubt die groRere Transparenz von
digitalisierten Lehrangeboten erstmals einen Austausch Uber die vermittelten Inhalte und Di-
daktik. Dies gilt insbesondere dann, wenn neu entwickelte Angebote vor ihrer Einfiihrung ein
Peer-Review-Verfahren durchlaufen missen. Digitalisierte Formate erméglichen somit poten-
ziell Lerneffekte, die auf didaktische Arrangements in der Prasenzlehre tbergreifen kénnen
und damit die Qualitat akademischer Lehre insgesamt erhéhen.

Frei zugéngliche digitale Lehr- und Lernformate bieten ohne Zweifel erhebliche Potenziale zur
Markenbildung und Reputation und kénnen so als Bestandteile von Marketingstrategien ein-
gesetzt werden. In diesem Feld kdnnen deutsche Hochschulen zumindest im nationalen Kon-
text noch erheblich von First-Mover-Effekten profitieren. Gleichzeitig kénnten digitale Lehran-
gebote in Verbindung mit Kommunikationsplattformen wie sozialen Netzwerken einen wichti-
gen Beitrag zum Bindungsmarketing und schlie3lich zur Rekrutierung neuer Studierender leis-
ten. So hat die Open University festgestellt, dass im Zeitraum von drei Jahren 10.500 Studie-
rende ihrer offenen Plattform OpenLearn kostenpflichtige Angebote in Anspruch genommen
haben (McAndrew & Lane, 2010). Gezielte Aktivitdten zur Ansprache bestimmter Nachfrage-
gruppen werden z.B. durch die Sammlung von Teilnehmer(innen)daten bspw. bei MOOCs
deutlich erleichtert. Bindungswirkungen zwischen Hochschule und potenziellen Studierenden
kénnen deutlich verbessert werden, wenn frihzeitig kommunikative Beziehungen zwischen
Lehrenden, immatrikulierten Studierenden und anderen potenziellen Nachfrager(inne)n etab-
liert werden. Voraussetzung einer solchen Strategie ist, dass eigene Inhalte in hoher Qualitat
zur Verfugung stehen und die Kommunikationsangebote niedrigschwellig und verbindlich kon-
struiert sind.

Expertise mit digitalisierten Lehr- und Lernformaten kann fir den Bereich der akademischen
Weiterbildung und dem lebenslangen Lernen von erheblichem Nutzen sein. Die raumliche
und zeitliche Entgrenzung von digitalisierten Lehr- und Lernprozessen ist insbesondere fir die
meist berufstatige Zielgruppe besonders bedeutsam. Im Kontext der zunehmenden Bedeu-
tung des lebenslangen Lernens sowie des mittelfristig zunehmenden Drucks zu Einnahmen-
diversifizierung haben Hochschulen mit Expertise in diesem Bereich einen Wettbewerbsvor-
teil.

Zuletzt bieten offene Onlinekurse Hochschulen die Méglichkeit, der Welt ihr Wissen verfligbar
zu machen und so den weltweiten Zugang zu Bildung zu verbessern. Das Wissen kehrt mit
offenen, digitalen Bildungsangeboten gleichsam in die Gesellschaft zuriick, die ihre institutio-
nalisierte Vermittlung zuallererst méglich macht.

Die von den USA ausgehende Digitalisierung wird getrieben von technischen Méglichkeiten,
sich verandernden gesellschaftlichen Anforderungen und Bedirfnissen sowie eines zuneh-
menden Effizienzdrucks auf ein immer teureres Hochschulsystem. Digitale Bildungsangebote
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weisen auch fur deutsche Hochschulen vielversprechende Potenziale auf: in der Verbesse-
rung der Effizienz und Qualitat der Lehre, im Einsatz fir Hochschulmarketing und Recruiting,
in der Weiterbildung sowie als ein Handlungsfeld fir die Realisierung ihrer gesellschaftlichen
Verantwortung. Derzeit finden in vielen Gegenden der Welt Experimente mit Formaten digitaler
Bildung statt. Diejenigen Anbieter, welche sowohl Uber das technische Know-how, die prakti-
sche Erfahrung sowie den Content verfigen, werden weltweit Bildungsangebote produzieren
kénnen. Hochschulen, die es verstehen, diese Kompetenzen in den Dienst ihrer Hochschul-
strategie zu stellen, werden in der Konkurrenz zu anderen Hochschulen sowie — im Weiterbil-
dungsbereich — zu anderen Bildungsdienstleistern Wettbewerbsvorteile haben. Hochschulen
sollten die mit dem technologischen Fortschritt verbundene Digitalisierungswelle mitsamt ihren
Potenzialen und Risiken daher aktiv gestalten und dafir nutzen, je eigene strategische Ziele
umzusetzen.
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1 Einleitung

Die Organisation von Bildung ist ohne Zweifel eine der wenigen Fragen, die nahezu alle staat-
lichen, 6konomischen und zivilgesellschaftlichen Akteurinnen und Akteure weltweit beschafti-
gen. Ziel ist in aller Regel, die Verbesserung der Qualitat und einen maoglichst breiten Zugang
zu hoéherer Bildung zu erreichen. Wissenschaftliche Studien aus einem grof3en Spektrum an
Disziplinen zeigen, dass der Zugang zu Bildung die individuellen Erwerbschancen verbessert,
Lebensperspektiven bereichert sowie das individuelle und gesellschaftliche Innovationspoten-
zial steigert.’® Bildung starkt und vertieft demokratische Strukturen, befordert ein friedliches
soziales Miteinander und hat Uberdies sogar einen positiven Einfluss auf die Lebenserwartung.

Gleichwohl bleibt der Zugang zu Bildung aus einer Reihe von Grinden systematisch be-
schrankt. So fihren zum einen kulturell tradierte Normen zum Ausschluss bestimmter sozialer
Gruppen von Bildungsprozessen (wie bspw. der de-facto-Ausschluss von Frauen vom Hoch-
schulstudium bis zum Beginn des 20. Jahrhunderts in Deutschland), zum anderen ist die Bil-
dungsteilnabe an eine Vielzahl soziobkonomischer Voraussetzungen gekniipft (z.B. direkte
Studienkosten durch Riickmeldegebihren, Biicherbeschaffung und indirekte Kosten der Le-
benshaltung). Dies gilt, wie ein Blick auf das deutsche Bildungssystem und ein breites Spekt-
rum an Studien Uber exkludierende soziale Faktoren zeigen, auch fir die entwickelten Indust-
riestaaten mit ihren zumeist staatlich finanzierten oder zumindest subventionierten Bildungs-
strukturen.

Neben dieser individuenzentrierten Perspektive sind Bildungsorganisationen und die durch sie
institutionalisierten Bildungsprozesse aus einem gesellschaftlichen Blickwinkel mit einem
nachhaltig hohen Ressourcenaufwand verbunden. Bildung und deren Organisation kostet die
Gesellschaft viel Geld. Gleichzeitig wirken Bildungsprozesse aber erst mittel- bis langfristig
und versprechen demgemanR nur eingeschrankt kurzfristige soziale und 6konomische Rendi-
ten. Aus einer individuellen Perspektive erweist sich die Investition in héhere Bildung als ris-
kant, weil der tatsachliche Bildungserfolg nicht allein vom individuellen kognitiven Potenzial
abhangt und, insbesondere mit Blick auf Beschéaftigungs- und Erwerbschancen, von makro-
skopischen Faktoren beeinflusst wird, die sich jenseits der Kontrolle durch die Bildungsteilneh-
mer(innen) befinden (z.B. konjunkturelle Entwicklungen und Krisen). In dem damit aufschei-
nenden Konflikt zwischen der Realisierung des individuellen Interesses an bzw. des Rechts
auf Bildung und der prinzipiellen Begrenztheit der fir die Realisierung dieser Interessen erfor-
derlichen Ressourcen missen Modelle gefunden werden, diese beiden Faktoren auszubalan-
cieren. In den entwickelten Industriestaaten werden der Zugang und die Teilhabe insbheson-
dere an akademischer Bildung an Voraussetzungen geknipft. So miussen Studienberechti-
gungen, informelle Ersatzqualifikationen oder andere Nachweise erbracht werden, die zeigen
sollen, dass Menschen fir akademische (Weiter-)Bildung geeignet sind.

Demgegentber hat der technologische Fortschritt des vergangenen Jahrzehnts Méglichkeiten
geschaffen, Bildung zuganglicher zu machen und Beteiligungsschwellen zu senken. Insbeson-
dere durch die weltweite Vernetzung von Wissensbestadnden und Kommunikationstechnolo-
gien Uber das Internet sind Wege zu Wissen und Bildung massiv erleichtert worden: Junge
Menschen wachsen heute in einer Umgebung auf und mit Technologien heran, die ihnen einen

10 vgl. dazu Fabian et al. (2013): Karriere mit Hochschulabschluss? Hochschulabsolventinnen und Hochschulab-
solventen des Prifungsjahrgangs 2001 zehn Jahre nach dem Studienabschluss. HIS Forum Hochschule 10/2013.
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verzdgerungsfreien Informationsaustausch nahezu ohne institutionelle Grenzen ermdglicht.
Diese Generation, die sogenannten ,digital natives”, sind mit dem alltadglichen Kommunizieren,
Austauschen von Informationen und dem jederzeit moglichen Zugriff auf enorme Wissensbe-
stande Uber Computer und Internet intuitiv vertraut. Der technologische Fortschritt fihrt aber
nicht nur dazu, dass Wissen und Informationen von nahezu jedem Ort der Welt, zu jeder Zeit,
nahezu unbeschrankt zuganglich sind, sondern ermdglicht gleichsam im Umkehrschluss auch,
dass aus den ungeheuren Datenmengen Wissen dariber erzeugt werden kann, wie genau
Menschen Informationen und Wissen suchen, verarbeiten und weiterentwickeln. Diese tech-
nologischen Entwicklungen werfen die Frage auf, wie Gesellschaften, Hochschulen und Indi-
viduen diese Mdglichkeiten nutzen kénnen, um einerseits Bildungserfahrungen effektiver und
effizienter zugénglich zu machen und andererseits die eigenen Bildungsinteressen besser re-
alisieren zu kdnnen.

1.1 Neue Technologien fur die Lehre

An Hochschulen wurde das Potenzial digitalisierter Bildungsformate friih erkannt und genutzt.
Ein erstes Entwicklungsstadium dieser Digitalisierungsaktivitadten umfasst die Entwicklung von
E-Learning-Strukturen, die das Selbststudium der Studierenden begleiten und einzelne Ele-
mente des akademischen Lehrbetriebs vor allem durch die Aufzeichnung und onlinebasierte
Vorhaltung von Vorlesungen ergénzen bzw. ersetzen. So sollten Beitrage zu einer Standardi-
sierung von einzelnen Lehreinheiten und eine den individuellen Bedurfnissen der Studieren-
den folgende Verbesserung des Selbststudiums (bspw. durch mehrmaliges Wiederholen einer
Vorlesungseinheit) geleistet werden.

Jenseits der Faszination durch die Technologie selbst waren damit Erwartungen verbunden,
durch den klassischen Lehrbetrieb gebundene Ressourcen freizumachen und sie entweder
fur andere akademische Aufgaben (z.B. Forschung) oder flrr eine verbesserte Betreuung in
anderen Formaten der akademischen Wissensvermittlung zu nutzen.

Solche E-Learning-Formate wurden in unterschiedlicher Tiefe institutionalisiert. Insbesondere
im Rahmen von Fernstudienstrukturen stellen E-Learning-Angebote eine verbreitete und an-
erkannte Komponente akademischer Lehre dar. Auch wurden digitale Lehr- und Lernangebote
schon friih organisationsibergreifend institutionalisiert.* Allerdings konnten die Digitalisie-
rungsaktivitdten der ersten Generation keinen tiefgreifenden Wandel des akademischen Lehr-
systems erzeugen oder stimulieren, u.a. da zur Content-Erzeugung noch spezifische Kompe-
tenzen erforderlich waren, die nicht von allen Hochschullehrer(inne)n vorgehalten wurden.
Speziell im deutschen Hochschulsystem stiel3 die systematische Entwicklung von E-Learning-
Angeboten auf rechtliche Handlungsbeschrankungen bspw. der Kapazitatsverordnung
(KapVO) und Lehrverpflichtungsverordnung (LVVO), die eine Anrechnung der Content-Pro-
duktion und Durchfiihrung von genuinen E-Learning-Kursen auf das Lehrdeputat nur einge-
schrankt zulasst.

Seit diesen ersten Gehversuchen lasst sich indes ein Entwicklungsfortschritt digitaler Techno-
logien beobachten, der ein gréReres Veranderungs- und Innovationspotenzial flr den akade-
mischen Lehrbetrieb erwarten lasst: aufgezeichnete Vorlesungen kénnen weiterhin entlang

11 Bspw. in der Virtuellen Hochschule Bayern; http://www.vhb.org
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der individuellen Interessen, Vorkenntnissen und Lerndynamiken bearbeitet werden; aller-
dings erlauben ,Social Media“-Technologien den Bildungsteilnehmern nun, sich wahrend der
Bearbeitung von Lerneinheiten gegenseitig zu unterstutzen (,peer learning“) und Ruckfragen,
Kritik und Probleme Lehrinhalten direkt zuzuordnen bzw. an Lehrende und fortgeschrittene
Studierende zu richten.

Innovative adaptive Software vermag uberdies individuelle Lernprozesse systematisch an-
hand automatisch beobachteter, individueller Starken und Schwachen zu stimulieren; compu-
tergestutzt korrigierte Tests dokumentieren die Lern- und Kompetenzfortschritte und entlasten
die Lehrenden (,machine grading“); Kursleistungen werden durch die Teilnehmer(innen)
wechselseitig beobachtet und teilweise sogar bewertet (,peer grading“); die akademische
Lehre und damit Vermittlung, Austausch und Weiterentwicklung akademischen Wissens kon-
nen raumlich, institutionell und 6konomisch entgrenzt stattfinden. Die Lehrenden, befreit von
der Pflicht der Prasentation des Wissens, konnen sich auf die vertiefende Diskussion zentraler,
von vielen Teilnehmer(inne)n als unklar wahrgenommener Probleme konzentrieren. Durch die
Verschiebung der Lehr- und Lernaktivitaten in den digitalen Raum kénnen potenziell alle teil-
nehmen, gleich woher sie kommen, welche Vorkenntnisse sie haben, welcher sozialen Gruppe
sie angehoren, wie alt, gesund oder krank sie sind und — Zeit, Interesse und grundlegende
technische Infrastrukturen vorausgesetzt — relativ unabhangig davon, welche 6konomischen
Verhéltnisse sie umgeben.

In Kapitel 2 werden Beispiele diskutiert, wie solche neuen technologischen Mdglichkeiten im-
plementiert werden. Diese digitalen Bildungsangebote stellen dabei aus technologischer Per-
spektive keine revolutiondre Innovation dar. Vielmehr bestehen sie aus einer jeweils unter-
schiedlichen Kombination der in Abbildung 4 dargestellten technischen Komponenten:

Nutzung technischer und
sozialer Systeme fur
Lernfeedback

Nutzung digitaler Nutzung sozialer Medien

Lernmaterialien zur Lerninteraktion

— Auf Video aufgezeichnete — Soziale Netzwerke (zum — Automatisierte Tests
Vorlesungen Beispiel Facebook)
—  Lernkontrollfragen
— Online verfugbare Texte —  Online Foren
—  Learning Analytics
— Links zu weiteren Quellen — Chat
oder Webseiten - Peer Feedback

— Videokonferenzen (zum
Beispiel Skype)

Abbildung 4: Technische Komponenten digitaler Bildungsangebote

Alle Formate digitaler Lehr- und Lernangebote stellen eine Kombination von Elementen der
oben dargestellten Typen der Nutzung digitaler Technologien dar. Dabei unterscheiden sich
diese Digitalisierungselemente in konkreten akademischen Lehrangeboten durch den Grad
der Kopplung von Lehre und Lernen. Wahrend Lehrinhalte in ,klassischen* E-Learning-For-
maten weitgehend von Lernprozessen der Teilnehmer(innen), die bspw. eine aufgezeichnete
Vorlesung bearbeiten, entkoppelt sind, leistet die Verbindung von Vorlesungsaufzeichnungen
mit bspw. Online-Foren fur Studierende eine tiefere Verzahnung von Lehre und Lernen. Stu-
dierende kdnnten sich so untereinander Uber ihre Lernfortschritte austauschen und damit die
Lehrinhalte durch ihre Kommunikation ergénzen. Durch die Nutzung technischer und sozialer
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Systeme fur Lernerfeedback werden Lehre und Lernen vertieft integriert bzw. eng gekoppelt,
indem die Produzenten der Lehrinhalte Feedbacks zu den Lernprozessen der Teilnehmer(in-
nen) erhalten und selbst erzeugen.

1.2 Digitale Lernangebote sind nicht neu

Digitalisierungsaktivitaten in der akademischen Lehre sind, anders als dies viele Anbieter der
in jungerer Vergangenheit sehr erfolgreichen digitalen Lernplattformen darstellen, keinesfalls
neu. Online-Hochschulen wie UMassOnline (University of Massachusetts) oder die private Ca-
pella University sind die logische Weiterentwicklung von Fernhochschulen und sind in den
USA und anderswo schon seit langem etabliert. Die meisten Hochschulen arbeiten heute mit
Lernplattformen bzw. Learning Management Systems (LMS) wie ,Moodle“!?, ,Desire2Learn*3,
.Sakai“* oder ,Canvas“!®, mittels derer Studierenden u.a. Lernmaterialien im Sinne des Blen-
ded-Learning sowie Tools zur Kooperation und Kommunikation untereinander zur Verfligung
gestellt werden.

Auch die kostenlose Freigabe von Lehrmaterialien ist nicht neu. So verkiindete das MIT bereits
2001, die Lehrmaterialien (zumeist Skripte und Textausziige, jedoch auch ganze Vorlesungen)
der Universitat im Rahmen seines OpenCourseWare-Projekts kostenlos und online frei zur
Verfliigung zu stellen. Bislang wurden Materialien aus 1900 Kursen frei zuganglich gemacht,
was einen entscheidenden Impuls zur Entwicklung des Open Educational Resources Move-
ment in USA setzte. Lehrende wie Studierende kdnnen seitdem auf Kursmaterialien aus den
Uber 200, der im ,OpenCourseWare Consortium*“ zusammengeschlossenen Hochschulen zu-
greifen.'® Dartiber hinaus haben viele Hochschulen bereits kostenfreie Inhalte ins Netz gestellt.
So bietet Apple mit ,iTunes U* eine Plattform fir Universitaten, Vorlesungen sowie Lehrmate-
rial zum kostenlosen Herunterladen zu verdéffentlichen. Auch auf YouTube haben Hochschulen
oder einzelne Lehrende bereits seit langerem Vorlesungen eingestellt. YouTube ist auch im
Schulbereich eine beliebte Plattform fir kostenlose Kurse im Internet. Uberdies hat die ,Khan
Academy*“!’, eine Webseite mit einer Sammlung von mittlerweile tiber 4.000 YouTube-Tutorien
zu einer grof3en Anzahl an Themen, MIT‘s OpenCourseWare hinsichtlich der Anzahl gesehe-
ner Videos unterdessen weit Uberholt.

1.3 Der Aufstieg der MOOCs

Neu ist jedoch die Reichweite und Sichtbarkeit, welche das Thema Digitalisierung der Bildung
durch das Auftreten von ,massive open online courses” (MOOCSs) entwickelt hat. Das Jahr
2012 wurde von der New York Times gar zum ,Jahr der MOOCs" (Pappano 2013) ausgerufen.
MOOC:s sind einer grof3en Zahl von Studierenden (massive) frei zugangliche (open) akademi-
sche Kurse, welche online, zumeist kostenfrei, angeboten werden. Innerhalb weniger Jahre

12 https://moodle.org/

13 http://www.desire2learn.com/
14 http://www.sakaiproject.org/

15 http://www.instructure.com/

16 http://lwww.ocwconsortium.org/

17 https://mwww.khanacademy.org/
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wurde eine Reihe von Plattformen gegriindet, die an Universitaten entwickelte MOOCs blin-
deln. Das von Harvard und MIT mit $60 Millionen und weiteren $40 Millionen von anderen
Partnern gestitzte Non-Profit-Unternehmen edX!® hatte in seinen ersten offiziellen Kursen
370.000 Studierende und hat mittlerweile 29 Partner, u.a. Kooperationen mit Google und dem
franzosischen Bildungsministerium. Courseral®, eine von Professor(inn)en der Universitat
Stanford gegriindete und von den Universitaten Michigan, Pennsylvania, Princeton und Stan-
ford mit $16-Millionen Wagniskapital unterstutzte Plattform, erreichte im ersten Jahr ihres Be-
stehens Uber 1,7 Millionen Nutzer. Mittlerweile ist Coursera mit $65 Millionen Wagniskapital
ausgestattet, hat 5,1 Millionen Nutzer(innen) und 90 Partnereinrichtungen. Sebastian Thrun,
ebenfalls ein Professor aus Stanford, erreichte in einem einzigen Kurs tber kinstliche Intelli-
genz 150.000 registrierte Teilnehmer, was fir ihn den Ausschlag dafir gab, seine Lehre ruhen
zu lassen und das Unternehmen Udacity?® zu griinden, das ebenfalls digitalisierte Lehr- und
Lernformate bundelt und sie Teilnehmer(inne)n aus aller Welt unabhéngig von formalen Ein-
stiegsqualifikationen anbietet. Allen drei Plattformen gemein ist, dass hochkarétige Universi-
taten und renommierte Professor(inn)en Lehrangebote fir eine prinzipiell unbegrenzte Anzahl
Studierender frei zugdnglich ins Netz stellen. Beachtlich ist die hohe Geschwindigkeit, mit der
eine grol3e Zahl der prestigetrachtigsten Hochschulen der USA ihre Kurse kostenlos online zur
Verfiigung stellten und die Themen Online-Lehre und MOOCs in den USA und international
zu einem der meistdiskutierten Themen der Hochschulpolitik wurde.

Haufig wird das Jahr 2008 als die Geburtsstunde der MOOCs bezeichnet, als Stephen Downes
und George Siemens einen offenen Onlinekurs zum Thema ,Connectivism and Connective
Knowledge* anboten. Die urspriingliche Idee bestand darin, dass uiber digitale Plattformen wie
Blogs, Wikis oder soziale Netzwerke miteinander verbundene Lerner sich kollaborativ Wissen
aneignen. Die Organisatoren dieses Kurses sammelten diese Beitrdge und informierten alle
Lerner Uber den Fortschritt der kollaborativen Wissensproduktion. Dieses Modell der kollabo-
rativen Wissenserzeugung wird haufig als ,connectivist MOOC*" (cMOOC) bezeichnet. Zur gro-
Ren Sichtbarkeit des Themas MOOCs haben jedoch vor allem instruktionsbezogene MOOCs
beitragen, welche in Abgrenzung zu cMOOCs als ,xMOOCs" bezeichnet werden. Im Folgen-
den bezieht sich der Begriff ,MOOC", wie auch in der 6ffentlichen Diskussion, auf sog.
XMOOCs".

18 https://www.edx.org/
19 https://www.coursera.org/

20 https://www.udacity.com/
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Abbildung 5: Unterschiede zwischen cMOOCs und xMOOCs

Gemein ist beiden Modellen, dass sie (meist) mehr sind als nur gefilmte Vorlesungen: Durch
regelmé&nig eingeschobene Aufgaben wird der Lernfortschritt getestet. Innerhalb von MOOCs
werden digitalisierte Lernmaterialien in Form von Videos, Texten oder Internetressourcen, Ko-
operation Uber soziale Medien und verschiedene Ansétze des Lernerfeedbacks erstmals in
Onlinekursen mit sehr groRBen Teilnehmer(innen)zahlen getestet. In den oftmals in MOOCs
integrierten sozialen Netzwerken entstehen virtuelle Lerngruppen, in denen die Studierenden
sich gegenseitig unterstiitzen.

MOOCs bedienen sich dabei eines breiten Spektrums von Elementen digitalisierter Lehr- und
Lernangebote und kombinieren diese jeweils unterschiedlich. Die folgende Tabelle gibt eine
Ubersicht tiber die Vielfalt der organisatorischen Gestaltungsdimensionen:

* Madglichkeiten der Interaktion zwischen Studierenden & Lehrenden

» Madglichkeiten der Interaktion zwischen Studierenden & Studierenden

* Art des Lernerfeedbacks (keines, Uber Quizze, Peer Learning, durch Tutoren, Leh-
rende)

» Grad der Offenheit der Teilnahme (offen fir alle oder Zugang nur fir bestimmte
Gruppen)

* Grad der Automatisierung

» Art der Zertifizierung (keine, Badges, Zertifikate, Kreditpunkte)

» Lizenzierung des Contents (open source, proprietéar Lehrende, proprietdr Hoch-
schule)

* Festes oder beliebiges Start- und Enddatum

Tabelle 1: Organisatorische Gestaltungsmerkmale digitaler Bildungsangebote

Haufig sind Elemente wie Peer-Feedback oder Peer-Grading Bestandteile des didaktischen
Konzepts eines MOOCs. Wahrend ,peer feedback" Rickmeldungen von Kursteilneh-
mer(inne)n zu den Lernfortschritten oder Diskussionsbeitrdgen anderer Teilnehmer(innen) be-
schreibt, geht Peer-Grading noch einen Schritt weiter und tbertragt die Bewertung von Beitra-
gen oder integrierten Prufungsleistungen den jeweils anderen Kursteilnehmer(inne)n. Diese
Bewertungen werden sodann vom Lehrpersonal beobachtet und stichprobenhaft Gberpruft.
Uberdies wurden und werden elektronische Lernprogramme mit computergestiitzten Testver-
fahren zum automatisierten Feedback entwickelt, die individuelle Lernpfade fur die Teilneh-
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mer(innen) generieren und absichern. Gegeniber konventionellen E-Learning-Anséatzen gren-
zen sich MOOCs neben ihrer Teilnehmer(innen)zahl durch die Abwesenheit, oder starke Be-
grenzung, individualisierten personlichen Kontakts mit der Person der/des Lehrenden ab.

Insgesamt besteht bei MOOCSs eine grol3e Heterogenitat in der Ausgestaltung. Manche Ange-
bote, welche als MOOCs angepriesen werden, sind nur einem beschrankten Personenkreis
zugéanglich und somit nicht ganzlich ,,open*. ?* Einige Lehrende bieten ihren Studierenden wo-
chentliche Online-Sprechstunden, wahrend andere keine direkte Interaktion zulassen und sich
hdchstens zu vielfach in Foren geaul3erten Fragen zu Wort melden. Zwar unterscheiden sich
die MOOC-PIlattformen edX, Coursera oder Udacity hinsichtlich der Lizenzierung ihrer Lern-
ressourcen (Udacity kooperiert mit einzelnen Lehrenden, wahrend edX und Coursera Vertrage
mit Hochschulen abschliel3t), haben hinsichtlich ihrer Unternehmensform jedoch unterschied-
liche Wege gewahlt (Coursera und Udacity sind im Gegensatz zu edX profitorientiert) oder
machen hinsichtlich der Taktung ihrer Kurse unterschiedliche Vorgaben (vorgegebene Bear-
beitungszeitfenster oder nicht). Alle auf den grofzen xMOOC-Plattformen angebotenen Kurse
unterliegen einer internen Qualitatssicherung, welche eine a-priori-Prifung durch die Hoch-
schule (edX) oder das Recht, Kurse post-hoc wieder von der Plattform zu nehmen (Coursera),
vorsieht. Dennoch ist die Varianz in der Gestaltung der auf einer einzelnen Plattform angebo-
tenen Kurse mindestens so grof3 wie die Varianz zwischen den Plattformen. Mittlerweile haben
sich auch in anderen Landern MOOC-Plattformen gegriindet, wie zum Beispiel, Schoo? (Ja-
pan), Open2Study® (Australien), Veduca?* (Brasilien), FutureLearn® (GroRbritannien) sowie
iversity?® (Deutschland). Der franzosische Mobilfunkanbieter Orange kiindigte im Mai 2013 den
Start einer franzésischsprachigen MOOC-Plattform an, welche auch auf den fur den afrikani-
schen Markt ausschlaggebenden Mobiltelefonen nutzbar sein soll.?” Inwieweit es fir diese An-
gebote einen Markt geben wird, wird sich zeigen.

Die folgende Grafik zeigt die Entwicklung der MOOCs im Kontext von ,open educational re-
sources™:

21 Ein Beispiel hierfur ist das im April 2013 angekiindigte ,MOOC* der FernUniversitat Hagen (http://www.fernuni-
hagen.de/universitaet/aktuelles/2013/04/08_am_mooc.shtml), welches nur fiir an der Universitat eingeschriebene
Studierende belegbar ist.

22 http://schoo.jp/

23 https://www.open2study.com/
24 http://www.veduca.com.br

25 http://futurelearn.com/

26 https://www.iversity.org/

2Thttp://www.letudiant.fr/educpros/entretiens/thierry-curiale-orange-nous-souhaitons-lancer-une-plateforme-de-
mooc-francophones-d-ici-fin-2013.html
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Abbildung 6: Entwicklung von MOOCs im Kontext von Open Educational Resources

MOOCs unterscheiden sich damit von den auch im deutschen Hochschulsystem etablierten
E-Learning-Strukturen in erster Linie durch ihre radikale Offenheit: Wahrend in den klassi-
schen elektronischen Formaten akademischer Lehre Eingangsqualifikationen der Teilneh-
mer(innen) Uber den Immatrikulationsstatus formal abgesichert werden, bieten MOOCSs inte-
grierte, wissenschaftliche Lehrveranstaltungen unabhéngig von Vorkenntnissen, formalem
Studierendenstatus oder soziobkonomischen Voraussetzungen an. MOOC:s sind also insofern
radikal offen, als dass sie die weltweit unbegrenzte Teilnahme an kostenlosen akademischen
Lehrveranstaltungen an die stérkste, in vielen Hochschulsystemen durch starre Lehrplanun-
gen systematisch benachteiligte, Motivationsquelle koppeln: an das individuelle Interesse an
Bildung und Wissenszuwachs.

Die Beteiligungsschwellen werden also in erheblichem Mal3e gesenkt: neben dem schon
adressierten, individuellem Interesse an den Inhalten der als MOOC angebotenen Kurse sowie
einer grundlegenden Medienkompetenz, begrenzen prinzipiell nur noch die Verfugbarkeit ei-
ner geeigneten digitalen Infrastruktur (d.h. Strom, Computer und Internetzugang), Zeit (die
Teilnahme an MOOCs erzeugt Opportunitatskosten, die jedoch aufgrund der zumeist sehr fle-
xiblen Bearbeitungszeitrdume eher moderat einzuschatzen sind) sowie Informationen Uber
das Angebot den Zugang zu akademischer Bildung: Potenzielle Teilnehmer(innen) missen
unabhéngig von ihrem Aufenthaltsort wissen kénnen, dass es MOOCs gibt, wie MOOCs funk-
tionieren, was Gegenstand der jeweiligen Kurse ist und welche Chancen damit jeweils verbun-
den sind. Durch die breite Verfugbarkeit und Transparenz solcher basaler Informationen, z.B.
Uber Plattformen, die MOOCs und ahnliche Kurse systematisch bindeln, bietet diese techno-
logisch neue Variante des digitalen Lernens die Chance, dass sich wissenschaftliche Bildung
radikal demokratisiert, Barrieren verschwinden oder mit nur geringen Transaktionskosten
Uberwunden werden kdénnen.
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1.4 Die Digitalisierung der Bildung als Revolution?

Die industrielle Revolution erfolgte, als es moglich wurde, die Herstellung von Produkten, wel-
che vormals in Handarbeit hergestellt wurden, zu standardisieren, zu automatisieren und so in
Massenproduktion gunstiger herzustellen. Dieses Prinzip der ,economies of scale* wurde seit-
dem in fast allen Bereichen des 6ffentlichen Lebens umgesetzt — mit Ausnahme der Bildung,
in der sich das Modell eines Lehrenden und Gruppen von 20 bis 50 Studierenden nach wie
vor gehalten hat. Zumindest in der Theorie haben digitale Bildungsangebote wie MOOCs das
Potenzial, dieses Prinzip durch Standardisierungen der Lehrgegenstande und Vermittlungs-
prozesse sowie durch eine Neudefinition des Kommunikationsverhaltnisses zwischen Lehren-
den und Lernenden auch in Bereichen der (Hochschul)Bildung umzusetzen.

Wissen Vermittlung Uben Uberpriifung
gering
Ein Gelehrter, 30 Schuler
%
x
SEALES Ein Lehrer/Professor/Fortbilder, 3
(bis 100.000 30 Schil I
Lerner) chuler '
Online-Lernmodul NG IS
fur Millionen Lerner Ein Tutor, 30 Schiler
hoch

Abbildung 7: Héhere Skalierbarkeit der Wissensvermittlung durch Digitalisierung

So ist vorstellbar, dass sich durch den technischen Fortschritt verschiedene Aspekte des Wis-
sensvermittlungsprozesses digitalisieren und automatisieren lassen. Je gréf3er deren Anteil
ist, desto starker nehmen die Skalierbarkeit und damit die Kosteneffizienz der institutionalisier-
ten Wissensvermittlung zu. Abbildung 5 illustriert dies am Beispiel des mittelalterlichen (ein
Gelehrter, 30 Lernende), gegenwartigen (lehrmaterialiengestitzte Lehre, ein Lehrender, 30
Lernende) sowie eines potenziell zukinftigen Modells (durch Tutor(inn)en begleitete automa-
tisierte Onlinemodule und Ubungsprogramme). Die gewaltigen Erfolge der MOOCs mit welt-
weit mehreren zehntausend Teilnehmer(inne)n pro Kurs zeigen, dass digitalisierte Wissens-
vermittlung sich unter den veranderten technologischen und institutionellen Bedingungen nun
tatséachlich zu etablieren scheint.

Auf der einen Seite gibt es, von deren Offenheit abgesehen, keinen strukturellen Unterschied
zwischen MOOCs und Online-gestitzten Kursen, welche von traditionellen Hochschulen im
Rahmen der regularen Lehre angeboten werden. Gleichwohl sind MOOCSs bzw. das erfolgrei-
che Absolvieren der radikal offenen akademischen Kurse noch nicht systematisch mit dem
Erwerb von Leistungszertifikaten verbunden. Anders als die klassischen, haufig curricular in-
tegrierten E-Learning-Angebote kdnnen also nicht im Rahmen aller MOOCs Studienleistungen
erbracht werden, deren Anerkennung durch andere Bildungsorganisationen gewahrleistet ist
(z.B. Credit-Points).
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Der initiale Beitrag von MOOCs zur Dynamisierung der akademischen Lehre besteht daher
darin, dass die Lehrangebote zunachst auf das individuelle Interesse an Wissens- und Kom-
petenzbildung abzielen, weniger jedoch auf die zweite Funktion an Hochschulen institutionali-
sierter Lehrveranstaltungen: die Vergabe formaler Leistungsnachweise. Durch die dadurch
madglichen sehr hohen Teilnehmer(innen)zahlen kénnten MOOCs eine Katalysatorfunktion fur
die Entwicklung und Verbreitung neuer Lerntechnologien einnehmen und gleichzeitig einen
Impuls zur Weiterentwicklung von Lehr- und Lernkulturen setzen. Mit dem Erfolg der ersten
MOOCs und deren zunehmender Institutionalisierung in Plattformen und Unternehmen, stellt
sich zunehmend jedoch die Frage nach dem Verhéltnis von MOOCSs zu den klassischen Lehr-
und Lernformaten des akademischen Lehrbetriebs. Die Autoren dieses Beitrags vertreten die
Ansicht, dass die oben skizzierten und im Folgenden weiter ausgefiihrten Entwicklungen zwar
keine kurzfristige Revolution der akademischen Bildung auslésen werden, dass auf die Phase
der Koexistenz klassischer und technisch elaborierter digitalisierter Lehrformate aber eine ver-
starkte Integration folgen wird. Mittelfristig kann von MOOCs und anderen Strukturen digitali-
sierter Lehre ein Impuls zur Evolution akademischer Lehre ausgehen, die in einer Ausdifferen-
Zierung von Studienangeboten, Studienverlaufen, Curricula und Organisationen sichtbar wer-
den wird. Entscheidend wird dabei sein, dass Bildungsorganisationen, vor allem aber Hoch-
schulen, die Potenziale digitaler Lehr- und Lernangebote erkennen, bewerten und vor dem
Hintergrund je eigener strategischer Zielsetzungen zum Gegenstand ihrer Portfolioentwicklung
machen.

In Kapitel 2 des vorliegenden Arbeitspapiers werden die ermdglichenden technischen Fakto-
ren sowie die gesellschaftlichen und hochschulsystembezogenen Push- und Pullfaktoren der
internationalen Entwicklungen im Feld der digitalisierten Bildung dargestellt und ihr Potenzial
fur deutsche Hochschulen und das deutsche Hochschulsystem eingeordnet. Dadurch soll ein
tieferes Verstandnis der Bedeutung und des Potenzials digitaler Lehrangebote ermdglicht wer-
den.

AbschlieRend wird sich dieses Papier der Frage néhern, welche Probleme durch eine ver-
starkte Digitalisierung akademischer Lehre inshesondere im deutschen Hochschulsystem auf
welchem Wege geldst werden kdnnten, welche Chancen und welche Risiken die Entwicklun-
gen fur das deutsche Hochschulsystem mit sich bringen und wie deutsche Hochschulen im
Feld Digitalisierung strategisch positionieren kénnen.
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2 Internationale Push- und Pullfaktoren der Digital  isierung
der Lehre und ihr Potenzial fur Deutschland

Eine Analyse der Faktoren, welche zu den zuletzt sehr dynamischen Aktivitaten in der Digita-
lisierung von Bildungsangeboten gefuihrt haben, zeigt, dass dies neben neuen technischen
Mdoglichkeiten zum einen gesamtgesellschaftliche Verdnderungen und zum anderen Verande-
rungen im Hochschulsystem sind. Diese als Push- und Pullfaktoren wirkenden Veranderungen
werden im Folgenden entlang der Dimensionen Gesellschaft, Technologie und Hochschulsys-
tem dargestellt.

2.1 Gesellschaftliche Push- und Pullfaktoren

2.1.1  Veranderte Lerngewohnheiten der ,digital nati ves*

Eine neue Generation von Bildungsteilnehmer(inne)n, die ,digital datives (Prensky 2001), die
sich seit Kindesbeinen mit hoher Selbstverstandlichkeit im Netz bewegen, ist es gewohnt,
Uberall Zugang zu Google und Wikipedia zu haben und sich Informationen ,,on demand” be-
schaffen zu kénnen. Hierdurch hat sich das Lernverhalten vieler Menschen geandert: Heutzu-
tage kbnnen zu beinahe jeder Frage im Internet Antworten recherchiert werden. Durch die
niedrigschwellige Kommunikation in sozialen Netzwerken wie Facebook, Twitter, Instagram,
Tumblr, YouTube und die leichte Teilbarkeit von Inhalten (Hyperlinks und Social Bookmarks)
sind es ,Digital Natives" zudem gewohnt, Informationen zu teilen und selbst zu erzeugen. Ne-
ben der Mdéglichkeit, Informationen jederzeit ,on demand” zu erhalten (Pull-Prinzip), ergibt sich
durch die Mitgliedschaft in sozialen Netzen gleichzeitig die Mdglichkeit auf relevante Informa-
tionen hingewiesen zu werden (push-Prinzip). Dies erlaubt eine neue Art des informellen prob-
lemorientierten Lernens, das in einem globalen, von Informationstechnik getriebenen Arbeits-
umfeld gleichzeitig eine Schlisselqualifikation darstellt.

Auch in Deutschland ist eine Generation Studierender herangewachsen, welche mit den durch
das Internet moéglich gewordenen Recherche- und Kommunikationsmdglichkeiten vertraut ist,
die mit problembezogenen Wegen des Wissens- und Informationserwerbs sozialisiert und fur
Onlinelehre und -kommunikation mit Hochschullehrer(inne)n offen ist. In der formalen Lehre
werden diese Potenziale bislang jedoch noch sehr zurtickhaltend genutzt.

2.1.2  Zunehmende Diversitat der Studierendenschaft und Notwendigkeit studieren-
denzentrierter Lehre

Durch die wachsende Bildungsbeteiligung, veranderte demographische Voraussetzungen, die
Anforderungen der Wissensgesellschaft sowie Migrationsbewegungen wird die Studierenden-
schaft der meisten Hochschulen in den Industrienationen immer heterogener. Gleichzeitig
wachst die gesellschaftliche Erwartung, dass mdglichst viele von ihnen von den Hochschulen
erfolgreich zum Abschluss gefihrt werden sollen. Um dies zu erreichen, missen sich Hoch-
schulen auf die unterschiedlichen Biographien, Alter, Lebensumstande, Schulerfahrungen,
Kenntnisstdnde, Studienmotivationen, beruflichen Plane und Lebensentwiirfe der zukiinftigen
Studierenden bzw. Bildungsteilnehmer(innen) einstellen. Um dies zu leisten, brauchen Hoch-
schulen zum einen in Ort und Zeit flexible Lernangebote sowie zum anderen die Mdglichkeit,
ihre Studierenden entsprechend ihrer jeweiligen Bedurfnisse zu betreuen.

Eine Mdglichkeit, dies mit Hilfe von Komponenten digitaler Lehre zu realisieren, ist ,inverted
teaching", bei dem Stoffvermittlung und Lernen insofern vertauscht werden, als die Lerninhalte
von den Lernern selbst onlinebasiert (z.B. durch YouTube-Vorlesungen) erarbeitet werden und
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deren Anwendung und Ubung anschlieBend wahrend Prasenz- oder Betreuungsphasen ge-
schieht. Lernende haben auf diese Weise die Mdglichkeit, sich die Erklarungen noch einmal
anzuhoéren bzw. anzusehen oder sich im Netz eigenstandig weitere Erklarungen zu suchen.
Diese Ablosung des lehrerzentrierten Unterrichtsmodells (,einer flr viele, hier und jetzt*) (Mul-
ler-Béling 2000, S. 239) zugunsten eines individueller getakteten Wissensvermittlungsprozes-
ses, in dem die Lerner selbst die Geschwindigkeit und — zum Teil — die Inhalte des Lernens
bestimmen, wird angesichts der nun vorhandenen Technologie auch ohne immense zusatzli-
che Personal-, Sach- und Zeitaufwande mdglich. Durch den Einsatz digitaler Lernangebote
zur Wissensvermittiung kénnen Lehrende — nach einer anfanglichen Investition — von der Auf-
gabe der Wissensvermittlung entlastet werden und dadurch Zeit fir die individuellere Betreu-
ung, die Koordination und Planung der durch Tutor(inn)en unterstiitzten Betreuung oder pro-
jektbasierten Lehre gewinnen. Ein Vorteil von frei zugénglichen Angeboten wie Lehrvideos
oder MOOC:s ist es, dass die Lehrenden auch von der Erstellung der Lernmaterialien entlastet
werden konnen, da die Vermittlung grundlegenden Stoffes durch bereits vorhandene Materia-
lien (z.B. Aufzeichnung von Vorlesungen, online verfligbare Skripte) geleistet werden kann.
Somit erméglicht die Nutzung digitaler Lernmaterialien, individualisierter auf die unterschiedli-
chen Bedurfnisse einer heterogenen Lernergruppe einzugehen.

Demgegentiber ist zu bedenken, dass die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens ein profes-
sionalisierter Prozess ist: Lehrende werden Uber einen langen Zeitraum in bestimmten Lehr-
formen und didaktischen Konzepten sozialisiert. Die Verbindung mit solchen eher tradierten
Lehrpraktiken kann also Teil der Identitat als Wissenschaftler(in) bzw. Hochschullehrer(in)
sein, der durch neue Lehr- und Lernformen sowie durch damit einhergehende veranderte An-
forderungen und Erwartungen irritiert wird. Es kann demnach angenommen werden, dass ins-
besondere eher technologieaffine Hochschullehrer(innen) die Funktion von First-Movers Uber-
nehmen und die Herausforderungen digitalisierter Lehre annehmen bzw. die damit verbunde-
nen Vorteile erkennen und aktiv nutzen.

Neben der Entlastung der Lehrenden durch die Integration standardisierbarer Lehrinhalte aus
digitalen Angeboten kénnen Hochschulen zur Erhéhung der Sensibilitat fir die Heterogenitéat
der Studierenden Learning-Analytics (vgl. Abschnitt 2.2.4) einsetzen. Deren Vorteil ist, dass
Lehrende potenziell in der Lage sind, die Beteiligung sowie den Lernfortschritt ihrer Studieren-
den unmittelbar und individualisiert nachzuvollziehen und so Verstandnislicken zu identifizie-
ren, auf die sie in der Prasenzstunde eingehen kénnen. Dabei ist einzuwenden, dass nicht alle
Lerninhalte gleichermal3en standardisierbar sind; wissenschaftliche Fachgemeinschaften wer-
den sich disziplinspezifisch nur bedingt darauf einigen kdnnen, welche Wissensbestande, in
welcher Form und Tiefe als gleichsam disziplindres Standardwissen gelten konnen. Zudem
muss gefragt werden, zu welchem Grad die eingesetzten Learning-Analytics den Lernprozess
normieren und die Ausbildung und Starkung individueller Interessen einschranken. Insbeson-
dere in den sozial- und geisteswissenschaftlichen Disziplinen besteht in der deutschen Bil-
dungstradition eine hohe Toleranz gegenliber Studierenden, nicht alles zu lernen und zu be-
herrschen, sondern friih interessengeleitete Schwerpunkte zu setzen, die im Verlauf des Stu-
diums und ggf. einer akademischen Laufbahn vertieft werden.

Auch deutsche Hochschulen stehen vor den oben beschriebenen Herausforderungen einer
zunehmend diversen Studierendenschaft und kénnen von den Chancen solcher Blended-
Learning-Modelle profitieren.
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2.1.3 Wachsende Bedeutung lebenslangen Lernens

Die 6konomischen Realitaten der Wissensgesellschaft — Wertschépfung zunehmend durch
wissensintensive Wirtschaftszweige, hohe Anforderungen an Qualifikation der Mitarbeiter(in-
nen), notwendige hohe Innovationsrate, um Wetthewerbsvorteile zu entwickeln und zu halten
(Porter 1998) — und gesellschaftliche Dynamiken (demographischer Wandel) machen lebens-
langes Lernen (LLL) notwendig. Eine strikte Trennung von (Aus)Bildungs- und Berufsphase
ist nicht mehr gegeben. LLL ist insofern konsequenterweise ein Schwerpunkt der vom Euro-
paischen Rat verabschiedeten Lissabon-Strategie (Mangan 2012a). Da in der Diskussion um
LLL auch die Selbstgestaltung dieser Lernprozesse betont wird, nimmt umgekehrt die Anrech-
nung von formal, non-formal sowie informell erworbenen Kompetenzen fir die strukturelle und
soziale Durchlassigkeit der Bildungssysteme und die Ausgestaltung der Prozesse des lebens-
langen Lernens eine Schliisselstellung ein (Azevedo 2012, S. 6).

Das europdische Parlament und der Rat beschreiben muttersprachliche, fremdsprachliche,
mathematische und naturwissenschaftlich-technische Kompetenz, Computerkompetenz,
Lernkompetenz, soziale und Blrgerkompetenz, Eigeninitiative und unternehmerische Kompe-
tenz sowie Kulturbewusstsein und kulturelle Ausdrucksfahigkeit als hierfir notwendige Schlis-
selkompetenzen (Européische Union 23.05.2013). Ein Uberall verfiigbares Angebot frei zu-
ganglicher Kurse wie beispielsweise im Format von MOOCs kann ein Weg sein, lebenslanges
Lernen niedrigschwellig zuganglicher zu machen. Hochschulen sollten ihren Studierenden
wiederum noch im Rahmen des Studiums Gelegenheiten schaffen, sich mit der Nutzung dieser
Angebote vertraut zu machen. Die Nutzung digitaler Bildungsangebote als Bestandteil des
Hochschulstudiums kann einen wesentlichen Beitrag zur Entwicklung sprachlicher Kompe-
tenz, Computerkompetenz, Lernkompetenz sowie, in ,inverted classroom“-Arrangements, zur
Eigeninitiative zu leisten.

2.1.4  Gesellschaftliche Verantwortung und , Third Mi ssion*

Indem Hochschulen das von ihren Hochschullehrer(inne)n vermittelte Wissen kostenlos zur
Verfligung stellen, kénnen Hochschulen Millionen von Studierenden bzw. Bildungsinteressier-
ten den Zugang zu qualitativ hochwertiger Bildung ermdglichen, der diesen ansonsten még-
licherweise verschlossen geblieben ware.

Auch in Deutschland reklamieren viele Hochschulen in ihren Leitbildern das Ziel des Dienstes
an der Gesellschaft (,third mission“). Gleichzeitig sind sie eher zoégerlich, wenn es darum geht,
diesen Dienst jenseits von Forschung und Lehre zu manifestieren (Berthold et al., 2009). On-
linebildung und insbesondere MOOCs bieten Hochschulen nun einen Weg, wie sie ihren Kern-
aufgaben treu bleiben und gleichzeitig ihr Selbstverstandnis als zivilgesellschaftliche Akteure
befordern kbnnen. Dem zusatzlichen Zeit- und Kostenaufwand stehen fir die Hochschule in
diesem Fall eine grolRe potenzielle Anerkennung, Wertschatzung und Absicherung ihrer Legi-
timation gegenlber sowie weitere Vorteile im Bereich der internationalen Sichtbarkeit und Re-
putation. Dies gilt auch fur die einzelnen Lehrenden (s. Abschnitt 2.4).

2.2 Technologische Push- und Pullfaktoren

2.2.1  Uberall verfiigbares Breitbandinternet und neu e Endgerate

Eine wichtige Voraussetzung fur den Erfolg digitaler Lernangebote wie MOOC:s ist die Verfiig-
barkeit eines schnellen Internetanschlusses. Diese Voraussetzung ist tUber die letzten zehn
Jahre in Deutschland weitestgehend erfllt worden. So hat sich seit 2001 der Anteil der Inter-
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netnutzer(innen) in Deutschland von 37% auf 76,5% gesteigert (Statista 2013c). In Deutsch-
land hatten 2013 58,1% der Haushalte einen Breitbandinternetanschluss (Statista 2013b). Zu-
dem hat sich in Deutschland die Anzahl der Smartphone-Nutzer(innen) in den Jahren 2009 bis
2012 von 6,3 auf 31 Millionen fast verflinffacht (Statista 2013a). Die Bundesregierung hat die
Wichtigkeit einer guten Netzinfrastruktur erkannt und fordert in Ihrer Regierungserklarung vom
23.04.2010 einen flachendeckenden Breitbandzugang fir alle Unternehmen in Deutschland
(Bundesregierung 23.04.2010).

Die Verfugbarkeit schneller Internetverbindungen und mobiler Endgerate nimmt in der Diskus-
sion um die zukinftige Rolle digitalisierter Lehre eine Schlisselposition ein. Angesichts der
immensen Datenmengen, die Uber das Streaming aufgezeichneter Vorlesungen, den Transfer
von Skripten und Dokumenten, die Kommunikation in virtuellen Lerngruppen und den Einsatz
von ,Learning Analytics” erzeugt und bewegt werden, missen mdglichst leistungsfahige Inter-
netverbindungen vorhanden sein, um systematisch an digitalen Lernangeboten teilzunehmen.
Mobile Endgerate erdffnen dabei die Méglichkeit einer vollkommenen raumlichen Entgrenzung
des Lernens und der Wissensvermittlung: Wissen kann und soll jenseits rdumlicher Begren-
zungen aufgenommen, verarbeitet und weiterentwickelt werden. Mobile Endgerate erleichtern
dabei nicht nur die Kommunikation Gber Rdume, sondern auch Uber Zeitzonen hinweg.

2.2.2 Social Media

Unter dem Begriff ,social media“ werden alle Technologien zusammengefasst, welche es In-
ternetnutzer(inne)n erlauben, miteinander in Interaktion zu treten (wie z.B. Gber Chats oder
Foren), eigene Inhalte einzustellen (wie z.B. Gber Blogs, Videoplattformen wie YouTube?® oder
Wikis) oder sich in einer virtuellen Community miteinander zu vernetzen (wie z.B. Uber soziale
Netzwerke wie Facebook?® oder Twitter®®). Tatsachlich betreibt ein Grofteil der Internetnut-
zer(innen) Kommunikation Uber Social-Media-Elemente und die Vertrautheit der Nutzer(in) da-
mit spielt eine groRe Rolle fir das Entstehen von digitalen Lernumgebungen wie MOOCs.

So ist Peer Learning eine wichtige Komponente vieler digitaler Lernangebote wie MOOCs.
Uber Diskussionsforen kann online Uiber Inhalte, offene Fragen, identifizierte Probleme und
nicht zuletzt Gber fehlendes Wissen diskutiert werden. Manche Kurse halten Studierende dazu
an, in Blogs Lerntageblicher anzulegen, die dann von Kommilitonen kommentiert und nach
dem darin ausgedriickten Verstdndnis bewertet werden sollen. Kommunikationstools wie
Skype®!, Google Hangouts®*? oder Facebook machen es mdglich, sich mit anderen Studieren-
den zu vernetzen. Studierende eines Kurses nutzen Online-Interessenscommunities wie
Meetup?3, um sich zu Lerngruppen zu verabreden (Kirschner 2012). Die Vielzahl an Moglich-
keiten, sich online zu vernetzen und auszutauschen erlaubt neue Arten des instruktionellen
Designs.

28 www.youtube.com

29 https://www.facebook.com/

30 https://twitter.com

31 www.skype.com

32 http://www.google.com/+/learnmore/hangouts/

33 http://www.meetup.com
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2.2.3  Open Educational Resources und digitale Lehrm  aterialien

Traditionell werden Lehrmaterialien an Hochschulen von allen Professor(inne)en selbst er-
stellt. Erganzt werden diese Materialien durch von Verlagen herausgegebene Einflhrungs-
werke anderer Kolleg(inn)en. In der englischsprachigen Welt ist das Schreiben und die Nut-
zung von Lehrbichern aufgrund des grof3eren Marktes und der h6heren Tantiemen (und Buch-
preise) ublicher. Die gemeinsame Nutzung und Pflege von Lehrmaterialien ist jedoch weder in
Europa noch den USA weit verbreitet. Als Gegeninitiative zu dieser Praxis proprietarer Lehr-
materialen begann das MIT 2001 damit, Lehrmaterialien der Universitdt im Rahmen des O-
penCourseWare-Projekts kostenlos und frei online zur Verfiigung zu stellen. Insgesamt kon-
nen Lehrende und Studierende derzeit auf die Materialien und Kurse von tiber 200 im ,Open-
CourseWare Consortium*“ zusammengeschlossenen Hochschulen zugreifen®. Auch die edX-
Plattform selbst (nicht jedoch deren Inhalte) wird in Zukunft — im Gegensatz zu den profitori-
entierten MOOC-Anbietern — open source und damit von anderen Hochschulen und Anbietern
nutzbar und weiterentwickelbar sein (Young 2012a). Aus den Anfangen des OpenCourse-
Ware-Projekts hat sich mittlerweile die Open-Educational-Resources-Bewegung entwickelt,
welche sich in allen Bildungsbereichen fir frei nutzbare Lehrmaterialien einsetzt.

Auch hinsichtlich des Formats der Lehrmaterialien gibt es technologische Entwicklungen. So
existieren im profitorientierten Bereich in der englischsprachigen Welt grol3e Bemuiihungen,
Angebote zu digitalisieren. Verlage sind derzeit damit beschéftigt, digitale Lehrbiicher zu ent-
wickeln, welche, durch Vorlesungen, Tests und andere interaktive Materialien ergénzt, kleine
Hochschulkurse darstellen (Young 2013b). Als Medien werden u.a. Tablet-PCs wie das iPad
genutzt, auf dem z.B. erlauternde Animationen dargestellt werden. Lerner kdnnen mit anderen
Lernern kommunizieren, welche gerade dasselbe Kapitel bearbeiten oder es werden dynami-
sche Tests eingesetzt, welche den Lerner auf Verstandnisliicken hinweisen sollen.

2.2.4  Learning Analytics

Wenn die Lernmaterialien in digitaler Form vorliegen und der Lernfortschritt mittels digitaler
Instrumente wie (adaptiver) Multiple-Choice-Tests oder automatisierter Bewertung gemessen
wird, fallt Gber den individuellen Lernprozess automatisch eine Fille an Daten an. Statistische
Analysen dieser Daten (,Learning Analytics”) kdnnen helfen, Lernfortschritte zu beobachten,
Lernerfolg vorherzusagen sowie Probleme zu identifizieren. So kann z.B. beobachtet werden,
an welcher Stelle Studierende einen Onlinekurs abbrechen oder welche Fragen systematisch
falsch beantwortet werden. In Verbindung mit Informationen Uber Merkmale des Lerners lasst
sich zudem die Qualitat des Lernmaterials fur Lerner(innen) eines bestimmten Geschlechts
oder mit bestimmtem Vorwissen in Beziehung setzen. Potenzial bieten zudem Programme,
welche, basierend auf zuvor erfasstem Vorwissen sowie Testergebnissen wahrend des Lern-
prozesses, individuelle Lernpfade fir die Teilnehmer(innen) ermdglichen. So kann die Qualitat
bestimmter Kurse fir bestimmte Zielgruppen empirisch tberprift und angepasst werden. Erst-
mals in der Geschichte der Massenuniversitat konnen Lehrende durch Statistiken zur Beteili-
gung oder Ergebnisse der Onlinetests ein direktes, personenbezogenes Feedback zur Effek-
tivitat ihrer Lehre und einen Einblick in den Lernprozess jedes/jeder Studierenden erhalten.
Hierfur wurde in Stanford beispielsweise eine automatische Ubersicht (,Dashboard®) program-
miert, mit der Lehrende live die Beteiligung ihrer Studierenden beobachten kdnnen.

34 Unter den deutschen Hochschulen gibt es derzeit kein einziges Mitglied im ,Open Courseware Consortium*.
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Diese Fulle an Daten bietet ein grol3es Potenzial fir die empirische Lehr-Lern-Forschung und
wird von Einrichtungen wie z.B. dem ,Stanford’s Lytics Lab“ genutzt. Weiterhin kdnnen den
Studierenden Daten uber ihren Lernprozess auch als Feedback zu ihnrem eigenen Lernverhal-
ten zur Verfligung gestellt werden. Dies wird derzeit beispielsweise durch das Check-My-Ac-
tivity-Tool der University of Maryland, Baltimore County (UMBC) getestet.* Die Carnegie Mel-
lon University hat im Rahmen des Pilotprojekts Open Learning Initiative (OLI) 14 webbasierte
Selbstlernkurse entwickeln lassen, welche von jeder Hochschule weltweit genutzt werden kon-
nen und umfassendes kursiibergreifendes Datenmaterial zum Lernfortschritt aller Kursteilneh-
mer(innen) zur Verfligung stellen (Klépper 2013). Solche Informationen kdnnten aber auch
eine wichtige Datenquelle fir ein aktives Diversity-Management sein, wenn Hochschulen sie
nutzen, friihzeitig potenziell abbruchgefahrdete Studierende zu identifizieren und diesen durch
die Studienberatung Unterstitzung anzubieten.

2.2.5 Zunahme an Wagniskapital im Bildungstechnolog iebereich

Ein Faktor, welcher die Entwicklung von Bildungstechnologie beschleunigt, ist die enorm ge-
stiegene Verfligbarkeit von Wagniskapital. In den USA stiegen die Investitionen in Bildungs-
technologiefirmen von $52 Millionen in 2005 auf $930 Millionen in 2011 (Wilson 2010). Im
Jahre 2012 waren dies bereits $1,43 Milliarden (CB Insights 2013). Analog zu dieser Entwick-
lung ist die Anzahl an Bildungsunternehmen, welche auf dem Start-Up-Portal TechCrunch er-
wahnt werden, stark gestiegen. So behandelten im Jahre 2008 ca. 20 Artikel Bildungsunter-
nehmen, im Jahre 2012 bereits 300 Artikel (Hutter 2013). Mittlerweile existieren dezidierte In-
vestorenfirmen wie LearnCapital, welche als Wagniskapitalgeber ausschlieR3lich Bildungsun-
ternehmen finanzieren. Die Finanzspritzen in MOOC-Plattformen wie Udacity, Coursera oder
edX sind somit auch eine Reflektion eines gréReren Trends, welcher die Entwicklung von
neuer Bildungstechnologie katalysiert.

Auch in Deutschland scheint es, wenngleich in deutlich geringerem Ausmal, ein wachsendes
Interesse von Wagniskapitalgebern an Bildungstechnologiestartups zu geben.®®

2.3 Push- und Pullfaktoren Hochschulsystem

2.3.1  Erkenntnisse der Lehr-Lernforschung zu (teil-  )digitale Lernangeboten

Eine fur die Entscheidung, digitale Lernangebote zu implementieren, wichtiger Faktor ist die
didaktische Qualitat dieser Formate. Aufgrund der vielféltigen Variablen ist die Forschungslage
komplex: Zwar existiert eine Vielzahl an Studien zum Online- oder Blended-Learning, jedoch
leiden diese haufig unter geringen Fallzahlen und anderen methodischen Einschrankungen
(Lack 2013).

35 http://www.educause.edu/ero/article/video-demo-umbcs-check-my-activity-tool-students

36 So hat sich etwa T-Venture, der Wagniskapital-Arm der Deutschen Telekom im Januar 2013 an iversity beteiligt.
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Eine Vielzahl von Metaanalysen weisen jedoch darauf hin, dass Prasenzlehre der Fern- oder
Onlinelehre nicht prinzipiell Gberlegen ist.*” Die 2010 erschienene Metaanalyse des U.S. De-
partment of Education (Means 2010), welche qualitativ hochwertige®® Studien zum Thema
Blended-Learning vergleicht, weist darauf hin, dass Lernerfolg weniger von der Art der Dar-
bietungsmodalitat (Préasenz- oder Fernlehre), sondern vielmehr von der Nutzung des Lerner-
feedback und Reflexion ausldsender Komponenten abhé&ngt. Eine Studie von Ithaka Strategic
Consulting and Research (Lack 2013) erweitert dieses Bild durch eine Metanalyse, welche
online oder ,hybrid/blended learning“-Formate mit Prasenzlehre im Undergraduate-Bereich
vergleicht. Auch diese Studie bestatigt das Bild, dass Unterricht in ,hybrid/blended learning“-
Formaten gegeniber Prasenzlehre nicht zu schlechteren Lernergebnissen fihrt. Die bisher
nach Teilnehmer(inne)n grol3te randomisierte Untersuchung in diesem Feld, ,Interactive Lear-
ning Online at Public Universities: Evidence from Randomized Trials* (Bowen 2012), bestatigt,
dass sich die Lernergebnisse zwischen traditionellem Prasenzunterricht und Blended-Learn-
ing hinsichtlich des Lernerfolgs nicht unterschieden, die Lerner in der Blended-Learning Be-
dingung zum Erreichen dieser Ergebnisse jedoch 25 Prozent weniger Zeit bendtigen als die
Lraditionellen“ Lerner.®®

Die beschriebene Forschung legt nahe, dass es hinsichtlich der Lernergebnisse keine syste-
matischen Unterschiede zwischen Fern- und Prasenzlehre zu geben scheint. Unterschiede
hinsichtlich der Lernergebnisse ergeben sich vielmehr aus der Art der Lernaufgaben, des von
den Studierenden erhaltenen Feedbacks sowie der Art, in der die Lernaufgaben Reflexions-
prozesse anregen. Die Datenlage zeigt, dass Blended-Learning-Formate, obgleich sie nicht in
qualitativ besseren Lernergebnissen resultieren, in weniger Zeit zu vergleichbaren Lernergeb-
nissen fihren. Somit scheinen sie traditioneller Lehre hinsichtlich ihrer ,Effizienz* Gberlegen
zu sein. Aus Sicht der zitierten Ergebnisse der Lehr-Lern-Forschung scheinen dem verstarkten
Einsatz voll digitaler oder ,hybrider” Lernformate folglich keine empirisch belegten Einwéande
bzgl. des Lehrerfolges entgegenzustehen.

2.3.2  Effizienzgewinne durch digitales Lernen

Standardisierung, Automatisierung und Massenproduktion haben der westlichen Welt seit der
industriellen Revolution zu einer wachsenden Produktivitat und steigenden Lohnen verholfen.
Die Produktivitatsvorteile einer ,economy of scale” werden in fast allen Bereichen des 6ffentli-
chen Lebens genutzt — mit Ausnahme der Bildung — in der sich das Modell eines Lehrenden
und Gruppen von 20-50 Studierenden gehalten hat. ,Baumol‘s cost disease* (Baumol und
Bowen 1966) beschreibt das Problem, dass steigende Lohne in produktiver werdenden Bran-
chen auch steigende Personalkosten in Branchen zur Folge haben, welche keine Steigerung
der Arbeitsproduktivitat erfahren. In der Folge sind in den USA die Studiengebihren seit Be-
ginn der 1980er Jahre um 1100 Prozent gestiegen und auch 6ffentliche Hochschulsysteme,

37 An erster Stelle ist hier auf das 2001 erschiene Werk von Thomas L. Russell, ,The No Significant Difference
Phenomenon: A Comparative Research Annotated Bibliography on Technology for Distance Education* (Russell
2001) hinzuweisen, welches, basierend auf insgesamt 350 ausgewerteten Studien, zeigt, dass zwischen Fern- und
Prasenzlehre keine signifikanten systematischen Unterschiede hinsichtlich der Lernergebnisse gezeigt werden kén-
nen. Die weiterhin aktualisierte Webseite http://www.nosignificantdifference.org/ fiihrt diese Sammlung fort.

38 Nur Studien, welche web-basierte Lehre mit Prasenzlehre verglichen, in denen die Zuordnung zur Lernbedingung
randomisiert oder quasiexperimentell erfolgte, Lernergebnisse empirisch und nicht aufgrund von Einschéatzungen
erhoben wurden sowie genligend Information zur Berechnung von EffektgrofRen zur Verfigung stellten.

39 Die Studie vergleicht ein hybrides Lehrformat (computergestutztes Lernen in Kombination mit einer wochentli-
chen Prasenzstunde) mit einem traditionellen Format (3-4 wochentliche Prasenzstunden). Insgesamt wurden die
Lernergebnisse von 600 Studierenden eines einfliihrenden Statistikkurses an sechs Hochschulen untersucht.
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wie beispielsweise in Kalifornien, sind aufgrund der allgemeinen Finanzlage der 6ffentlichen
Haushalte und einer stetig zunehmenden Studierendenquote nicht mehr in der Lage, die Nach-
frage zu bedienen. Aus den steigenden Kosten eines Hochschulstudiums ergibt sich in staat-
lich finanzierten Hochschulsystemen mit begrenzten Mitteln ein Problem des Hochschulzu-
gangs. So warten in Kalifornien derzeit 470.000 Bewerber auf einen Platz in einem Community
College (Rivera 2012). 472.000 der 2,4 Millionen eingeschriebenen Studierenden konnten im
Curriculum vorgesehene Kurse nicht besuchen, da es keine ausreichenden Kapazitaten gab.
Der Bundesstaat erwagt daher, eine Plattform aufzubauen, Uber die Studierende bestimmte
hoch nachgefragte Kurse online belegen kénnen, welche auf ihr Collegestudium angerechnet
wirden.

Auch Hochschulen experimentieren damit, Kurse zu digitalisieren. So hat die San Jose State
University Kurse von Udacity lizenziert, welche den Studierenden, falls sie bestanden werden,
auf ihr Studium angerechnet werden. Fur die Hochschule sind diese Angebote zu 10 Prozent
der flexiblen Kosten traditioneller Programme zu realisieren (Corcoran 2013) und werden fir
die teilnehmenden Studierenden gunstiger angeboten. Das Projekt wurde allerdings nach der
ersten Testphase flr ein Semester ausgesetzt, um die niedrige Bestehensquote zu evaluieren
(Farr 2013). Auch die Colorado State University rechnet ihren Studierenden den Besuch be-
stimmter Einfuhrungsmodule auf Udacity voll auf ihr Studium an. Bedingung hierfir ist das
Bestehen einer (kostenpflichtigen) kontrollierten Priifung (,proctored exam*) (Mangan 2012a).
Das Georgia Institute of Technology geht sogar einen Schritt weiter und bietet in Kooperation
mit Udacity und AT&T einen dreijahrigen Onlinestudiengang an, welcher mit den gleichen In-
halten optional als MOOC oder als Fernstudiengang mit Abschluss studiert werden kann. Ins-
gesamt will die Hochschule fur 10.000 potenzielle Studierende nicht mehr als acht Lehrende
einstellen, wahrend die Betreuung der Studierenden durch ,Mentoren“ von Udacity tbernom-
men wird (Rivard 2013b).

Das gewinnorientierte Unternehmen 2U% ist Griindungsmitglied eines Konsortiums von Uni-
versitaten, welche ihren Studierenden analog zu einem ,Semester abroad” ein ,Semester On-
line* anbieten, in dem die Studierenden Online-Kurse der anderen teilnehmenden Hochschu-
len belegen kdnnen. Alle Kurse werden mit Kreditpunkten versehen und gegenseitig anerkannt
(Kolowich 2013). Fir die teilnehmenden Hochschulen sind diese Onlineangebote zudem eine
Maoglichkeit, mehr zahlende Studierende zu gewinnen.

In Deutschland stellen sich diese Rahmenbedingungen demgegeniber differenzierter dar. So
schlagen sich einerseits die auch hierzuladen steigenden Kosten héherer Bildung nicht in ei-
nem Anstieg der (politisch nicht gewollten) Studiengebihren nieder. Wohl zeigen sie sich je-
doch in einer kontinuierlich abnehmenden Finanzierung pro Studierendem, was sich in tber-
flllten Horsalen und Seminaren sowie verschleppten Investitionen in die hochschulische Inf-
rastruktur zeigt. Die von CHE und CHE Consult durchgefiihrten Modellrechnungen zur Ent-
wicklung der Studienanfangerzahlen zeigen zudem, dass in Deutschland bis zum Ende des
Prognosehorizonts 2025 mit deutlich mehr Erstsemestern gerechnet werden kann, als es
frihere Prognosen angenommen hatten. Insgesamt werden zwischen 2011 und 2025 tber 1,1
Millionen zuséatzliche Studienanfanger(innen) im deutschen Hochschulsystem ein Studium
aufnehmen und zwar vor allem in den westdeutschen Bundeslandern (Berthold et al. 2012).
Gleichzeitig greift ab 2020 das verfassungsrechtliche Verbot der Nettokreditaufnahme durch
die Lander, die sog. ,Schuldenbremse*, die aus Sicht vieler Beobachter(innen) dazu flhren

40 http://2u.com/
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konnte, dass Lander in der Folge ihre Hochschulbudgets senken werden (Onkelbach 2013).
Mittelfristig werden daher Mdglichkeiten der Effizienzsteigerung des deutschen Hochschulsys-
tems zunehmend wichtiger werden. Hochschulen, welche bereits Erfahrung mit der Nutzung
digitaler Bildungsangebote gesammelt, sowie eine solche Infrastruktur aufgebaut haben, wer-
den vor der Herausforderung zuklnftiger Kostenreduktionen daher einen Wettbewerbsvorteil
haben. Hinzu kommt die im deutschen Hochschulsystem weiterhin systematisch schwache
Institutionalisierung akademischer Weiterbildungsangebote, die vor dem Hintergrund der be-
reits skizzierten Grinde zukinftig erheblich an Bedeutung gewinnen wird. Digitalisierte Ange-
bote der akademischen Weiterbildung bieten ein hohes Potenzial, digital standardisierte Lehr-
und Lernelemente mit einer starker bedtrfnis- und erwartungsorientierten Vertiefung in Pra-
senzveranstaltungen zu verbinden.

2.3.3  Attraktivitat digitaler Bildungsangebote durc h steigende Studienkosten

In den meisten Landern auf3erhalb Europas sind Hochschulen bzw. ein Hochschulstudium ge-
buhrenpflichtig. In den USA haben, durch den Anstieg der Studiengebuhren (vgl. Abschnitt
2.3.2), sowohl die absolute Hohe der Verschuldung der Studierenden wie auch die Anzahl der
durch ein Studium verschuldeten Haushalte stark zugenommen. In den USA sind bereits 43
Prozent aller 25-Jahrigen aufgrund ihres Studiums verschuldet (Phillips 2013). Der Druck, die
hohen Kosten zu minimieren, macht gunstigere digitale Bildungsangebote fiir viele Studie-
rende in den USA sehr attraktiv. So hat in den USA hat eine Gruppe von profitorientierten
Hochschulketten wie die Apollo Group, Laureate Education, Career Education Corporation und
Kaplan Higher Education Corporation (Inhaber ist die Washington Post Corporation) in den
letzten finfzehn Jahren ein enormes Wachstum erlebt. Die meisten dieser Hochschulen bieten
berufsbegleitende, geblhrenfinanzierte Studiengange an, die im Prasenzstudium an einem
der Uber 200 Standorte, via E-Learning oder mittels Blended-Learning studierbar sind. Der
grofte Teil der Studierenden ist jedoch in den Online-Angeboten eingeschrieben und studiert
grol3tenteils virtuell. Verschiedene Anbieter versuchen, die durch die hohe Nachfrage nach
Bildung und die hohen Kosten der traditionellen Bildung entstandene Marktliicke zu besetzen
und erproben hierbei verschiedene Varianten. So plant das Minerva-Projekt*, die Griindung
einer Eliteuniversitéat, welche ab 2015 rigoros ausgewahlten Studierenden durch renommierte
Lehrende exzellente Onlinelehre anbieten mdchte (Gannes 2012a; Lewin 2013). Andere An-
bieter wie UniversityNow versuchen, den Massenmarkt zu erschliel3en und planen, Studieren-
den gegen eine monatliche Zahlung von $199 im Sinne einer ,Flatrate tutorielle Unterstiitzung
sowie alle zu einem Abschluss fihrenden Lehrangebote zuganglich zu machen (Gannes
2012b). Zertifikate Uber abgeschlossene MOOCs kosten bei Coursera derzeit zwischen $30
und $100. Zudem zertifizierte das American Council on Education im Februar 2013 finf Kurse
mit einer Empfehlung an die Hochschulen, in deren Rahmen erworbene Credit-Points auf ihre
Curricula anzurechnen (Coursera 2013). Sobald die Frage der Anrechnung geklart ist, werden
gunstige Angebote wie MOOCs allein aufgrund ihres Kostenvorteils in Landern mit hohen Stu-
diengebiihren einen groRen Markt finden.

In Deutschland ist Hochschulbildung ab 2014 wieder in allen Bundeslandern fur Studierende
im Erststudium gebUhrenfrei. Somit schaffen hohe Studiengebiihren per se hierzulande keine
Nische fir kostenginstige digitale Bildungsangebote. Indirekte Kosten wie die mit einem Pra-
senzstudium verbundenen Transaktionskosten (durch Lebenshaltungskosten, durch Wege zur

41 http://www.minervaproject.com/
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Hochschule, Ermdéglichung der Vereinbarkeit von Studium mit Berufstétigkeit oder Familie)
werden in Abschnitt 2.1.2 diskutiert und kénnten, wenngleich in deutlich reduziertem Umfang,
die Bildung einer Marktnische beférdern.

2.3.4  Entlastung der Lehrenden durch Digitalisierun g von Vorlesungen

In einer Massenvorlesung macht es fur die Studierenden keinen grof3en Unterschied, ob 100
oder 500 Studierende anwesend sind. Der Qualitatsunterschied zu einer Aufzeichnung dieser
Vorlesung ist als eher gering einzuschéatzen. Jedoch setzt eine Aufzeichnung, sobald die Vor-
lesung mehr als einmal gehalten werden wirde, Ressourcen fir andere Formen der Betreuung
frei. Aufgezeichnete Vorlesungen wurden bereits in der Vergangenheit von einzelnen Hoch-
schulen oder Professor(inne)en genutzt.

Einige Hochschulen betrachten digitale Lernangebote wie MOOCs als eine Option, (teure)
Lehrblcher zu ersetzen. In einem ,inverted classroom” (vgl. Abschnitt 2.1.2) kdnnen sich Stu-
dierende in einem solchen Modell durch die Videos und begleitenden Ubungen digitaler Lern-
materialien wie z.B. MOOCs arbeiten und anschlieRend die Zeit fiir Diskussionen oder Grup-
penprojekte nutzen.

Abhangig davon, wie intensiv Hochschulen und Lehrende digitale Lernangebote dazu nutzen,
Lehrbiicher zu ersetzen, verschwimmen allerdings auch die Grenzen zwischen Verlagen, Pro-
fessor(inn)en und Hochschulen. So konnten die Bestseller-Lehrblcher der Zukunft nicht mehr
von Verlagen, sondern direkt von den jeweiligen Hochschulen oder Lehrenden in Form von
digitaler Lehrmaterialien oder MOOCs herausgegeben werden (Young 2013b). Die in digitali-
sierten Lehrformaten potenziell uneingeschrénkte Sichtbarkeit der Lehre schafft zudem einen
Anreiz, mdglichst gut zu lehren (vgl. Abschnitt 3.2).

2.3.5 Potenziale fir das Hochschulmarketing

MOOCs und andere digitale Lehr- und Lernangebote bieten Studierenden die Gelegenheit,
sich mit Inhalten auf3erhalb ihrer eigenen Disziplin zu beschéftigen, und die Mdglichkeit, an
Kursen anderer Hochschulen teilzunehmen, ohne dort eingeschrieben sein zu missen. ,Flags-
hip MOOCs” kénnen eine Hochschule und ihr Angebotsportfolio daher einer grof3en Zahl an
potenziellen Studierenden bekannt machen und sie auf diese Weise fur ein Studium interes-
sieren. Fur die Hochschulen bieten sie die Mdglichkeit einer sehr kostengiinstigen Kompe-
tenzanalyse der teilnehmenden Studierenden. In diesem Sinne kdénnen sie ,,online self-asses-
sments” oder aufwendige Studierfahigkeitstests ersetzen. Studierende, welche sich im Rah-
men eines MOOCs oder anderer offener digitaler Lehrformate bereits Grundlagen eines Fa-
ches angeeignet haben und durch den erfolgreichen Abschluss Durchhaltewillen bewiesen
haben, werden wahrscheinlich auch ihr Studium schneller und erfolgreich abschlielRen. Hoch-
schulen kdnnten MOOCs somit sowohl als Auswahlinstrument wie auch in der Funktion eines
Bruckenkurses einsetzen.

Die Nutzung von MOOCs zum Studierendenrecruitment wird derzeit z.B. von der Online-
Sparte der Cornell University genutzt, welche einen MOOC als erste kostenlose und anre-
chenbare Stufe in einem bestehenden kostenpflichtigen Online-Programm anbietet (Mangan
2012b). Auch das Georgia Institute of Technology bietet einen MOOC-Pfad in kostenpflichtige,
wenngleich preislich gunstigere Studienprogramme an (vgl. Abschnitt 2.3.1).

Die Frage, inwieweit MOOCSs fiir die Hochschulwahl wirksam werden, ist derzeit mangels va-
lider Daten nicht zu beantworten. Es ist jedoch anzunehmen, dass insbesondere Hochschulen,
welche gualitativ hochwertige und populéare MOOC-Angebote machen, Studierende anziehen

CHE Arbeitspapier Nr. 174



| Seite 36 Internationale Push- und Pullfaktoren der Digitalisierung der Lehre und ihr Potenzial fir Deutschland

kénnen. Da die meisten derzeitigen MOOCs fachliche Grundlagen zum Inhalt haben und damit
den Teilnehmer(innen) einen Rahmen bieten, ihr prinzipielles Interesse am Studienfach zu
prifen, wird die Recruitmentfunktion vermutlich starker im Bereich der grundstandigen Studi-
engange wirksam werden kénnen. So ist es vorstellbar, dass interessierte und begabte Schii-
lerinnen und Schiler an MOOCs teilnehmen und bei erfolgreichem Abschluss bei der Studien-
platzvergabe bevorzugt berticksichtigt werden kdnnen. Gleichzeitig erzeugt die Teilnahme ein
vorbereitenden, die teilweise bereits etablierten Strukturen von Self-Assessments ergénzen-
den digitalen Lehrangeboten der Hochschulen eine Gelegenheit zur Selbst-Selektion. Teilneh-
mer(innen) kénnen insbesondere wegen des in digitalen Formaten haufig gewahlten Schwer-
punkts der Wissensvermittlung auf den Grundlagen eines Fachs prifen, ob sie tatsachlich an
einer vertieften Behandlung im Rahmen eines Studiengangs interessiert bzw. dafir geeignet
sind. Hier kénnen digitale Lehrangebote wie MOOCSs einen Beitrag dazu leisten, den Drop-Out
in vielen klassisch prasenzorientierten Studiengangen durch Selbst-Selektion vor der Studien-
aufnahme zu reduzieren.

2.3.6  Einnahmendiversifizierung durch Onlineangebot e

In Zeiten abnehmender staatlicher Budgets missen Hochschulen nach Wegen der Einnah-
mendiversifizierung suchen. Die hohe Skalierbarkeit von Onlineangeboten bietet hier ein Po-
tenzial, die Anzahl der Studierenden und damit die Einnahmen aus Studiengebiihren zu erho-
hen.

In den USA ist bereits ein Markt entstanden, Hochschulen in solchen Digitalisierungsaktivitaten
Zu unterstiitzen. Dort kooperieren Hochschulen mit Firmen wie 2U (vgl. Abschnitt 2.3.1), Pear-
son*?, Academic Partnerships*® oder Deltak**, um ihre Kurse in kostenpflichtige Online-Zertifi-
katsprogramme umzuwandeln (Kolowich 2013). Diese Angebote gehen dabei tiber technische
Dienstleistungen weit hinaus und reichen von Studierendenmarketing, Betreuung der Studie-
renden, Ubersetzung von Studieninhalten, Marktforschung, der Einrichtung von internationa-
len Zweigstellen und Branch-Campuses bis hin zur Koordination akademischer Kooperationen
mit anderen Hochschulen. Dieses als ,school-as-a-service" bekannte Konzept tibernimmt so-
mit die gesamte Organisation und Administration der Studienprogramme, wéahrend die Hoch-
schulen einzig fur die Qualitat der Inhalte verantwortlich sind.

In Deutschland sind die Weiterbildungsaktivitidten der Hochschulen gemessen an der absolu-
ten Zahl von Weiterbildungsangeboten in Deutschland noch eher schwach entwickelt. So lag
der Anteil der Hochschulen an den Weiterbildungsaktivitdten nach Teilnehmer(innen)zahlen
bei zwei Prozent (Kuwan 2006, S. 286). Zwar gibt es Hochschulen, die in diesem Bereich
einen Schwerpunkt legen (z. B. die Deutsche Universitat fur Weiterbildung Berlin, die Techni-
sche Universitat Kaiserslautern, die Fachhochschule Wismar oder die Universitat Oldenburg).
Der jungste Verkauf der DUW Berlin (Burchard 2013) zeigt jedoch, dass staatliche Hochschu-
len mit der kostendeckenden Organisation von Weiterbildungsangeboten haufig vor organisa-
torischen Schwierigkeiten stehen. So sind es in Deutschland bislang in erster Linie private
Business-Schools, welche einen Tatigkeitsschwerpunkt im Bereich ,,executive education” auf-
weisen. Dennoch gibt es verschiedene Projekte an staatlichen Hochschulen, die Potenziale

42 http://Iwww.pearsonlearningsolutions.com/online-learning/
43 http://www.academicpartnerships.com/

44 http://deltak-innovation.com/
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der akademischen Weiterbildung zu untersuchen und perspektivisch auszubauen.*® Ange-
sichts des enormen Weiterbildungsmarktes — Unternehmen in Deutschland investierten im
Jahr 2010 € 28,6 Milliarden in Weiterbildung (Seyda und Werner 2012) — scheint es fir Hoch-
schulen lohnend, eigene Aktivitaten in diesem Feld zu prifen.

2.4 Parallelen und Unterschiede zwischen dem deutsc  hen und dem
US-amerikanischen Kontext der Digitalisierung

Im vorangegangenen Abschnitt wurde gezeigt, welche Chancen und Risiken mit der Entwick-
lung neuer digitalisierter Formate akademischer Lehre verbunden sind. Dabei zeigte sich, dass
es das Zusammenwirken von technologischem Fortschritt (im Bereich sozialer Medien, der
allgegenwartige Verfugbarkeit von Breitbandinternet und glinstiger Rechen- und Speicherka-
pazitaten, der Zunahme frei zugéanglicher Inhalte und der Potenziale der Analyse von ,big
data"“), gesellschaftlicher Veranderungen (wie einer Generation von ,digital natives", einer zu-
nehmenden Heterogenitéat der Studierendenschaft und einem wachsenden Bedarf nach An-
geboten des lebenslangen Lernens), bestimmten Merkmalen des Hochschulsystems (wie z.B.
die hohen Studiengebuhren in den USA) oder Anreizen fir Hochschulen (wie z.B. das Poten-
zial fur Hochschulmarketing oder der Méglichkeiten der Einnahmediversifizierung durch zu-
satzliche Onlineangebote) waren, welche in den USA das enorme Interesse an der Digitalisie-
rung der Bildung verursacht haben. Im Folgenden werden die Parallelen und Unterschiede
zum deutschen Kontext dargestellt.

2.4.1 Technologie

Mit Blick auf die technischen, infrastrukturellen und kompetenzbezogenen Voraussetzungen
konnen zwischen dem deutschen und dem US-amerikanischen Hochschulsystem keine rele-
vanten Differenzen festgestellt werden. Die technischen Bedingungen fur die Entwicklung und
Institutionalisierung von neuen digitalen Lehr- und Lernformen sind folglich auch im deutschen
Hochschulsystem erfullt. Auch hinsichtlich des gesellschaftlichen ,Nahrbodens" der Digitalisie-
rungsbewegungen in den USA sind zunachst Gemeinsamkeiten zwischen dem US-amerika-
nischen und dem deutschen Umfeld zu erkennen. Auch in Deutschland ist die Nutzung digita-
ler Medien durch Studieninteressenten langst Standard. Die durch den demographischen
Wandel sowie die Offnung der Hochschulen zunehmende Heterogenitat der Studierenden ist
auch in Deutschland langst Realitat. Nicht zuletzt durch die Stufung und Modularisierung der
Studiengange durch die Bologna-Reform hat das Interesse an lebenslanger, auch akademi-
scher Bildung und damit das Bedurfnis nach alternativen Lehr-Lernformaten wie Onlinelehre
zugenommen.

2.4.2  Hochschulsystem

Eine zentrale Differenz zwischen dem amerikanischen und dem deutschen Hochschulsystem
ist, dass kostenpflichtige Bildungsangebote im amerikanischen System fest institutionalisiert
sind. Die Wahrscheinlichkeit, dass potenzielle Teilnehmer(innen) an digitalen Hochschullehr-
angeboten dafir finanzielle Beitrdge zu leisten bereit sind, ist damit ungleich hdher als im
deutschen System. Zudem verfligen viele der an Innovationen im Bereich digitalisierter Lehre
beteiligten Hochschulen erstens tber hinreichend grofRe Investitionsfonds bzw. Quellen fir

45 Exemplarisch sei an dieser Stelle das Projekt ,Lebenslanges Lernen (LLL) an der LMU: Mdglichkeiten und Per-
spektiven der akademischen Weiterbildung“ an der LMU Miinchen genannt.
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Wagniskapital und zweitens Uber Organisationseigenschaften, die deren strategische Veraus-
gabung ermdglichen bzw. erleichtern. Anders als im deutschen Hochschulsystem kdnnen ins-
besondere die in der Entwicklung von MOOCs und anderen Lehrformaten fiilhrenden privaten
Hochschulen analog zu Unternehmen Investitionen aus dem eigenen Kapitalstock vornehmen.
Eine wesentliche Voraussetzung fur die hohe Innovationsdynamik im Bereich digitalisierter
Lehr- und Lernformate liegt damit in der Verfiigbarkeit von Risikokapital und der Bereitschaft
bzw. der strategischen Entscheidungskompetenz der Hochschulen, dieses fir die Entwicklung
solcher Formate einzusetzen. Im deutschen Hochschulsystem sind diese Voraussetzungen
nicht flachendeckend erfillt. Hier ist die Mdglichkeit, Risikokapital in die Entwicklung neuer
Lehrformen zu investieren, an den rechtlichen Status der Hochschule bzw. mittelbar an Ent-
scheidungen der jeweiligen Landesministerien gekoppelt. Mit Blick auf das Hochschulsystem
herrscht im US-amerikanischen Hochschulsystem eine erheblich starkere Stratifizierung als
im deutschen. Diese Ausdifferenzierung in besonders leistungsstarke, private, staatliche, re-
gionale und eher lokal konzentrierte Hochschulen erscheint als eine wichtige Voraussetzung
fur die Ausbildung und Etablierung spezifischer Rollen im Zusammenhang mit der Entwicklung
digitalisierter Lehrformate und deren Integration in bestehende oder neue Curricula: Als be-
sonders leistungsstark wahrgenommene Hochschulen kénnen sich zu machtigen Verblinden
von Content-Erzeugern zusammenschlielen und einzelne digitale Lehrformate entweder zu
spezifischen Curricula bindeln oder zur Verwendung durch Lizenznehmer anbieten. Erleich-
tert wird diese Option durch die als hoch einzuschatzende Bereitschaft anderer Hochschulen,
Kurse von als exzellent wahrgenommenen Hochschulen, Fachbereichen oder einzelnen Leh-
renden in ihre Curricula zu integrieren. Mit einer solchen Rolle als Lizenznehmer kbnnten somit
auch Reputationsgewinne fur mittelgrof3e, eher lokal orientierte Hochschulen im US-amerika-
nischen Hochschulsystem verbunden sein.

Eine Ubertragung in das deutsche Hochschulsystem erscheint vor diesem Hintergrund eher
schwierig, da sich die deutschen Hochschulen weniger Uber wahrgenommene Leistungsstar-
ken differenzieren bzw. integrieren, als vielmehr Uber je spezifische Starken und lehr- oder
forschungsbezogene Schwerpunktsetzungen. Darliber hinaus leistet das je eigene Vorhalten
und die Qualitatsentwicklung in der akademischen Lehre im deutschen Hochschulsystem ei-
nen erheblichen Beitrag zur Konstruktion von spezifischen Organisationsidentitaten. Es ist vor
diesem Hintergrund davon auszugehen, dass die Bereitschaft deutscher Hochschulen, als Li-
zenznehmer von an anderen Hochschulen entwickelten digitalen Lehr- und Lernangeboten zu
agieren, schwacher ausgepragt sein diirfte als im US-amerikanischen System. Uberdies sind
im deutschen Hochschulsystem Erzeuger- und Nutzungsrechte fir Lehrmaterialien weithin un-
geklart. Dies bedeutet, dass fiur digitale Lehrformate erzeugte Inhalte unter individuelle oder
korporative Leistungsschutzrechte fallen kénnen (Klépper 2013). Solange eine eindeutige
rechtliche Regelung Gber den Umgang mit innerhalb einer Hochschule erzeugten, dann jedoch
frei angebotenen Lehrmaterialien nicht erzielt ist, erscheint die Entwicklung, insbesondere von
MOOCs im deutschen Hochschulsystem, zunachst als eingeschrankt.

2.4.3  Vernetzung/Verbilnde

Ein Faktor, der zur rasanten Entwicklung digitalisierter Lehr- und Lernformate in den USA bei-
getragen hat, liegt in der Bildung von Netzwerken. Zum einen wurde die Entwicklung insbe-
sondere von MOOC:s frilhzeitig Gber gemeinsame Anbieterplattformen abgesichert. Die Funk-
tion dieser Netzwerkbildung liegt zum anderen in der Minimierung von hochschulindividuellen
Risiken bei der Entwicklung sowie der Beschrankung des Einsatzes von Risikokapital. Gleich-
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zeitig kdnnen Verbiunde jedoch auch voneinander lernen, ein gemeinsames Wissensmanage-
ment fur die Entwicklung der neuen Bildungsangebote zu etablieren und technische Infrastruk-
turen (z.B. Serverkapazitaten) zusammenlegen. Diese Voraussetzung kann auch im deut-
schen Hochschulsystem erfillt werden, jedoch existieren bislang nur wenige institutionalisierte
Netzwerke, die sowohl Uber eine hinreichend grol3e kritische Masse an Universitaten und das
erforderliche Vertrauen in gemeinsame Aktivitaten verfligen (z.B. TU9). Die ersten Reaktionen
deutscher Hochschulen auf die Entwicklungsdynamiken digitalisierter Lehrangebote, wie z.B.
der Beitritt der LMU Minchen zur MOOC-Plattform Coursera, zeigen, dass bislang eher indi-
viduelle Reaktionsstrategien gewahlt werden.

2.4.4  Binnendifferenzierung und Freiheitsgrade der Lehrorganisation

Da mit der Entwicklung von digitalen Kursen eine Ausdifferenzierung der Lehr- und Lernbe-
treuung einhergehen kann, stellt die hohe Binnendifferenzierung von Lehraufgaben an US-
amerikanischen Hochschulen eine wichtige Voraussetzung fir den Erfolg dieser neuen Lehr-
angebote dar. Institutionell durch Tenure-Track-Strukturen abgesichert, verfiigen amerikani-
sche Hochschulen Uber eine gro3e Zahl an Rollenprofilen fur die akademische Lehre (Lectu-
rer, Senior Lecturer, Teaching Assistants, Reader usw.). Eine Zuordnung der im Rahmen von
digitalisierten Lehr- und Lernformaten neu bzw. ver&ndert entstehenden Aufgaben der Lehre,
Lernbegleitung, Betreuung und Intervention zu bestehenden Rollenprofilen fallt im amerikani-
schen System demgemalf im Vergleich zum deutschen Hochschulsystem relativ leicht.

In Deutschland sind Lehraufgaben allgemein wenig ausdifferenziert und die Aufgabe einer
umfassenden Betreuung akademischer Lehrprozesse durch Professor(inn)en kulturell wie
rechtlich fest verankert. Zwar kennen die Landeshochschulgesetze seit einigen Jahren durch-
aus starkere Spezifikationen der Lehrbelastung (z.B. Lehrprofessuren, Lehrkrafte fir beson-
dere Aufgaben, Juniorprofessuren), orientieren sich aber systematisch am Volumen von Lehr-
verpflichtungen entlang der Kennzahl der Deputatsstunden. Konkret ausdifferenzierte Lehrrol-
len und deren Abbildung in Stellenbeschreibungen und Zielvereinbarungen sind jedoch &au-
Rerst selten. Hinzu kommt, dass die Entwicklung digitalisierter Lehrformate, insbesondere die
Erzeugung von Content, bislang nicht spezifiziert in die Erfassung von Lehrdeputatsleistungen
eingeht. Dies bedeutet, dass Lehrende, die Content bspw. fir MOOCs entwickeln, spezifische
Didaktiken verfeinern und die Lernprozesse der Teilnehmer(innen) in genuin digitalen Lehrfor-
maten begleiten, unter Umstanden keine oder eine nur anteilige Deputatsanrechnung erwar-
ten kdnnen, auch wenn hier Unterschiede zwischen den Bundeslandern bestehen. Diese Fak-
toren durften die Umsetzung einer Digitalisierungsstrategie an den meisten deutschen Hoch-
schulen hemmen.

2.45 Bedingungen fir Individualakteure

Das Interesse und die Technikaffinitat von Individualakteuren trugen wesentlich zur Etablie-
rung digitalisierter Lehrformate und im Speziellen MOOCs an US-amerikanischen Hochschu-
len bei. Von besonderer Bedeutung sind dabei Freiraume der Lehrenden und Technikinteres-
sierten, die neue intraorganisationale Allianzen erméglichten. Im deutschen Hochschulsystem
sind die Handlungs- und Entscheidungsmaglichkeiten technikaffiner Hochschullehrer(innen),
in Kooperation mit anderen internen Infrastruktur-Expert(inn)en neue Lehrformate zu entwi-
ckeln, zu erproben und auf Dauer zu stellen, nicht zuletzt aufgrund der rechtlich abgesicherten
Deputatsorientierung limitiert. Eine Erweiterung dieses Handlungsspielraums setzt entweder
organisationale Entscheidungen (z.B. Deputatsreduktion fir einzelne Lehrende fiir die Ent-
wicklung von MOOCSs) oder externe Unterstitzungsstrukturen (z.B. das MOOC-Production-
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Fellowship des Stifterverbands*®) voraus. Jenseits dieser institutionellen Beschrankungen
kann jedoch angenommen werden, dass auch im deutschen Hochschulsystem technikaffine,
fur die herausragenden Chancen der neuen Technologien sensibilisierte Hochschullehrer(in-
nen) zu finden sind, welche die Rolle als First-Mover Glbernehmen kdnnen und werden.

2.4.6  Unterstitzung durch die Hochschulperipherie

Einen weiteren Faktor, der die hohe Entwicklungsdynamik bei digitalen Lehrformaten und
MOOCs in den USA begunstigte, stellt die frihe Férderung durch Stiftungen und andere kor-
porative Akteure in den USA dar. Sowohl die Carnegie Mellon Foundation als auch die Bill &
Melinda Gates-Stiftung forderten friihzeitig die Entwicklung von MOOCs und anderen digitali-
sierten Formaten der Wissensvermittlung. Damit wurden fir Einzelakteure und Organisationen
starke Anreize gesetzt, sich mit Herausforderungen und Chancen der Open-Educational-Re-
sources Bewegung und der Entwicklung neuer akademischer Lehrformate zu beschaftigen.
Hinzu kommt die Verminderung unternehmerischen Risikos fur Hochschulen und Einzelak-
teure aufgrund der Unterstiitzung durch externe Geldgeber. Im deutschen Hochschulsystem
sind in diesem Zusammenhang erste Entwicklungen sichtbar: so lobte der Stifterverband fur
die deutsche Wissenschaft gemeinsam mit der MOOC-Plattform iversity in einem Wettbewerb
zehn Stipendien fur die Entwicklung von MOOCs aus.*’ Interessant ist dabei, dass sich die mit
den Stipendien verbundene Forderung und finanzielle Unterstitzung an Individualakteure
bzw. Gruppen von Lehrenden an deutschen Hochschulen richtet. Damit wird zum einen ein
Entwicklungspfad eingeschlagen, der technikaffinen Individualakteuren als First-Movers im
deutschen Hochschulsystem hohe Relevanz zuweist und zum anderen auf die Erzeugung von
,Spill overs* (Ubertragungs- und Lernprozesse zwischen Organisationseinheiten oder ganzen
Organisationen) gesetzt. Gleichzeitig entspricht die Strategie einer Individualférderung der
Entwicklung neuer digitaler Lehrformate starker der Innovationskultur des deutschen Hoch-
schulsystems, in dem einzelne Hochschulen als Organisationen nur eingeschrankte Moglich-
keiten fur Investitionen und risikoaffine strategische Organisationsentscheidungen aufweisen.

3 Potenziale der Digitalisierung der Lehre

Im letzten Abschnitt wurden aus Hochschulsicht relevante Push- und Pullfaktoren fur die Digi-
talisierung der Lehre aufgefiihrt und durch — meist in den USA — bereits existierende Beispiele
ihrer Potenziale illustriert. Zudem wurden Parallelen und Unterschiede zwischen dem US-ame-
rikanischen und dem deutschen Kontext dargestellt. Die durch Digitalisierung der Lehre er-
madglichten neuen Lehransatze wie ,inverted teaching®, die stetige Verfugbarkeit von Content,
die mdglichen Analyse des Lernprozesses Uber ,Learning Analytics”, neue Ansatze zur Er-
maglichung von Interaktivitat, Kooperation und Feedback auch bei sehr gro3en Teilnehmer-
zahlen sowie die gesellschaftlichen und hochschulsystembezogenen , Treiber haben potenzi-
elle Folgen fur Hochschulsystem, Hochschullandschaft, Hochschulstrategien sowie die opera-
tive Hochschulsteuerung. Diese sind in Abbildung 8 dargestellt und werden im Folgenden aus-
gefuhrt.

46 http://www.stifterverband.info/bildungsinitiative/quartaere_bildung/mooc_fellowships/

47 https://moocfellowship.org/
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Abbildung 8: Mégliche Folgen Digitalisierung

3.1 Gesellschaftlicher Diskurs tUber Funktion und Fo rmate akademi-

scher Lehre

Die schnelle Verbreitung von MOOCSs und deren Institutionalisierung in Plattformen hat insbe-
sondere in den USA eine groRRe gesellschaftliche Aufmerksamkeit erzeugt. Gleichzeitig wur-
den die Chancen und Risiken digitalisierter akademischer Bildungsangebote auch von deut-
schen Medien thematisiert. Vor dem Hintergrund der mit der Digitalisierung verbundenen Po-
tenziale mag die akademische Lehre im deutschen Diskurs, der sich zuletzt verstarkt auf die
Bereitstellung von Studienplatzen fur die doppelten Abiturjahrgdnge und das Studierenden-
hoch konzentrierte, wieder an Bedeutung gewinnen. Eine Diskussion um die Chancen und
Grenzen des verstarkten Einsatzes von digitalen Komponenten in der Lehre kdnnte folglich
einen Anlass bieten, von einem durch quantitative Argumentation gepragten Diskurs (Zahl der
Studienplatze, Durchlassigkeit) wieder starker zu einem Austausch Gber Qualitat und Funktion
der Lehre zu kommen.

3.2 Entwicklung eines Reputationssystems Lehre

Durch die potenzielle weltweite Nutzbarkeit digitaler Bildungsangebote und den hierdurch ent-
stehenden weltweiten Wettbewerb um Sichtbarkeit der besten Angebote wird auch flr einzelne
Lehrende ein neuer Anreiz entstehen, Zeit und Aufwand in die Entwicklung guter Lehre zu
investieren. Wenn z.B. in einem MOOC nicht mehr 30 bis 50, sondern 30.000 bis 50.000 Stu-
dierende bzw. Teilnehmer(innen) erreicht werden kdnnen, kann die Lehre einzelner Lehrender
oder Hochschulen eine unvergleichlich gré3ere Reichweite und Sichtbarkeit erlangen. Diese
enorm vergréRerte Reichweite hat das Potenzial, die besten Lehrenden zu ,Rock-Stars der
Bildung" zu machen, wie dies Sebastian Thrun mit seinem Kurs Uber kinstliche Intelligenz
oder Salman Khan mit seinen Lehrvideos auf YouTube*® geworden sind. Wie dies in der eng-
lischsprachigen Welt bereits mit Lehrblchern der Fall ist (vgl. Abschnitt 2.2.3), kénnten sich
durch die kostenpflichtige Lizenzierung digitaler Bildungsangebote wie MOOCs zudem neue

48 https://www.khanacademy.org/
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Verdienstmaoglichkeiten fir Hochschulen und Lehrende entwickeln. Hierdurch kénnte die Be-
deutung der Lehre fur Reputation und Karriere von Hochschullehrer(innen) bedeutend zuneh-
men.

3.3 Entwicklung eines Peer-Reviews in der Lehre

Bislang waren es in erster Linie tUberregionale Medien, welche die Entwickler von MOOCs
bekannt gemacht haben. Ausschlaggebend fir die Prominenz einzelner Lehrender in solchen,
fachunspezifischen Medien waren hierbei die (Ublicherweise hoch renommierten US-amerika-
nischen) Heimathochschulen sowie die Zahl der MOOC-Teilnehmer(innen). Daraus wird deut-
lich, dass die mediale Reputationszuweisung eher auf die Erzeugung von breiter gesellschaft-
licher Aufmerksamkeit und Marketingeffekte zielt, jedoch weniger die herausragende Qualitat
der als MOOC strukturierten Wissensvermittlung abbildet. Demgegenuiber kann eingewandt
werden, dass die Offenheit digitaler Bildungsangebote (MOOCs oder regulare E-Learningan-
gebote) erstmals auch die Beteiligung bzw. Beobachtung von Praktiken der Wissensvermitt-
lung durch fachgemeinschaftliche Kolleg(inn)en (,peers®) ermdglicht. Daraus folgt zum einen,
dass die Beobachtungserfahrungen der Peers wiederum deren Gestaltung eigener Lehrange-
bote beeinflussen und somit die Entwicklung von Qualitatsstandards fir neue digitale Lehr-
und Lernformen stimulieren kann.

Im Falle von MOOCs ermdglicht deren Offenheit fir disziplinare Peers die Entwicklung eines
lehrbezogenen Reputationssystems: da digitalisierte Lehre zunehmend orts- und zeitunabhéan-
gig wird und offen zugéanglich ist, kann eine Bewertung der Qualitat durch fachgemeinschatftli-
che Peers leichter organisiert werden oder sich organisch ergeben. Es wird gewissermalien
ein (one-way) blind-Peer Review fur die Vermittlung wissenschaftlichen Wissens maoglich, in-
nerhalb dessen Wissenschatftler(innen) entlang disziplindrer Qualitatsstandards die Lehre von
Kolleg(inn)en beurteilen. Denkbar ist dariiber hinaus, dass Erwartungen weiterer gesellschaft-
licher Teilsysteme (bspw. der Wirtschaft) als Standards an die einzelne, konkrete Lehr-Lernsi-
tuation herangetragen und als Bewertungsmal3stab eingesetzt werden. Bislang werden Lehr-
veranstaltungen im deutschen Hochschulsystem, neben &ulRerst seltenen Lehrbeobachtungen
durch Kolleg(inn)en, lediglich durch die Studierenden evaluiert. Die potenzielle Offenheit digi-
talisierter Lehr- und Lernformate ermdglicht es, die Qualitatsbewertung um Erwartungen an-
derer, nicht minder legitimer Stakeholder (disziplinare Peers, Wirtschaft, Gesellschaft) zu be-
reichern. Ein solcherart moglich gewordenes Peer-Review koénnte auf der operativen Ebene
zu einem Bestandteil des Qualitatssicherungsansatzes einer Hochschule werden (vgl. Ab-
schnitt 5.3).

3.4 Wachsende Bedeutung von Hochschulnetzwerken

Hochschulnetzwerke spielen bereits heute eine wachsende Rolle fir Forschung und Interes-
sensvertretung. Angesichts der einfacheren Lehrim- und exporte werden Hochschulen sich in
Zukunft die Frage stellen, ob wirklich jede Hochschule fir jedes Wissensgebiet jedes Faches
eigene Prasenzlehrangebote vorhalten muss. Denkbar wéare vielmehr, dass Hochschulen
Lehrangebote aus Partnerhochschulen (wie z.B. die TU9 in Deutschland oder die Russell
Group in GrolRbritannien), internationalen Hochschulnetzwerken (wie z.B. LERU) oder von
MOOC-Plattformen wie edX, Udacity oder Coursera einbinden.

Zudem wird sich in einem weltweiten Markt der digitalen Bildungsangebote verstéarkt die Frage
der qualitativen Unterschiede und damit der Markenidentitét stellen. Hochschulen als Produ-
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zenten digitaler Bildungsangebote werden potenziellen Studierenden wie potenziellen Lizenz-
nehmerhochschulen einen einheitlichen, méglichst hohen Standard anbieten wollen, um er-
folgreich zu sein.

Hochschulnetzwerke kdnnen hier helfen, digitale Bildungsangebote der einzelnen Mitglieds-
hochschulen zu vermarkten sowie gemeinsame Standards zu entwickeln, welche das Quali-
tatsniveau und den Markencharakter ihrer Angebote garantieren. Durch Kooperationen in
Netzwerken haben einzelne Hochschulen die Mdglichkeit, ihre eigene Markenidentitat durch
die Zugehorigkeit zu einer Markenfamilie aufzuwerten.

3.5 Digitalisierung als Merkmal der Profildifferenz  ierung

Angesichts der vielfaltigen Moglichkeiten des Einsatzes digitaler Komponenten in der Lehre
sowie weltweit zuganglicher digitaler Bildungsangebote der besten Hochschulen liegt es nahe,
dass Hochschulen ihre spezielle Nutzung der Digitalisierung zu einem Merkmal ihres Hoch-
schulprofils machen.

So kénnen Hochschulen die Méglichkeiten digitaler Bildungsangebote z.B. zur Steigerung der
Qualitat ihrer Prasenzlehre nutzen. Alternativ konnen Hochschulen zusétzliche Angebote im
reinen Onlinelehrebereich entwickeln (als MOOCs oder als kostenpflichtige Kurse) und die
Prasenzlehre davon weitgehend unberihrt lassen. Andererseits ist auch eine Situation vor-
stellbar, in der Hochschulen, welche sich an Budgetkiirzungen anpassen mussen, versuchen
werden, durch den Einsatz von digitalen Angeboten am grof3ten Kostenblock einer Hoch-
schule, den Personalkosten, zu sparen.

Langfristig ist denkbar, dass Hochschulen entstehen, welche Uberhaupt keine eigenen Lehr-
angebote mehr vorhalten, sondern sich darauf konzentrieren, absolvierte Bildungsangebote
zu prufen, Vorwissen zu zertifizieren und aus dem grof3en, weltweit verfigbaren Bildungsan-
gebot fur jeden Studierenden individualisierte Lernprogramme zusammenzustellen. Solch eine
Hochschule wirde die Mdglichkeiten der Digitalisierung nutzen, um sich als ,Lernbegleiterin®
zu profilieren. Marc Tucker argumentiert, dass es langfristig zu einer weiteren Stratifizierung
der Hochschullandschaft kommen wird:

LAt the top are the elite universities that produce the courses. They will provide a grade but
not credit for the courses they offer. Then come the second tier universities, which will provide
credit to students who take the MOOC courses from the higher prestige institutions, provided
that those students come to their campus and sign up as regular students at the regular
price. What they have to offer is the credit, the prestige that comes with their brand, and
support services to the students. And next down the pecking order are the institutions that will
take the students’ money in exchange for the credit and the degree, with no requirement that
the student attend the institution and no serious offer of support services.” (Tucker 2013)

Obwohl dies aus Sicht einzelner Hochschulen durchaus ein Risiko darstellen mag (vgl. Ab-
schnitt 4.3), verhindern derzeit sowohl in Deutschland als auch in den USA die Akkreditie-
rungskriterien eine solche Entflechtung von Lehrangebot und Abschlussvergabe. Langfristig
jedoch stellt sich vor dem Hintergrund des Effizienzdrucks durch abnehmende staatliche Mittel
die Frage nach einer weiteren Differenzierung der bestehenden Hochschullandschaft. Auf
diese potenziell problematischen Folgen zunehmender Digitalisierung wird in Abschnitt 4.3
eingegangen.
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3.6 Zunehmende Kooperation zwischen Technologieanbi etern und
Hochschulen

Das Anbieten qualitativ hochwertiger digitaler Bildungsangebote erfordert neben einem Ver-
standnis des didaktischen Designs eine gewisse technische Infrastruktur und Expertise. Wenn
Hochschulen mit digitalen Bildungsangeboten Einnahmen generieren wollen, bendtigen sie
zudem eine entsprechende Infrastruktur fir Akquise, Beratung und die spezifische Betreuung
der Teilnehmer(innen) an digitalen Lehr- und Lernformaten. Da viele Hochschulen aufgrund
ihrer finanziellen oder organisationalen Verfasstheit nicht in der Lage sind, diese Funktionen
selbst zu Ubernehmen, schaffen diese Anforderungen Anlasse fir verschiedene Arten von Ko-
operationen mit Technologieanbietern und anderen Unternehmen.

Kooperationen kénnen sich dabei auf die Entwicklung und Bereitstellung von Lernplattformen
und anderer Infrastruktur sowie die Vermarktung beziehen, wie dies derzeit Plattformen wie
Coursera & Udacity tun. Im Falle von zertifikatsbasierten Programmen bieten sich auch Ko-
operationen mit Testzentren fur die Testabnahme (proctored exams) an. Hochschulen, fur die
digitale Bildungsangebote Neuland sind, bendtigen weiterhin Beratung in der Entwicklung ef-
fektiver Online-Kurse. Hier sind Berater(innen) mit Expertise im instruktionalen Design gefragt.
Wenn Hochschulen die Vorteile der in digitalen Bildungsangeboten generierten Daten Uber
das Lernverhalten ihrer Studierenden nutzen wollen, bendétigen sie Expertise in Learning Ana-
lytics.

Wie in Abschnitt 2.3.6 beschrieben, kooperieren in den USA Hochschulen mit Firmen um ihre
Kurse in kostenpflichtige Online-Zertifikatsprogramme umzuwandeln und zu betreuen (Kolo-
wich 2013). Entstandene Kooperationen betreffen dabei neben technischen Dienstleistungen
Bereiche wie das Studierendenmarketing, Betreuung, Ubersetzungen, Marktforschung und
selbst die Einrichtung von internationalen Zweigstellen und Branch Campuses.

3.7 MOOC-Plattformen als selbstandige Bildungsorgan  isationen?

Zwei der Eigenschaften von MOOCs sind ihre Voraussetzungslosigkeit hinsichtlich Vorbildung
sowie die Abwesenheit jeglicher Studiengebihren. Letztere Eigenschaft ist jedoch keineswegs
ein inharenter Bestandteil dieses Bildungsmodells. Die Entwicklung von Kursen erfordert einen
grol3en Einsatz von Zeit und Geld. Die Geschaftsmodelle der grofien MOOC-Plattformen wie
Coursera, Udacity und edX sind derzeit aber noch unklar. Die Motivation der risikokapitalge-
benden Hochschulen ist zum Teil sicherlich, die Technologie fir ihre eigenen Studierenden
weiterzuentwickeln. Weiterhin werden einige Hochschulen ihre Angebote als Teil ihrer gesamt-
gesellschaftlichen Mission begreifen (vgl. 2.1.4). Dennoch ist anzunehmen, dass MOOC-Akti-
vitdten aus Sicht der Mehrheit der Hochschulen zumindest keine permanenten Kosten verur-
sachen dirfen, welche das laufende Budget belasten. Stiftungen wie die Bill & Melinda Gates
Foundation haben aufgrund ihres Stiftungszwecks einen Anreiz, die Entwicklung von MOOCs
und deren technischer Infrastruktur zu finanzieren. Risikokapitalgeber dirften jedoch ein Inte-
resse haben, eines Tages einen return-on-investment zu erzielen. Da Plattformen wie Cours-
era und Udacity selbsttragend werden wollen, lohnt es sich, potenzielle Geschaftsmodelle zu
betrachten. Dabei kommen Dritte, teilnehmende Hochschulen oder die Studierenden selbst
als Einnahmequellen in Frage.

Kapitalisierung der anfallenden Daten

MOOC-Plattformen verfugen tber ein detailliertes Wissen tber die Studierenden. Dieses Wis-
sen kann durch Learning Analytics fur die Lehr-Lern-Forschung verwendet werden. Hochschu-
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len kénnten Informationen Uber die Leistungen einzelner Studierender fir die Studierenden-
auswahl nutzen (vgl. 2.2.4). Insbesondere fur gebihrenpflichtige Studienprogramme konnte
ein Modell einer ,Vermittlungspramie* attraktiv sein. Eine andere Interessensgruppe fir dieses
Wissen waéren — in bestimmten Fachern — potenzielle Arbeitgeber. Im US-amerikanischen
High-Tech-Sektor erhalten erfolgreiche Headhunter zehn bis 30 Prozent des ersten Jahresge-
halts, das sich haufig auf tber $100,000 beléuft (Leckart 2013). Somit kdnnte dieses Wissen
sowohl die Bildungsplattform finanzieren, als auch den Studierenden nitzen. Sorgen um den
Schutz und die Verwendung der Teilnehmerdaten sind jedoch auch einer der haufig geaul3er-
ten Kritikpunkte an MOOCs (vgl. Abschnitt 4.5).

Gebihren fur Content-Anbieter

Zwar konnte seit der Veroffentlichung des edX-Quellcodes theoretisch jede Hochschule eine
eigene MOOC-Plattform aufsetzen. Sobald die bekannten MOOC-Plattformen eine bestimmte
kritische Grol3e erreicht haben, werden sie —wie Google fur Internetsuchen — jedoch zur ersten
Anlaufstelle und damit zu Gatekeepern fiir digitale Bildungsangebote*®. Wollen Hochschulen
also Teilnehmer(innen) fur lhre Angebote gewinnen, werden sie ein Interesse daran haben,
mit diesen Plattformen zu kooperieren. Es ware denkbar, dass Plattformen fir neue Angebote
eine Form der kostenpflichtigen Qualitatsprifung entwickeln und so Einnahmen generieren.
Weiterhin kdnnten sie, eine entsprechende Attraktivitat vorausgesetzt, von den Hochschulen
eine Gebuhr fur die Nutzung ihrer Infrastruktur verlangen.

Gebihren fur Content-Nutzer(innen)

MOOC-Plattformen kénnten Zugang zu Kursen im Sinne eines iTunes-Modells kostenpflichtig
machen oder, im Sinne von ,in app purchases”, Zugang zu zusétzlichen Materialien oder Be-
treuung durch Tutor(inn)en freischalten (Selingo 2012) Die Kurse waren damit nicht mehr ,,0-
pen“. Durch die schiere Anzahl der Teilnehmer(innen) bei einzelnen MOOC Angeboten kénnte
sich dieses Modell durchaus selbst bei niedrigschwelligen Preisen lohnen.

Product Placement und Verkaufsprovisionen

Eine weitere potenzielle Einnahmequelle wére ,Product Placement’ in MOOCs (Howard
2012). Dies kénnte in Form von empfohlener Literatur geschehen. Selbst wenn nur ein kleiner
Prozentsatz der Teilnehmer(innen) eines MOOCs sich empfohlene Literatur kauft, kann dies
einen signifikanten Effekt auf die Verkaufszahlen haben, fir den Verlage oder Handler wie
Amazon sicherlich bereit wéaren, eine Provision zu zahlen. Dies war das urspringliche Ge-
schaftsmodell der deutschen Plattform iversity (Weigert 2011).

Kostenpflichtige Zertifikate

Wahrend der Zugang der drei grol3en Plattformen derzeit noch nicht beschrankt ist, ist die
Ausstellung von Zertifikaten Gber den erfolgreichen Abschluss kostenpflichtig. Coursera plant,
hierfir zwischen $30 und $100 einzunehmen, mit der Option des Geblihrenerlasses fiir finan-
zZiell bedurftige Studierende. Wie diese Gebihren zwischen Plattform, Hochschulen und den
Professoren verteilt werden, ist derzeit noch nicht abschlieRend geklart.

4% Wobei es bereits heute Versuche gibt, MOOC-,Suchmaschinen® zu entwickeln, z.B. http://www.class-cent-
ral.com/
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3.8 Zunahme hochschultibergreifender Lehrimporte und -exporte

Im Jahr 2000 veroffentlichte das CHE die Grundsatzschrift ,,Die entfesselte Hochschule® (Mul-
ler-Béling 2000). Darin wurde die folgende Vorhersage gemacht:

,Jungeachtet der notwendigen Bescheidenheit, welche die Unvorhersehbarkeit von Entwick-
lungen und Ergebnissen im Medienbereich nahe legt, kann doch mit einiger Sicherheit die
Prognose gewagt werden: Lehr- und Lernprozesse werden kinftig in groRerem Mafl3e in einem
virtuellen Rahmen stattfinden und dartiber hinaus auch in ein globales Netz von Bildungsan-
geboten eingebunden sein. Davon wird sowohl das traditionelle Studium an einer Hochschule
(on campus) betroffen sein, wobei hier die Optimierung bestehender Programmangebote und
-strukturen bzw. deren Ergénzung und Erweiterung durch neue Studienelemente im Vorder-
grund stehen, als auch diejenigen Formen der Wissensvermittiung und des Wissenserwerbs,
die dem traditionell als »Fernstudium« bezeichneten Bereich zugerechnet werden kénnen.*
(Mller-Boling 2000, S. 236)

Tatséachlich zeigen die im vorherigen Kapitel beschriebenen Beispiele der Einsatzmdglichkei-
ten des ,inverted classrooms*, dass diese Vorhersage nun Wirklichkeit werden kénnte. Durch
die Modularisierung und weltweite Zuganglichkeit von Kursen haben Hochschulen prinzipiell
die Moglichkeit, Lehrangebote aus der Kombination und Anpassung verschiedener Inhalte zu
entwickeln oder zu relativ geringen Kosten (vgl. Abschnitt 2.3.1) komplette Kurse exzellenter
internationaler Hochschulen in ihre Curricula zu integrieren. Wie dies bereits mit Lehrbiichern
gang und gabe ist, wird es zunehmend einfacher werden, ganze Kurse von extern zuzukaufen
oder einzelne Elemente daraus im Sinne eines ,Mash-Ups" fir die eigenen Kurse zu nutzen.

3.9 Binnendifferenzierung des Lehrpersonals

Neben einer potenziellen Differenzierung der Hochschullandschaft muss auch in Betracht ge-
zogen werden, dass digitalisierte Bildungsformate und MOOCSs zu einer Binnendifferenzierung
des Lehrpersonals fiihren kdnnen. Die mit neuen digitalen Technologien ermdéglichten Formate
der Wissensvermittlung werden auf mittlere Sicht neue didaktische Konzepte erzeugen und
damit einhergehend neue Aufgaben und Funktionen fir das akademische Lehrpersonal nahe-
legen. So kann angenommen werden, dass erfahrene Lehrende sich insbesondere auf die
Produktion von Content konzentrieren werden, wahrend andere Lehrende systematisch stu-
dentische Lernfortschritte beobachten, Hilfestellungen in den Diskussions- und Lernforen ge-
ben und Bewertungen Uberwachen bzw. selbst erzeugen. Inwiefern eine Differenzierung der
Aufgaben der Lehrenden auch zur Etablierung neuer, ggf. zusatzlichen Rollen fihren kann
und wird, bleibt derzeit noch unklar. Gleichwohl bieten digitale Lehr- und Lernformate dem
akademischen Lehrpersonal die Moglichkeit, sich starker als bisher solchen Aufgaben im Bil-
dungsprozess zuzuordnen, die den eigenen Neigungen, Fahigkeiten und Interessen entspre-
chen.

3.10 Zunehmende Nutzung im Qualitatsmanagement

Die prinzipiell gro3ere Transparenz und Nachvollziehbarkeit von Onlinelehre schafft prinzipiell
neue Mdglichkeiten des Austauschs Uber diese Lehre sowie ein ,peer review" der Lehre. Zu-
dem fallen in digitalen Lehrarrangements Daten Uber den Lehrprozess an, welche mittels Lear-
ning Analytics (vgl. Abschnitt 2.2.4) ausgewertet werden kénnen. Beide Komponenten kénnen
in hochschuleigene Qualitatsmanagementsysteme eingebunden werden, wie dies einzelne
amerikanische Hochschulen bereits heute tun. Deutsche Hochschulen werden aufgrund der
hiesigen Datenschutzbestimmungen in diesem Bereich nicht zu den Vorreitern gehoren.
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3.11 Zunehmende Nutzung fur Marketing und Recruitme  nt

Hochschulen kdnnen mit innovativen, digitalisierten Lehrangeboten eine breite Zielgruppe er-
reichen. Dies gilt insbesondere fir frei zugangliche Formate wie MOOCs. Hochqualitative und
populdre MOOCs haben ein grol3es Potenzial, die Sichtbarkeit einer Hochschule zu erhéhen.
Zudem erlaubt die Sammlung von Teilnehmer(innen)daten aus MOOCSs eine sehr gezielte An-
sprache geeigneter Nachfragegruppen. Uber MOOCs konnen friihzeitig kommunikative Be-
ziehungen zwischen Lehrenden, immatrikulierten Studierenden und potenziellen Nachfra-
ger(inne)n etabliert werden. Es ist daher davon auszugehen, dass Hochschulen (offene) On-
linekurse zunehmend als ein Instrument des Hochschulmarketings und der Studierendenrek-
rutierung nutzen werden.

4  Probleme und Risiken der Digitalisierung der Lehr e

Neben ihren Potenzialen birgt die Digitalisierung der Lehre jedoch auch Risiken. Diese betref-
fen praktische Probleme, fachliche Grenzen des Einsatzes sowie potenzielle Veranderungen
in der Hochschullandschaft, welche aus Akteurssicht bspw. als Verlust von Traditionen, Si-
cherheit oder notwendiger Diversitat wahrgenommen werden kdnnen. Gleichzeitig ist eine sys-
tematische Diskussion moglicher Risiken, Probleme und Schwachstellen digitalisierten Lehr-
und Lernformate voraussetzungsvoll: Da solche Angebote, abhangig von ihrer jeweiligen
Funktion (z.B. Ersetzung eines Bruckenkurses, einer Einfihrungsvorlesung oder Marketing
und Recruitment) unterschiedliche Kombinationen verschiedener technischer Komponenten
(vgl. Abbildung 2) darstellen, ist eine abstrakte Verknipfung von Digitalisierungsformaten mit
Risiken und Problemen kaum mdglich. Da wir in diesem Papier argumentieren, dass die Hoch-
schulen bzw. ihre Untereinheiten (z.B. Fachbereiche, Studiengange) je distinkte Kombinatio-
nen technischer Komponenten digitalisierter Lehrangebote in Abhangigkeit von strategischen
Zielen entwickeln, wollen wir im nachfolgenden Abschnitt auf eher allgemeine Schwierigkeiten,
Probleme und Risiken digitalisierter Lehre eingehen. Dabei werden MOOCs im Vordergrund
stehen, da deren Probleme und Risiken in gut zuganglichen Quellen relativ systematisch be-
schrieben sind.*°

4.1 Identititsmanagement und Betrugskontrolle

Eine im Kontext von Onlinelehre haufig geaul3erte Sorge ist, dass es leichter méglich sei, zu
betriigen. Klar ist, dass ,akademische Siinden“ wie Plagiarismus und Betrug bei Prifungen
online genauso vorkommen wie offline (Kirschner 2012). Die groRen MOOC-Anbieter lassen
ihre Studierenden einen Ehrenkodex unterschreiben oder bieten die Option beaufsichtigter
Prifungen (,proctored exams") an Testzentren an. Abhéngig von den Zwecken bzw. Zielen
der Online-Lehrformate lassen sich unterschiedliche Losungen dafiir denken, Teilnehmer(in-
nen) und deren Beitragen zu authentifizieren. Interessant ist dabei, dass trotz zeitlicher und
raumlicher Entgrenzung des Lehr- und Lernprozesses in digitalen Lehr- und Lernangeboten
das Priufungsgeschehen als Prozess der Zurechnung von (intellektuellen) Leistungen auf Per-
sonen, ohne zeitliche und raumliche Verortung, Schwierigkeiten bereitet. Vor diesem Hinter-
grund wére in Hinblick auf eine mdgliche Ausdifferenzierung von Rollen rund um Online-Lehre
denkbar, dass Hochschulen oder Lehrende Content fiir von Plattformanbietern organisierte
und vorgehaltene Lehrformate erzeugen, die wiederum zu Prifungen an unterschiedlichen

50 pspw. http://chronicle.com/section/Online-Learning/623/
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Orten fahren (bspw. an Hochschulen, die einen extern produzierten Kurs lizensiert haben oder
an bereits existierenden Studienzentren, die die Prifungsorganisation fur Hochschulen tber-
nehmen, die Online-Lehre anbieten, aber am Ort selbst nicht Gber rdumliche Infrastrukturen
verfligen).

Gleichzeitig ist eine groRe Anzahl mdglicher Verfahren zur Sicherung des Identitdtsmanage-
ments und zur Authentifizierung derzeit in Entwicklung. So plant Coursera derzeit ein Pilotpro-
jekt, in dem die Identitat von Studierenden durch das Muster ihrer Tastatureingaben verifiziert
werden soll (Young 2013a), was die Authentifizierung von Beitragen jedoch nicht hinsichtlich
der individuellen intellektuellen Produktion absichert. Blackboards learning-management Soft-
ware beinhaltet einen Dienst, welcher Hausarbeiten auf Plagiate Uberprift®t. Diese Software
wird kontinuierlich weiterentwickelt und kdnnte eines Tages, basierend auf typischen Mustern
von Formulierungen eines Studierenden, einen ,statistischen Fingerabdruck” ermitteln, mittels
dessen zukunftige Arbeiten geprift wirden (Young 2012b). Ein solcher Ansatz kénnte aul3er-
dem mit einer Gesichtserkennungssoftware kombiniert werden. Die mittlerweile in allen Lap-
tops verbaute Kamera kénnte auch von menschlichen Testabnehmer(inne)n genutzt werden,
Prifungen zu beaufsichtigen (Young 2012b). Wie belastbar diese Ansatze sind, wird sich in
den nachsten Jahren zeigen. Vorlaufig bleibt zu konstatieren, dass orts- und zeitgebundene
Prifungen gegentber ortlich und zeitlich entgrenzten Leistungs- und Kompetenzbewertungen
Vorteile aufweisen.

4.2  Unterschiedliche Eignung der wissenschaftlichen Disziplinen far
Digitalisierung der Lehre

Die Digitalisierung von Lehrinhalten setzt eine Standardisierung und Modularisierung voraus.
Wie bereits in Abschnitt 2.1.2 beschrieben, existiert in vielen wissenschaftlichen Disziplinen
Einigkeit dartber, dass nicht der gesamte fachgemeinschaftliche Wissenskorpus gelernt und
beherrscht werden muss. Vielmehr existiert in manchen Disziplinen ein Kanon oder eine Min-
desterwartung an zu beherrschendem Wissen. In anderen Fachgemeinschaften besteht dem-
gegenuber eine hohe Erwartung, dass fruh interessengeleitete, individuelle Schwerpunkte ge-
setzt werden, die im Verlauf des Studiums und ggf. einer akademischen Laufbahn vertieft wer-
den konnen. In vielen Disziplinen ist allerdings umstritten und umkampft, welches Wissen als
disziplinarer Standard oder Kanon definiert werden kann bzw. ob eine solche Definition tiber-
haupt zweckméafig ist. Gerade angesichts der im Rahmen des Studiums erwarteten Proble-
matisierung von Wissen und Wissensstandards in geistes- und sozialwissenschaftlichen Fa-
chern, erscheinen betreuungsintensive inverted-classroom-Formate in solchen Disziplinen als
grundsétzlich einsetzbar.

Nicht nur in den Geistes- und Sozialwissenschaften erscheint es zudem voraussetzungsvoll,
die Wissensvermittlung selbst zu standardisieren. So ist es in Mitteleuropa integraler Bestand-
teil der Professionalitatsnormen in vielen wissenschaftlichen Fachgebieten, dass Wissen-
schaftler(innen) je eigene Zugénge zum disziplinaren Wissenskorpus wahlen und ihre Lehr-
veranstaltungen daraufhin ausrichten. Folglich ist es in vielen Fachgemeinschaften nicht nur
umstritten, was gelehrt und gelernt werden soll, sondern auch wie genau wissenschaftliches
Wissen vermittelt werden sollte. Der zentrale limitierende Faktor mit Blick auf den verstérkten
Einsatz von digitalisierten Lehrveranstaltungen zur Erhéhung der Lehreffizienz liegt in der Ge-
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samtschau darin, dass disziplinspezifische Professionalitdtsnormen und Traditionen dem Or-
ganisationsinteresse der Hochschulen an Effizienzsteigerungen bspw. durch Lizensierung ex-
tern erzeugten Contents im Wege stehen. Unter der PrAmisse, dass Wissenschaftler(innen)
Uber Wissen und damit Autoritat darber verfligen, was in ihrem jeweiligen Fachgebiet wie
gelehrt werden sollte, wird deutlich, dass Interesse, Uberzeugung und Engagement der Wis-
senschaftler(innen) ein kritischer Erfolgsfaktor fur die Integration und Weiterentwicklung digi-
taler Lehrangebote ist.

Wenn digitale Lehrangebote offen und fir eine mdglichst groRe Zahl an Teilnehmer(inne)n
konzipiert werden sollen, missen sie so konzipiert werden, dass sie eine reduzierte und fo-
kussierte Interaktion mit Lehrenden vorsehen. Dies wird typischerweise durch eine Kombina-
tion von Lehrvideos, einer interaktiven Auseinandersetzung mit Lehrmaterialien und die Ver-
ortung diskursiver Auseinandersetzungen mit Lehrinhalten in digitalen Communities mit ande-
ren Lernern realisiert. Die Benotung/Bewertung der Lernfortschritte geschieht typischerweise
Uber computerbenotete Multiple Choice Tests, durch Bewertungsleitfaden gestitztes Peer
Grading sowie, im Falle von Formeln oder Programmierungen, computergestitzte Prifverfah-
ren. Derzeit ist noch offen bzw. nicht hinreichend empirisch untersucht, ob und inwieweit sich
die disziplinar variierenden Definitionen von akademischen Leistungen, Kompetenzen und
wissenschaftlichen Beitrdgen fir eine technisierte, weitgehend automatisierte Beobachtung
und Bewertung eignen bzw. verschliel3en. Untererforscht ist zudem derzeit, ob und zu wel-
chem Grad automatisierte digitale Bildungsangebote den Lernprozess normieren und indivi-
duelle Lernpfade eher behindern als férdern. Gleichzeitig sind weniger automatisierte und star-
ker diskursorientierte digitale Bildungsformate (wie bspw. die cMOOCS) hinsichtlich der Struk-
turierung des Lernprozesses und der Betreuung der Studierenden sehr aufwandig, was die
mit digitalen Lehr- und Lernformaten verbundenen Effizienzpotenziale konterkariert. Einige
Hochschulen kritisieren, dass starker standardisierte digitale Bildungsangebote wie xMOOCs
aufgrund fehlenden qualifizierten Feedbacks fir geisteswissenschaftliche Facher nicht geeig-
net sind (Rivard 2013a).

4.3 Verlust an Anlassen informellen Lernens

Eine haufig an Online- wie Fernlehre geauf3erte Kritik ist der Verlust der ,Campus Experience"”:
Der informellen Anlasse des Austauschs zwischen Studierenden und Professor(innen), des
Aufbaus von persoénlichen und Karrierenetzwerken durch gemeinsame Aktivitaten, der Kon-
takte mit Studierenden mit anderen kulturellen oder sozio6konomischen Hintergrinden oder
der Mdglichkeiten als wissenschaftliche Hilfskrafte in Forschungsprojekten mitzuwirken.

Inwieweit soziale Netzwerke einige dieser Funktionen bernehmen kdnnen, ist derzeit noch
nicht abzusehen und hangt von der jeweiligen Zusammensetzung der Teilnehmerschaft und
den Kontaktanlassen der Teilnehmer(innen) untereinander ab. Es ist durchaus mdglich, dass
hochselektive Modelle wie das Minerva Projekt (s. Abschnitt 2.3.3) zu dhnlich hilfreichen Netz-
werken unter den Studierenden fuhren kénnen, wie dies selektive Prasenzhochschulen tun.
Da anlasslose Kontakte in Onlineformaten weniger haufig erfolgen dirften, ist die Erfahrung,
in Onlinearrangements zu studieren, sicherlich eine andere, als die eines Studiums an einer
Prasenzhochschule. Gleichwohl kann die sozial niedrigschwellige Kommunikation und Inter-
aktion in solchen, an social media Strukturen orientierten, Onlinearrangements Kommunikati-
onskulturen entwickeln, die komplementar zur ,Campus Experience” Netzwerkbildung stimu-
lieren und prinzipiell dem Idealtypus der wissenschaftlichen Interaktion (,zwangloser Zwang
des besseren Arguments"”) entsprechen.
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4.4 Konkurrenzpotenzial kostenfreier Angebote gegen uber traditio-
nellen Prasenzhochschulen

Derzeit sind es besonders die amerikanischen Elitehochschulen, welche ihre digitalen Lehr-
angebote als MOOCs kostenfrei verfligbar machen. Dabei ist keineswegs ausgeschlossen,
dass Hochschulen oder deren Untereinheiten zu strategischen Zwecken auch weniger auf
grol3e Teilnehmerzahlen abzielende Lehrformate, also keine MOOCSs, sondern andere Digita-
lisierungsaktivitaten entwickeln und kostenlos anbieten. Zeigen sich diese Angebote hinsicht-
lich ihres Kosten-Nutzen-Verhéltnisses als zweckmaRig, besteht aus Sicht anderer Hochschu-
len mittel- bis langfristig eine Gefahr, dass sich die dffentliche Hand angesichts der Haushalts-
lage weiter aus der Finanzierung akademischer Lehre zuriickziehen kénnte. Die Méglichkeit,
teure Prasenzlehre durch digitale Bildungsangebote zu substituieren, kénnte dazu fihren,
dass sich Hochschulen unter zunehmendem Kostendruck dazu gezwungen sehen, diese Mog-
lichkeit auch zu nutzen und damit einen Identitats- und Aufgabenkern verlieren.

Sobald digitale Angebote klassischen Prasenz-Hochschulkursen rechtlich gleichgestellt wer-
den und Hochschulen so gezwungen werden, diese als aquivalent anzuerkennen, ist zumin-
dest denkbar, dass eine Stratifizierung von Hochschulsystemen induziert wird, in denen die
wohlhabenden Hochschulen weiterhin in der Lage sein werden, Prasenzlehre anzubieten und
digitale Angebote zu produzieren, ein anderer Teil von Hochschulen aber gezwungen sein
wird, diese von grofR3en Plattformen wie edX, Udacity oder Coursera zu lizensieren. Hochschul-
lehrer(innen) in den USA sind daher besorgt, dass Hochschulen Stellen streichen kénnten,
wenn mehr Lehre durch digitale Angebote geleistet werden kann (San Jose State University
philosophy department 2013). Dabei ist interessant, dass von den Kritiker(inne)n zun&chst auf
madgliche Verdrangungseffekte durch die Substitution oder Ergdnzung prasenzbasierter durch
digitalisierte Lehrformate hingewiesen wird. Dass mit der Erh6hung der Lehreffizienz auch
Entlastungen des vorhandenen wissenschaftlichen Personals zugunsten zuséatzlicher For-
schungsarbeit einhergehen kann, wird eher ausgeblendet bzw. vor dem Hintergrund ange-
nommener Rationalisierungs- und Einsparungsinteressen fir unwahrscheinlich gehalten. Auf
der Ebene des individuellen Wissenschaftlers ist diese engfiihrende Kritik insofern plausibel,
als dass zum Identitatskern wissenschaftlichen Arbeitens die Bewaltigung von Aufgaben in
Forschung und Lehre gehdrt und ein verengender Rollenzuschnitt auf nur eine dieser Aufga-
ben als inakzeptabel gilt.

Gleichwohl ist auch denkbar, dass solche Substitutionsprozesse auf organisationaler Ebene
neue Formen der Aufgaben- und Arbeitsteilung in Hochschulsystemen stimulieren: So kénnen
einige Hochschulen selbst fur grundlegende Kurse Content produzieren bzw. weiterentwi-
ckeln, wahrend andere Organisationen (die im Ubrigen nicht zwingend selbst Hochschule sein
missen), die rdumlich-zeitliche Prifungsorganisation Gibernehmen.

4.5 Herausforderung Datenschutz

Einer der ,unique selling points” der grof3en Plattformen digitaler Bildungsangebote wie Uda-
city oder Coursera ist aus Sicht von Wagniskapitalgebern die Fulle von Daten Gber die Studie-
renden sowie Uber deren Interaktion mit den Lernmaterialien und ihrer Person (vgl. Abschnitt
2.2.4). Dies wirft — insbesondere aus deutscher Sicht vor dem Hintergrund des hiesigen Da-
tenschutzes — Fragen des rechtlich abgesicherten, legitimen Umgangs mit den Teilnehmer(in-
nen)daten auf. Durfen deutsche Hochschulen beispielsweise ihre digitalen Lehrangebote Uber
kommerzielle Plattformen abwickeln, wenn diese die Studierendendaten auch fir Werbezwe-
cke nutzen?
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4.6 Hohe Abbruchquote bei MOOCs

Nur ein kleiner Teil der Teilnehmer(innen) in MOOCs absolvieren den Kurs mit dem Bestehen
aller gestellten Aufgaben. So schliel3en in einem typischen Kurs auf Udacity aus 20.000 Teil-
nehmer(inne)n ca. 500 bis 1.000 Personen den Kurs ab (Corcoran 2013). Dies wird oft als
hohe Dropout-Quote kritisiert. In einer ersten empirischen Untersuchung (Kizilcec et al. 2013)
zeigt sich jedoch, dass sich vier Teilnehmer(innen)gruppen unterscheiden: Studierende, die
die meisten Aufgaben abschlieRen, Studierende, die keine Aufgaben absolvieren, aber dem
Kurs folgen, Studierende, die friih ausscheiden und Studierende, welche sich nur anmelden,
aber nicht teilnehmen. Aufgrund der niedrigen Eintrittsschwelle (,open“) und der Vielfalt der
potenziellen Interessen der Studierenden scheint es im MOOC-Kontext daher nicht sinnvoll,
~drop-outs” basierend auf der Gesamtheit aller angemeldeten Studierenden zu berechnen.
Vielmehr kdnnten Teilnehmer(innen), welche einem Grof3teil des Kurses beiwohnen, als ,Er-
folg“ gezahlt werden. Schlie3t man nun die 75-80 Prozent der Teilnehmer(innen) aus, welche
sich anmelden, aber nicht teilnehmen, so ergibt sich ein deutlich besseres Bild der Erfolgsrate.
Zudem laufen derzeit Experimente, wie die Bestehensquote von MOOCs verbessert werden
kann. So experimentiert Udacity etwa mit Mentor(inn)en, welche Studierende beim Absolvie-
ren von MOOCs unterstitzen sollen (Corcoran 2013), was gleichzeitig den entstehenden Per-
sonal- und Kostenaufwand steigert. Die bisher gemessenen Abbruchraten kénnen auch unter
Verweis auf die unterschiedliche Interessenslage und motivationale Griinde fur die initiale An-
meldung/Teilnahme an MOOC:s relativiert werden. So zeigen Statistiken zu Vorkenntnis der
MOOC-Teilnehmer(innen), dass ein nicht unwesentlicher Teil bereits graduiert ist. Es ist also
davon auszugehen, dass die Anmeldung/Teilnahme einer nicht unwesentlichen Gruppe durch
Interesse an bestimmten Inhalten oder dem Format des Kurses motiviert ist und weniger am
Erwerb eines Zertifikats. Einen Beitrag dazu leisten zweifelsohne die medial erzeugten Hypes
um Teilnehmerzahlen und neue Kommunikationstechnologien in der Wissensvermittlung, die
technologieaffine Graduierte, Laien oder Hobbyisten initial motivieren, dann aber durch den
nicht unerheblichen Arbeitsaufwand davon abhalten, den Kurs abzuschlie3en. Angesichts der
niedrigen Eintrittsschranke muss dies keineswegs negativ zu bewerten sein.

4.7 Soziale Selektivitat digitaler Bildungsangebote

Einige Kommentator(inn)en argumentieren, dass kostenfreie digitale Bildungsangebote wie
MOOC:s fir soziobkonomisch weniger gut gestellte Mitglieder der Gesellschaft einen Zugang
zu erstklassiger Bildung darstellen.

Derzeit gibt es noch wenige Daten Uber die soziale Zusammensetzung der MOOC-Teilneh-
mer(innen). Die existierenden Daten zeigen jedoch, dass besonders akademisch vorgebildete
Personen aus Industrielandern an MOOCs teilnehmen: Eine Befragung der Nutzer(innen) des
Canvas-Networks®? zeigt, dass 55% der Nutzer(innen), die mehrere MOOCs abgeschlossen
haben, mindestens Uber einen Masterabschluss verfligen, 74% zwischen 24 und 53 Jahren
alt ist und zu 63% weiblich sind (Chernova 2013). Die Zusammensetzung eines Coursera-
Kurses zu ,Machine Learning“, dass die Halfte berufstatig war und weitere 31 Prozent sich
derzeit in einem Studium befand (Kolowich 2012). Hinsichtlich der Herkunftslander der Teil-
nehmer(innen) aller von Coursera angebotenen MOOCs zeigt sich, dass reiche Industrie- und
BRIC-Staaten besonders prasent sind: 74 Prozent der Teilnehmer(innen) kamen aus den
USA, gefolgt von Brasilien, GroR3britannien, Indien und Russland. Das Argument, dass die
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Armsten dieser Erde besonders von digitalen Bildungsangeboten wie MOOCs profitieren wiir-
den, scheint auf den ersten Blick folglich wenig stichhaltig.

Andererseits ist anzunehmen, dass die noch deutlich unterproportionale Teilnahme aus
Schwellenl&andern mit fehlenden Informationen Utber die Existenz und Funktionsweise von
MOOCs oder Sprachbarrieren zusammenhangt. Eine hohe Englisch-Kompetenz kann weiter-
hin als Voraussetzung fir eine konsequente Teilnahme an MOOCs und anderen, offenen di-
gitalen Lehrangebote gelten. Gleichwohl liegt in der Beteiligung bislang strukturell unterrepra-
sentierter sozialer Gruppen ein grof3es Potenzial offener digitalisierter Lehre, das mit der Dif-
fusion vertiefter Informationen realisiert werden konnte.

Es gibt zudem keinen Grund anzunehmen, dass sich das in der Lehr-Lern-Forschung belegte
Prinzip, dass das Vorwissen den wesentlichen Pradiktor des Lernerfolgs darstellt (Matth&aus-
effekt), nicht auch im Bereich der MOOCs niederschlagen sollte. Am meisten profitieren wer-
den von digitalen Bildungsangeboten aller Voraussicht nach die motiviertesten, diszipliniertes-
ten und am besten vorbreitetesten Lerner. Denjenigen Studierenden, welche bereits im beste-
henden Bildungssystem unterreprésentiert sind, da sie nicht das Durchhaltevermégen, die
Zeit, das unterstiitzende Umfeld oder die notwendige Vorbildung mitbringen, wird durch digi-
tale Bildungsangebote daher am wenigsten geholfen. Solange digitale Bildungsangebote frei-
willig in Anspruch genommene Zusatzangebote sind, welche andere Angebote ergéanzen statt
sie zu substituieren, werden sie insbesondere fiir 6konomisch schwacher gestellte Menschen
dennoch einen grof3en Mehrwert darstellen. Sollten hingegen Einfihrungskurse eines Tages
durch reine digitale Bildungsangebote ersetzt werden (vgl. Abschnitt 2.3.1), wirden diese be-
sonders denjenigen Lernern schaden, welche nicht das Vorwissen oder die Studierfahigkeiten
mitbringen, welche ein Online-Studium ohne die physische Prasenz von Kommilitonen oder
betreuenden Lehrenden erfordert.

5 Wie deutsche Hochschulen die Chancen der Digitali  sierung
nutzen kbnnen

Eine erste vergleichende Analyse von Faktoren, die die Entwicklung von digitalisierten Lehr-
und Lernformaten sowie inshesondere von MOOCs beférdern, hat gezeigt, dass zum einen
wichtige Voraussetzungen auch im deutschen Hochschulsystem erfiillt werden kdnnen.
Gleichwohl existierten relevante Barrieren an deutschen Hochschulen, welche das Aufgreifen
der Chancen und Potenziale an und von deutschen Hochschulen bremsen mdgen.

Um die Chancen und Entwicklungspotenziale, die mit den technisch nun méglichen digitali-
sierten Lehr- und Lernformaten verbunden sind, systematisch nutzen zu kénnen, sollten auch
die deutschen Hochschulen vor dem Hintergrund ihrer jeweiligen Profile, Angebotsportfolios
und allgemeinen strategischen Planungen Digitalisierungsziele definieren und in konkreten
Vorhaben implementieren. Dabei ist zu fragen, welche der hochschulspezifischen strategi-
schen Ziele durch eine Investition in digitale Lehr- und Lernformate besser, effizienter und
effektiver zu erreichen sind. Abhangig davon, welche strategischen Ziele mit Digitalisierungs-
aktivitdten verbunden werden, kdnnen sich Hochschulen als Produzenten oder Lizenznehmer
von digitalen Lehr- und Lernmaterialien, Lehr- und Lerninfrastrukturen (Plattformen) oder gan-
zen Kursen positionieren.

Hat eine Hochschule den Beitrag der Digitalisierung zum Erreichen ihrer strategischen Ziele
identifiziert, sollte sie Programme aufsetzen, die institutionelle Barrieren (bspw. formale Depu-
tatserfullung) fur technikaffine Lehrende reduzieren. Zusatzlich muss die Hochschule in ihrer
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Digitalisierungsstrategie klaren, ob die Nutzungsrechte an den produzierten Inhalten geistiges
Eigentum der Lehrenden oder der Hochschule werden sollen (Klopper 2013: 12). Es bleibt
auch bei der Errichtung eigener Programme zur internen Forderung von Digitalisierungsaktivi-
taten von zentraler Bedeutung, die gewlinschten Aktivitdten strategischen Zielen der Hoch-
schulen zuzuordnen, und die Ziele der Digitalisierungsaktivitaten zu priorisieren, um inhaltlich
gestutzte Entscheidungsregeln fur oder gegen interne Forderungen etablieren zu kdnnen.
Hochschulen und vor allem Hochschulleitungen missen klar definieren, wozu welche Mal3-
nahmen im Kontext der Erzeugung und des Betriebs neuer digitaler Lehr- und Lernformen
dienen. Hierzu kénnten beispielsweise Antrage von Lehrenden bzw. Gruppen von Lehrenden
zugelassen werden, die dann in der Hochschulleitung bewertet werden. Zustéandig sollten die
fur Studium und Lehre verantwortlichen Leitungsakteure sein. Nur so ist zu vermeiden, dass
auch die jungeren, insbesondere durch MOOCs stimulierten Entwicklungsdynamiken, ,Digita-
lisierungsblasen” erzeugen, die organisationale und individuelle Ressourcen (vor allem Zeit)
binden, mittelfristig aber zu unbefriedigenden Effekten und zu Enttaduschungen fihren.

Die nachfolgenden Abschnitte illustrieren und diskutieren strategische Ziele, die mit Digitali-
sierungsaktivitaten verfolgt werden kénnen. Dabei werden organisatorische und institutionelle
Fragen, wie bspw. eine starkere Binnendifferenzierung des Lehrpersonals, oder die ungeklarte
Subsumption unter Nutzungs- und Leistungsschutzrechte offen angebotener Lehrmaterialien
aul3en vor gelassen. Diese Rahmenbedingungen stellen institutionelle Schranken dar, die
durch einzelne Hochschulen maRgeblich kaum verandert werden kénnen und nachhaltigen
Adaptionshandelns durch den Gesetzgeber bedirfen. Im Folgenden werden sechs strategi-
sche Handlungsfelder vorgestellt, in denen Hochschulen digitale Bildungsangebote mit Ge-
winn einsetzen kénnen. Die Empfehlungen werden innerhalb dieser Handlungsfelder in einer
Rangfolge priorisiert.

Effizienz der

Lehre
Zugang zu , , Qualitat der

Bildung ~ t A Lehre

'4 | 1 B ! Hochschul-

Weiterbildung marketing

- Recruiting

Abbildung 9: Strategische Handlungsfelder Digitalisierung
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5.2 Effizienz der Lehre

Hochschulen sollten ihre standardisierten Lehrinhal te digitalisieren

Schon jetzt sind bestimmte Inhalte akademischer Lehre in einigen Disziplinen weitgehend
standardisiert (z.B. Grundlagenkurse, Einfiihrungs- und Uberblickskurse, Briickenkurse).
Uberdies konnen diese disziplindren Standardisierungen als fachgemeinschaftlich anerkannt
gelten. Eine Digitalisierung dieser ohnehin schon standardisierten Lehreinheiten kann Res-
sourcen freigeben, die fur intensivere Betreuung an anderen Stellen genutzt werden kénnen
(z.B. Uber ,inverted classroom“-Formate). Zwar wird dies an einigen Hochschulen bereits jetzt
genutzt. Dennoch ist zur Einflhrung ein intensiver Diskurs mit den Fachverantwortlichen der
jeweiligen Disziplinen erforderlich, der durch Verantwortliche fir Studium und Lehre auf der
Ebene von Fachbereichen und durch die Hochschulleitung gesucht und gefiihrt werden muss.
Zweckmalig erscheint in diesem Zusammenhang die Bildung von Verbinden und Netzwer-
ken, um mit Infrastrukturen (bspw. der Nutzung einer gemeinsamen Plattform wie iversity) und
Entwicklungsprozessen Erfahrungen zu sammeln und ein gemeinsames Wissensmanage-
ment zu etablieren (,Cooptition*).

Hochschulen sollten Ihre Anrechnungsverfahren bera rbeiten

Hochschulen sollten ihre Verfahren zur Anrechnung aufRerhalb der eigenen Hochschule er-
worbener Kompetenzen mit Blick auf digitale Lernangebote Uberarbeiten. Hierbei ist zu unter-
scheiden, ob fir einen Onlinekurs seitens der anbietenden Institution Kreditpunkte vergeben
werden, oder ob der Abschluss eines Kurses nur durch ein Zertifikat bescheinigt wurde. Fur
den ersten Fall sollten die normalen Anerkennungsregeln flr an anderen Hochschulen er-
brachte Leistungen gelten. Da der Kurs im zweiten Fall kein Verfahren der Qualitatssicherung
wie z.B. eine Akkreditierung durchlaufen hat, sollten die Verfahren der Anerkennung von au-
Berhochschulisch erworbenen Kompetenzen gelten. Sofern eine Hochschule in diesem Be-
reich noch keine Verfahren etabliert hat, sollte dieser Prozess mit Blick auf die Zunahme digi-
taler Bildungsangebote zukiinftig geregelt werden.

Hochschulen sollten Digitalisierungsstrategien fur die Bewadltigung des Studierenden-
hochs entwickeln und im Verbund realisieren

Insbesondere das Studierendenhoch bzw. das sicher zu erwartende Hochplateau bei der Stu-
diennachfrage in Deutschland stellt die Hochschulen schon jetzt und in den kommenden Jah-
ren vor enorme Herausforderungen, insbesondere bei der Betreuung und der Raumsituation.
Digitalisierte Lehr- und Lernformate kénnen insbesondere in den friihen Semestern einen ho-
hen Beitrag zur Entlastung vorhandener Raumkapazitaten leisten. Uber besondere Potenziale
zur Erhéhung der Effizienz akademischer Lehre verfligen digitalisierte Lehr- und Lernformate
im Bereich von Grundlagen- und Briickenkursen. Hier lie3e sich vorstellen, dass basale Kurse
durch einen Hochschulverbund entwickelt und durch Verbande der jeweiligen Fachgemein-
schaften gepruft werden. Im Bereich der Briickenkurse lieRe sich auch im deutschen System
relativ schwellenfrei ein Entwickler- und Lizenznehmersystem denken, da vor dem Hintergrund
des Studierendenhochs kostbare Ressourcen (Lehrzeit, Raume) durch die Integration exter-
ner Angebote geschont werden kénnen. Eine Kooperation im Verbund kénnte insbesondere
in der Anfangszeit Entwicklungskosten sparen.
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5.4 Qualitat der Lehre

Hochschulen sollten den Beitrag ihrer Digitalisieru ngsaktivitaten zu ihren strategischen
Zielen untersuchen

Zur Abschatzung des Aufwands und strategisch relevanter, das heil3t erwiinschter, Effekte
sollte ein MOOC- bzw. Digital Learning-Monitoring entwickelt und etabliert werden. Damit soll
gemessen werden, welche Beitrdge welche Digitalisierungsaktivitaten zur Erreichung strategi-
scher Ziele leisten. Hochschulen oder Hochschulverbiinde sollten Kompetenzzentren pflegen,
welche wissenschaftliche Forschung in diesem Feld auswertet und fur die Umsetzung in digi-
talen Lernangeboten aufbereitet.

Hochschulen oder Hochschulverbiinde sollten fur digi tale Lehrformate ein lehrbezoge-
nes Peer Review einflihren und dies zu einem Bestand  teil des Qualitatssicherungskon-
zepts machen

Mit der Frage nach der Qualitat der Lehre in digitalisierten Formaten sind auch Probleme der
Anrechnung in jeweiligen Curricula verbunden. Im deutschen System buirgt gleichsam die Or-
ganisation Hochschule mit ihren Berufungspraktiken, den vorhandenen Infrastrukturen und der
konzeptionellen Integration einzelner Lehrveranstaltungen in Curricula fir die Qualitat der dort
stattfindenden akademischen Lehre. Die Schlussigkeit des Gesamtbilds wird im Rahmen der
Akkreditierung gepruft. De facto lehrt aber nicht eine Hochschule, sondern die jeweils vorhan-
denen Lehrenden. Digitalisierte Lehr- und Lernformate bieten mit den von ihnen generierten
Daten und Beobachtungsmaoglichkeiten demgegeniuber eine deutlich feinere Grundlage zur
Bewertung der Qualitat einzelner Kurse oder Veranstaltungselemente im Sinne der disziplinar,
iIm Forschungsprozess langst institutionalisierten, Peer Reviews. Solche Peer Reviews sollten
daher zu einem festen Bestandteil des Qualitatssicherungskonzepts werden.

Der durch die gréfRere Transparenz von Onlinelehre mégliche Austausch Uber Lehrformate
koénnte dazu fuhren, dass Lehrende einer Disziplin selbst mehr Gber Lerndynamiken und kriti-
sche Erfolgsfaktoren der Lehre in ihrer jeweiligen Disziplin lernen. Digitalisierte Formate er-
maglichen somit auch potenziell Lerneffekte, die auf didaktische Arrangements in der Présenz-
lehre Ubergreifen kénnen und damit die Qualitat akademischer Lehre insgesamt erhéhen. Peer
Reviews kdnnten hochschulintern oder aber im Verbund mit anderen Hochschulen oder Kom-
petenzzentren durchgefiihrt werden und zu einem Qualitatssiegel fur digitale Bildungsange-
bote werden. Hochschulen, Fachverbande oder Stiftungen sollten hierfir Foren schaffen.

Verbesserte und individualisierte Interventionsmag| ichkeiten durch Digitalisierung nut-
zen!

Haufig sind es insbesondere Einfihrungsveranstaltungen zu Beginn des Studiums, welche
nicht bestanden werden und in der Folge zu Studienabbriichen fuhren. Digitalisierte Lehr- und
Lernformen bieten durch eine systematische Beobachtung der Lern- und Kompetenzbildungs-
fortschritts deutlich bessere, da individualisierte, Interventionsmdglichkeiten. Durch den Ein-
satz von lernanalytischer Software kann zeitpunkt- und personengenau rekonstruiert werden,
an welchen Stellen Bildungsteilnehmer(innen) relevanten Nachhol- oder Vertiefungsbedarf ha-
ben. Dies gilt besonders fir standardisierte Lehreinheiten, da hier nicht nur die Wissensver-
mittlung, sondern auch der Wissensaufbau und -ausbau standardisiert ist. Hochschulen, deren
Ziel es ist, mittels ihres Lehrangebots mdglichst alle intellektuellen und Innovationsressourcen
der vorhandenen Studierenden zur Entfaltung zu bringen, sollten diese Méglichkeit nutzen,
individualisierte Betreuung und Studienberatung anzubieten. Da die Heterogenitat unter den
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Studierenden schon jetzt hoch ist und weiterhin erheblich zunehmen wird, kénnen Hochschu-
len bzw. einzelne Disziplinen ihrer gesellschaftlichen Verantwortung flr einen verbreiterten
sozialen Aufstieg durch Bildung deutlich besser gerecht werden. Der Einsatz adaptiver Soft-
ware ermoglicht prospektiv Uberdies individualisierte Lernpfade innerhalb bestimmter Wis-
senskorpora. Damit kann die Erfolgswahrscheinlichkeit neuer Studierendengruppen maoglich-
erweise systematisch gesteigert werden.

Gleichwohl steht dem ein Bedarf an zusatzlichem, spezifisch geschultem Lehr- und Lernbe-
gleitungspersonal entgegen. Digitalisierte Lehrformen in weitgehend und disziplinar anerkannt
standardisierten Lehreinheiten (wie Briickenkursen oder Uberblicksveranstaltungen) konnen
nur dann die Potenziale individualisierter Intervention voll nutzen, wenn Lehrpersonal vorhan-
denist, welches mit den neuen Lehrformaten vertraut ist. Eine Entlastung der Lehrenden durch
den Einsatz standardisierten Contents steht also in einem Trade-Off-Verhaltnis zur vertieften
und intensivierten Betreuung des Lernfortschritts der Studierenden. Hier ist erneut die Bindung
von Digitalisierungsaktivitaten in den Hochschulen an strategische Ziele von zentraler Bedeu-
tung. Wenn digitalisierte Lehr- und Lernformen mit standardisiertem Content eingesetzt bzw.
selbst entwickelt werden sollen, missen diese Aktivitaten von Beginn an mit expliziten Zielset-
zungen verbunden und mit entsprechenden Personalplanungen untersetzt sein. Denkbar ist
bspw. die Einrichtung von Tutor(inn)enprogrammen fir digitale Lernangebote, die eine Schu-
lung der Tutor(inn)en in Hinsicht auf die neuen Praktiken der Lernbegleitung einschlief3t.

5.5 Hochschulmarketing

Hochschulen kénnen mit innovativen, digitalisierten Lehrangeboten eine breite, sozial wie
raumlich entgrenzte Nachfrage generieren. Zweifelsohne bieten digitale Lehr- und Lernforma-
ten erhebliche Potenziale zur Markenbildung und zur Umsetzung von Marketingstrategien.
Auch die weltweite mediale Berichterstattung Uber MOOCSs zeigt, welch grof3e Reichweite die
ersten US-amerikanischen Hochschulen hierdurch erreichen konnten. Hier kénnen auch deut-
sche Hochschulen zumindest im nationalen Kontext noch erheblich von first-mover-Zuschrei-
bungen profitieren. Gleichzeitig kénnten digitale Lehrangebote in Verbindung mit Kommunika-
tionsplattformen wie sozialen Netzwerken einen wichtigen Beitrag zum Bindungsmarketing
leisten: potenzielle zukinftige On-Campus-Studierende lernen frithzeitig Kommilitonen und
Lehrende kennen und werden an die Hochschule und ihr Leistungsangebot mit héherer Wahr-
scheinlichkeit gebunden. Denkbar wére bspw. ein Einsatz von MOOCs in einer Verknipfung
mit Internationalisierungszielen im Rahmen cross-medialer Kampagnen (bspw. ErschlieBung
des osteuropaischen Markts durch klassische Marketingaktivitaten unterstitzt durch die Etab-
lierung von MOOQOC:s, die speziell auf relevante Zielgruppen in diesen Landern zugeschnitten
sind).

Voraussetzung einer solchen Strategie ist, dass eigene Inhalte in hoher Qualitat zur Verfligung
stehen. Zur Erhéhung der Sichtbarkeit bieten sich auf einer der grof3en Plattformen angebo-
tene MOOCs an, welche im Rahmen bestehender Studiengédnge der Hochschule fiir Leis-
tungspunkte anerkannt werden kénnen. Zudem erfordert eine solche Strategie ein Konzept
des Conversion Managements®3,

53 Konversionsmanagement* bezeichnet alle planvollen Aktivitaten zur Beeinflussung des Anteils an Besuchern
einer Webseite, welche in der Folge zu (zahlenden) Kunden werden (,conversion rate").
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5.6 Recruiting

Hochschulen sollten digitalisierte Lehrformate zur Verfeinerung der Rekrutierungsstra-
tegien fir das Prasenzstudium nutzen

Uber offene, curricular integrierte oder nichtintegrierte digitale Kurse kénnen Hochschulen er-
hebliche Recruitment-Erfolge erzielen. So hat die Open University festgestellt, dass ihre kos-
tenpflichtigen Angebote durch das zur Verfligung stellen von Open Educational Resources ca.
10% haufiger in Anspruch genommen wurden (Universities UK 2013, S. 23). Insbesondere
MOOCs kdnnen auch einen Beitrag dazu leisten, die besten und den Anforderungen des je-
weiligen Curriculums am weitesten entsprechende Kandidat(inn)en unter den Teilneh-
mer(inne)n zu identifizieren. Gezielte Aktivitaten zur Rekrutierung bestimmter Nachfragegrup-
pen werden z.B. durch die Sammlung von Teilnehmerdaten der MOOCs deutlich erleichtert.
Auch werden Bindungswirkungen zwischen Hochschule und potenziellen Studierenden deut-
lich verbessert, da friihzeitig kommunikative Beziehungen zwischen Lehrenden, immatrikulier-
ten Studierenden und anderen potenziellen Nachfrager(inne)n etabliert werden.

Die deutschen Hochschulen sollten die in digitalen Lehr- und Lernformaten anfallenden
Daten streng schiitzen!

Ergebnisse und Lernverlaufe in digitalen Lehrformaten ermdglichen jedoch auch ein systema-
tisches Matching zwischen Unternehmen, Studierenden und Hochschulen. So hat die Platt-
form Udacity Partnerschaften mit 350 Firmen abgeschlossen, die Interesse an den besten
Studierenden haben (Corcoran 2013). Angesichts datenschutzrechtlicher Schranken im deut-
schen Hochschulsystem erscheinen solche Partnerschaften mit dem Wirtschaftssystem eher
fraglich und vor dem Hintergrund der Spezifitat und Tiefe der erhobenen Daten auch nicht
winschenswert. Fur die Akzeptanz digitaler Bildungsangebote ist ein verantwortungsvoller
und transparenter Umgang mit den Studierendendaten daher von grofRer Wichtigkeit.

5.7 Weiterbildung

Digitalisierte Lehr- und Lernformate kdnnen auch im Bereich der akademischen Weiterbildung
von erheblichem Nutzen sein®*. Das besondere Potenzial digitaler Formate in der akademi-
schen Weiterbildung liegt offenkundig in der rAumlichen und zeitlichen Entgrenzung von Lehr-
und Lernprozessen und sind somit fur die — meist berufstatige —Zielgruppe hoch adaquat. Er-
folgreiche Weiterbildung anzubieten ist voraussetzungsreich und der geringe Anteil der Hoch-
schulen am gesamten Weiterbildungsmarkt von ca. zwei Prozent ist ein Zeichen, dass Hoch-
schulen hier bislang nicht stark vertreten sind. Im Kontext der zunehmenden Bedeutung des
lebenslangen Lernens sowie des mittelfristig zunehmenden Drucks zu Einnahmendiversifizie-
rung erscheint es jedoch ratsam, das Potenzial digitaler Angebote fir die Weiterbildungsstra-
tegie einer Hochschule zu prifen.

5.8 Zugang zu Bildung als ,dritte Mission*

Im US-amerikanischen System werden die Potenziale digitalisierter Lehr- und Lernformate
insbesondere vor dem Hintergrund eines moglichst schwellenfreien, gesellschaftlich breiten
Zugangs zu wissenschaftlichem Wissen und Prozessen der Wissensvermittlung diskutiert. Im
deutschen Hochschulsystem, das neben der formalen Hochschulzugangsberechtigung auch

54 Instruktiv ist dabei, dass das MOOC-Production Fellowship des Stifterverbands im Programmbereich Quartére
Bildung angesiedelt ist und damit bereits Einsatzoptionen insbesondere im Weiterbildungs- und LLL-Bereich nahe-
legt.
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weitere, informelle Wege des Zugangs zum Hochschulsystem etabliert hat, scheinen Fragen
eines gesellschaftlich breiten Zugangs demnach eher zweitrangig.

Gleichwohl haben Hochschulen in den vergangenen Jahren deutlich erkannt, dass ihnen ne-
ben ihren Kernaufgaben, Forschung und berufs- oder wissenschaftsorientierter Lehre als
.dritte Mission“ auch eine gesellschaftliche Rolle zukommt. Dieser gesellschaftlichen Rolle
kénnen Hochschulen systematisch besser nachkommen, wenn sie das im von ihnen vorge-
haltenen organisationalen Rahmen erzeugte und vermittelte Wissen breiteren gesellschaftli-
chen Gruppen und Schichten offen verfigbar machen. Jenseits der rechtlichen Probleme des
Leistungsschutzrechts haben die Hochschulen mittels digitaler Lehr- und Lernformate die
Maoglichkeit, friih und interessengeleitet breitere gesellschaftliche Gruppen Uber den Wissens-
fortschritt und die Relevanz wissenschaftlichen Wissens fir alle Alltagsphanomene auch nicht-
akademisch sozialisierter Akteure zu informieren und dafir zu sensibilisieren. Das Wissen
kehrt mit offenen, digitalen Bildungsangeboten gleichsam in die Gesellschaft zurlick, die ihre
institutionalisierte Vermittlung zuallererst mdglich macht. Im Hinblick auf das 6ffentliche Teilen
von Wissen stellen insbesondere MOOCs eine Mdglichkeit fir Hochschulen dar, ihrer gesell-
schaftlichen Verantwortung nachzukommen.

5.9 Fazit

Die von den USA ausgehende Digitalisierung wird getrieben von technischen Mdéglichkeiten,
sich verandernden gesellschaftlichen Anforderungen und Bedirfnissen sowie dem zunehmen-
den Effizienzdruck auf ein immer teureres Hochschulsystem. Digitale Bildungsangebote wei-
sen auch fur deutsche Hochschulen vielversprechende Potenziale auf, in der Verbesserung
der Effizienz und Qualitat der Lehre, im Einsatz fir Hochschulmarketing und Recruiting, in der
Weiterbildung sowie als Vehikel fur ihre gesellschaftliche Verantwortung. Derzeit finden in vie-
len Gegenden der Welt Experimente mit Formaten digitaler Bildung statt. Diejenigen Anbieter,
welche sowohl Uber das technische Know-How, die Erfahrung sowie die Inhalte verfigen, wer-
den (weltweit) digitale Bildungsangebote entwickeln kénnen, die auf Nachfrage stol3en oder
mittelfristig selbst Nachfrage generieren werden. Hochschulen, welche es verstehen, diese
Kompetenzen in den Dienst ihrer Hochschulstrategie zu stellen, werden in der Konkurrenz zu
anderen Hochschulen sowie — im Fortbildungsbereich — zu anderen Bildungsdienstleistern
Wetthewerbsvorteile haben. Hochschulen sollten sich den Entwicklung mitsamt ihren Potenzi-
alen und Risiken daher nicht verschlie3en, sondern die Chancen digitaler Bildungsangebote
fur ihre die eigenen strategischen Ziele prufen und die Digitalisierung der Lehre aktiv mitge-
stalten und in ihrer Hochschulstrategie verankern.
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