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Zusammenfassung

Mobile Technologien sind im Alltag omniprasent, werden jedoch in der
Hochschullehre wenig genutzt. Ansatze wie Seamless Learning zeigen didaktische
Potentiale und Herausforderungen bei der Integration mobiler Technologien in die
Lehre auf. Damit diese Potentiale didaktisch ausgeschopft werden kdnnen,
mussen diese Ansatze operationalisiert werden. Dafir fehlen empirische
Grundlagen uber das Verhaltnis von Flexibilitat, Kontext, und Technologie in der
Lehre. Dieser Beitrag untersucht gerateintrinsische Faktoren der
Kontextualisierung und Flexibilisierung von Lehrangeboten im Rahmen einer
mehrjdhrigen Seamless-Learning-Studie an einer Schweizer Universitat.
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Abstract

Although mobile technologies are omnipresent in daily life, they are little used in
university teaching. Approaches such as seamless learning show both the didactic
potential and the challenges of integrating mobile technologies into teaching. In
order to tap into the didactic potential of such technologies, these approaches must
first be operationalized. However, there is currently only limited empirical
knowledge about the relationship between flexibility, context, and technology. This
paper analyses device-intrinsic factors of contextualisation and the flexibility of
courses in a multi-year seamless learning study at a Swiss university.
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1 Ausgangslage

Mobile Technologien sind im Alltag allgegenwértig. Viele unterschiedliche Geréte
und Gerétetypen sind standig im Alltag prasent. Dazu gehéren neben Smartphones
auch Laptops, portable Audioabspielgerédte wie MP3-Player, mobile Spielkonsolen,
Fitness-Tracker und nicht zuletzt Smartwatches. Gemeinsam bilden die verschie-
denen Gerdétetypen den digitalen Lebensraum von Studierenden an Hochschulen
(GLAHN & GRUBER, 2019). Die massive Durchdringung des Alltags durch mo-
bile Technologien lasst sich in der praktischen Hochschullehre an Schweizer Hoch-
schulen jedoch kaum nachvollziehen. Neben den technischen Herausforderungen
bei der Integration unterschiedlicher Geratetypen und Betriebssysteme, wird eines
der Grundprobleme bei der Einbindung mobiler Technologien in die Lehre durch
die immer wiederkehrende Frage nach dem besonderen Mehrwert des mobilen
Lernens fur die Hochschuldidaktik verdeutlicht. Gleichzeitig lasst sich das Aus-
klammern dieser Technologien aus der Hochschullehre sowohl aus methodologi-
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scher Sicht (FERREIRA et al., 2014; MULLER, OTERO, ALISSANDRAKIS &
MILRAD, 2015; SPECHT, HANG & SCHNEIDER BARNES, 2019) als auch aus
Studierendenperspektive (GLAHN, 2013B; GLAHN & GRUBER, 2019) nicht
rechtfertigen.

Das Potential des mobilen Lernens ist die groRere Flexibilisierung von Lernange-
boten. Dabei haben sowohl die Portabilitat der Gerdte (NORRIS & SOLOWAY,
2012) als auch die Kontextualisierung der Lernangebote (CHAN et al., 2007) eine
zentrale Bedeutung. Unsere Reise begann an der Universitat Zirich mit dem Ziel,
mobile Technologien in die bestehende Hochschullehre einzubinden und damit
komplexe und flexible Lernangebote zu unterstiitzen (GLAHN, GRUBER &
TARTAKOVSKI, 2015). Die besondere Herausforderung war nicht die Unklarheit
wie diese neuen Technologien Lernprozesse beeinflussen und verandern (TRAX-
LER, 2007; SHARPLES, ARNEDILLO-SANCHEZ, MILRAD & VAVOULA,
2009), sondern dass Lehrpraktiken und -umgebungen aus Sicht des didaktischen
Repertoires der Dozierenden bereits durch andere Technologien besetzt sind. Diese
Perspektive wird durch die Konzepte und Ideen des Blended Learning beeinflusst,
die das Campusstudium mit der flexiblen Fernlehre verbinden (ROVAI & JOR-
DAN, 2004; GARRISON & VAUGHAN, 2008), indem sie analoge und digitale
(online) Lernangebote getrennt halten (LAGE, PLATT & TREGLIA, 2000;
YOUNG & PEROVIC, 2016; EVERS, 2018).

Die strikte Trennung von analogen und digitalen Lernangeboten im Blended Learn-
ing wird durch mobile Technologien (HWANG, LAl & WANG, 2015) und multi-
modale Ansatze (MORENO & MAYER, 2007) unschérfer. Damit die Mdoglichkei-
ten dieser neuen Technologien hochschuldidaktisch greifbar werden, ist ein Um-
denken der didaktischen Gestaltungsprinzipien fir flexibles Lernen notwendig.
Unser Zugang zur Integration von mobilen Lernangeboten in die existierende Leh-
re basiert auf zwei zentralen Konzepten: dem Seamless Learning (KUH, DOUG-
LAS, LUND & RAMIN GYURMEK, 1994) und dem Micro-Learning (GLAHN,
GASSLER & HUG, 2004).
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Wong & Looi (2011) greifen das Konzept des Seamless Learning auf und verwei-
sen auf die verbindende Funktion mobiler Technologien. Seamless Learning basiert
auf der Beobachtung von Kuh und Kollegen (1994), dass sich die akademische
Leistung von Studierenden in Hochschulen, die aktiv verschiedene Lernkontexte
verbinden, signifikant besser ist als die Leistungen von Studierenden an Hochschu-
len, in denen eine solche Verbindung nicht erfolgt. Bei dieser Integration ermogli-
chen mobile Technologien durch ihre nahezu universelle Verfugbarkeit die Ver-
bindung von formalen, nicht-formalen, informellen und inzidentellen Lernerlebnis-
sen (WONG & LOOI, 2011; LOOI & SEOW, 2015).

Entsprechend verstehen wir Seamless Learning als didaktisches Gestaltungsprin-
zip, bei dem Kontexte im Zentrum der Lehrplanung und Curriculumsentwicklung
stehen (LOOI & SEOW, 2015; GLAHN & GRUBER, 2018). In diesem Zusam-
menhang definieren wir ,,Kontext*“ sowohl als (a) technisch jegliche Information,
die dazu verwendet werden kann, um eine Situation einer Entitdt zu charakterisie-
ren (DEY, 2001), als auch (b) lerntheoretisch den ,,natiirlichen® Rahmen, der jegli-
che Handlung situiert und aktiv beeinflusst (LAVE & WENGER, 1991). Kontext
als didaktisches Gestaltungselement zu verstehen ist insofern neu, als dass Zugange
zur didaktischen Gestaltung entweder kontext-agnostisch sind (MERRIENBOER
& KIRSCHNER, 2013), Kontext als Bereitstellungsmodus (GAGNE, WAGER,
GOLAS & KELLER, 2004; LAGE, PLATT & TREGLIA, 2000; EVERS, 2018;
YOUNG & PEROVIC, 2016), als passiven Rahmen (ROMISZOWSKI, 1981;
REIGELUTH, 1983; REIGELUTH & KELLER, 2009; REIGELUTH & CARR-
CHELLMAN, 2009; KOPER, 2003; LAURILLARD, 2012) oder als soziale Inter-
aktion (ENGESTROM, 2015; DILLENBOURG, 2015) interpretieren.

Den allgemeinen Modellen der didaktischen Gestaltung stehen Konzepte gegen-
Uber, die Lernerlebnisse durch aktive technische und manuelle Interventionen auf
Kontexte ausrichten (LUCKIN, 2010; SHARPLES, ARNEDILLO-SANCHEZ,
MILRAD & VAVOULA, 2009; SPECHT, 2009; 2015; SO, TAN, WEI &
ZHANG, 2015; SPECHT, HANG & SCHNEIDER BARNES, 2019) und sich im
Kern auf die Prinzipien kontextsensitiver Systeme (DEY, 2001; ZIMMERMANN,
LORENZ & OPPERMANN, 2007) beziehen. Die aktive Kontextualisierung opera-
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tionalisiert Daten von Akteurinnen/Akteuren und der Umwelt, um Interaktionen an
eine Situation anzupassen oder um Situationen zu verbinden (SPECHT, 2015).
Solche aktive Kontextualisierung bezeichnen wir als kontextsensitive Ansatze.

Micro-Learning bezeichnet Lernprozesse, die aus kurzen und in sich abgeschlosse-
nen Lernaktivtaten bestehen, die in andere Aktivitaten oder Prozesse mit geringen
Storungen eingebettet werden konnen (GLAHN, GASSLER & HUG, 2004;
GASSLER, HUG & GLAHN, 2004). Jede Micro-Learning-Aktivitat besteht aus
einer Aktivierungsphase, einer Durchfuhrungsphase und einer Riickmeldephase.
Eine Lernaktivitat ist dann eine Micro-Learning-Aktivitat, wenn sie nicht in Teil-
aktivitaten unterteilt werden kann, die wiederum alle Aktivitatsphasen umfassen
(GLAHN, 2013a). Das zentrale didaktische Paradigma hinter Micro-Learning ist
die Kontinuitat der Interaktion mit dem Lerngegenstand durch sich wiederholende
Lernsituationen (ibid.). In diesem Sinne unterstiitzt Micro-Learning den Spacing-
Effekt (DEMPSTER, 1989), der fur die Bildung (DEMPSTER, 1988; BJORK &
ALLEN, 1970) und insbesondere fir die Hochschullehre (BJORK, 1979) seit Lan-
gem bekannt ist.

Auf Grund des kompakten und in sich geschlossenen Interaktionsprozesses eignet
sich Micro-Learning fir mobile Lernangebote (KOVACHEYV, CAO, KLAMMA &
JARKE, 2011; MITSOPOULOU & GLAHN, 2013). Hierbei ist die grundsatzliche
Kontextneutralitat der einzelnen Lernaktivitaten wichtig, was durch einen kontext-
sensitiven Auswahlalgorithmus kompensiert werden kann.

2 Fragestellung

Wir verstehen Seamless Learning als didaktisches Gestaltungsprinzip (LOOI &
SEOW, 2015), bei dem mobile Technologien Kontexte verbinden. Daraus ergibt
sich die Frage, ob kontextualisiertes Lernen an Hochschulen immer aktiv vorstruk-
turiert werden muss? Dem steht die Idee des situierten Lernens gegeniiber, die
nahelegt, dass jedes Lernen prinzipiell kontextuell verankert ist (LAVE &
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WENGER, 1991). Kontextsensitive Ansédtze (LUCKIN, 2010; SPECHT, 2009)
stellen eine enge Bindung zwischen Lernaktivitaten und Lernkontexten her.

Werkzeuge
Materialien

- Ergebnisse

Abb. 1: Erweitertes Aktivitatstheoretisches Modell nach Engestrom (2015) mit
Erweiterungen nach Glahn & Gruber (2018), Hervorhebung der Werkzeug-
Kontext-Beziehung fur diesen Beitrag.

Die Forschungsfrage lasst sich aus der Verallgemeinerung von Engestréms (2015)
Aktivitatstheorie ableiten. Engestroms Aktivitatstheorie entwickelt ein Aktivitéts-
modell mit sechs Komponenten: ,,Akteure®, ,,Objekte* im Sinn des Lerngegen-
stands, ,,Werkzeuge und Materialien*, ,,Regeln‘, ,,Gemeinschaft* und ,,Arbeitstei-
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lung“ (ENGESTROM, 2015; 2010). In diesem Modell (Abb.1) entspricht das Ge-
stalten von Lernaktivitaten der Ausrichtung der einzelnen Aktivitatselemente zuei-
nander sowie der Konfiguration der Beziehungen zwischen den Elementen (EN-
GESTROM, 2010). Dabei bestimmen allein soziale Beziehungen der Gemeinschaft
den Rahmen einer Aktivitat (ENGESTROM, 2015, S. 99ff). Sharples, Taylor und
Vavoula (2007) kritisieren, dass aus Sicht des mobilen Lernens der Rahmen einer
Aktivitat nicht allein durch die Gemeinschaft bestimmt wird. In diesem Sinne,
sollte der Begriff der Gemeinschaft im Modell mit Kontext verallgemeinert werden
(ibid.). Das lasst sich aus der Modellierung kontextsensitiver Systeme ableiten
(GLAHN & GRUBER, 2018), in der Gemeinschaft als Auspragung sozialer Bezie-
hungen nur eine rahmengebende Kontextdimension ist (ZIMMERMANN, OP-
PERMANN & LORENZ, 2007).

Unsere Fragestellung bezieht sich auf das Spannungsfeld zwischen Werkzeugen
und Materialien auf der einen und dem Kontext auf der anderen Seite. Kontextsen-
sitive Ansatze wurden umfassend im Zusammenhang mit der Entwicklung von
adaptiven Lernumgebungen untersucht (BRUSILOVSKY, 2001; SPECHT, 2009).
Stark vereinfacht entspricht das der Beziehung: ,,Wenn Kontext, dann Material
oder Werkzeug“. Im Modell ist die Beziehung zwischen Werkzeugen/Materialien
und dem Kontext bi-direktional. Fir die entgegengesetzte Beziehung: ,,Wenn
Werkzeug oder Material, dann Kontext* fehlen jedoch Studien fiir nicht-soziale
Kontextdimensionen.

Die umgekehrte Beziehung ausgehend vom Werkzeug-Element einer Aktivitat ist
sowohl in expliziten kontextspezifischen Anforderungen an Lernaktivitaten als
auch in impliziten Anforderungen von Lernmaterialien. Die expliziten Anforde-
rungen umfassen temporale, lokale, soziale sowie technische Voraussetzungen.
Diese Anforderungen bilden den immanenten Rahmen fiir den Einsatz von Lern-
materialen und Werkzeugen, wobei dieser strukturelle Rahmen eines Lernmaterials
und Werkzeugs bei didaktischen Interventionen berticksichtigt werden muss. Da-
neben vermuten wir strukturunabhdngige Eigenschaften, die durch Akteurin-
nen/Akteure auf Materialien und Werkzeuge projiziert und diesen intrinsisch zu-
gewiesen werden. Diese Eigenschaften konnten eine Kontextualisierung unabhén-
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gig von didaktischen Entscheidungen der Lehrenden ausldsen. Vor diesem Hinter-
grund l&sst sich die oben gestellte Frage wie folgt umformulieren:

Existieren kontextualisierende Charakteristiken von Werkzeugen und Lernmateria-
lien, die unabhéngig von der Gestaltung der Lehre sind?

Diese Fragestellung ist fur die Entwicklung flexibler Lernangebote von besonderer
Bedeutung, weil sie sich auf den Aufwand zur Neukonzeption von Blended-
Learning-Angeboten bei der Einflihrung neuer Technologien bezieht.

3 Methode

Um unsere Forschungsfrage beantworten zu kénnen, missen die kontextuellen
Abhéangigkeiten einer Unterrichtsplanung minimiert werden. Falls es keine werk-
zeug- und materialgebundene implizite Kontextualisierung existiert, dann wirden
die Lernenden die entsprechenden Aktivitaten in den gleichen Kontexten durchftih-
ren, wie die nicht-minimalisierten Lernaktivitdten und die jeweils andere Aktivitét
ignorieren.

Wir Uberprufen unsere Annahme mit Hilfe einer mobilen App, die in der gleichen
Einfuhrungsveranstaltung in den Kommunikationswissenschaften einer Deutsch-
Schweizer Universitét eingesetzt wurde. Die wochentliche Lehrveranstaltung wur-
de bereits im Vorfeld mehrere Jahre im Blended-Learning-Format durchgefihrt.
Zum Zeitpunkt der Studie war das Lernmanagementsystem (LMS) nicht flr die
Verwendung mit mobilen Gerdten optimiert. In der Veranstaltung wurden zu jeder
Sitzung Vertiefungsmaterialien und Selbsttest online angeboten. Alle Online-
Aktivitaten waren fur die Studierenden freiwillig und nicht prifungsrelevant.

Die Online-Selbsttests waren als Fragebatterien von Auswahlfragen gestaltet und
bezogen sich auf das Verstandnis der Lerninhalte. Diese Selbsttests standen den
Studierenden im LMS fir die eigenstandige Durchfuhrung zur Verfiigung. Dadurch
ergaben sich Variationen im Arrangement und in der Orchestrierung der Lernakti-
vitdten, die in Glahn & Gruber (2018) detailliert beschrieben wurden.
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Die Fragen und Ergebnisse waren den Studierenden tber den gesamten Verlauf der
Lehrveranstaltung zugéanglich. Die meisten Fragen in den Selbsttests wurden von
friheren Lehrveranstaltungen bernommen. Fir jeden Jahrgang haben die Dozie-
renden den Fragenbestand erganzt.

Unsere Studie hat die mobile Lern-App Mobler (GLAHN, 2013a) fur alternative
Lernaktivitdten auf mobilen Geraten eingesetzt. Die App unterstiitzt Android- und
i0S-Smartphones und implementiert den Micro-Learning-Ansatz. Die App ist fir
die mobile Durchfiihrung von Test-Aufgaben aus einem LMS konzipiert. Dadurch
wurde die Identitét der digitalen Lerninhalte sichergestellt. Die Studierenden hatten
zu jedem Zeitpunkt die Wahlfreiheit zwischen den Online-Selbsttests und dem
mobilen Angebot, wobei sie beide Varianten zusammen verwenden durften.

Anders als die geblindelten Aufgaben der Selbsttest, stellt die App die Aufgaben
unabhéngig voneinander dar. Die Auswahl der nachsten Aufgabe erfolgt dabei
automatische auf Basis der vorangegangenen Leistungen. Nachdem die Studieren-
den eine Aufgabe gel6st haben, stellt Mobler eine automatische Riickmeldung be-
reit (Abb. 2). Fragestellungen und Feedback werden durch die Dozierenden im
LMS festgelegt.

= Qe Nme 1147 FICK)

Mobler Cards + Question + Choose one

Which OSCE participating State has
the biggest population?

|
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1 Model OSCE Quiz M

< ° -

Abb. 2: Mobler-Bildschirme (Android Version) — von links nach rechts:
Kursauswabhl, Aktivierung, Durchfihrung/Beantwortung, Riickmeldung.
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Mobler minimiert die kontextuellen Abhangigkeiten durch die folgenden Funktio-
nen: Asynchrone Datensynchronisation, Isolation einzelner Aufgaben und pseudo-
zuféallige Aufgabenauswahl, keine Erinnerungsfunktion. Dadurch wird der Aktivi-
tatskontext auf den umgebenden Kurs bzw. das Thema sowie die aktuelle Aufgabe
reduziert. Durch den asynchronen Datenaustausch werden die Interaktionen von
Verbindungsanforderungen entkoppelt. Dadurch kénnen die Studierenden Lernak-
tivitdten auch ohne Internet-Verbindung jederzeit beginnen und beenden.

Unsere Studie wurde im Rahmen der regulédren Lehre in finf aufeinanderfolgenden
Jahrgangen in Form von Designexperimenten (COLLINS, JOSEPH &
BIELACZYC, 2004; EDELSON, 2001) gemeinsam mit den Dozierenden der
Lehrveranstaltung durchgefiihrt. Die Ausgangslage und die Rahmenbedingungen
der Lehrveranstaltungen erlaubten keine kontrollierten Untersuchungsbedingungen.
Stattdessen fiihrten wir die Untersuchung als Feldstudie mit finf Durchlaufen
durch.

Mit einem Fragebogen wurde die wahrgenommene Nutzung der App in verschie-
denen Kontexten erhoben. Der Fragebogen umfasst Fragen zur Technologieakzep-
tanz, zum Technologiebesitz und -zugang, zur mobilen Mediennutzung, zur Akzep-
tanz der Mobler-App sowie zu den Nutzungskontexten der App (GLAHN, GRU-
BER & TARTAKOVSKI, 2015). Die Erhebung erfolgte im Rahmen der Lehreva-
luation nach Abschluss der Lehrveranstaltung, wodurch die Reprasentativitat der
Stichprobe nicht direkt bestimmbar ist.

Zur Analyse der Nutzungskontexte wurden fiinf allgemeine Kontexte unterschie-
den: «zu Hause», «Unterwegs (z.B. im Zug oder der Tram)», «in der Arbeit», «in
der Universitét/in der Bibliothek», sowie «in der Freizeit (z. B. beim Treffen mit
Freundinnen/Freunden)». Diese Kontexte wurden gewéhlt, um die allgemeine Stu-
diensituation abzubilden. Zur Bestimmung der anwendungsspezifischen und kon-
textbezogenen Smartphone-Nutzung sowie zur Nutzung der Mobler-App wurde die
gleiche 6-stufige Likert-Skala mit den Stufen ,,nicht zutreffend“ (0), ,,0ar nicht*
(1), ,.seltener als monatlich* (2), ,,monatlich (3), ,,wdchentlich* (4), ,,taglich oder
ofter (5) verwendet.
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Zur Akzeptanz und zur Integration der App wurden 20 Aussagen mit einer 6-
stufigen Likert-Skala gestellt. Die Skala umfasste die folgenden Abstufungen:
Lrifft gar nicht zu“ (1), ,,trifft meistens nicht zu“ (2), ,.trifft eher nicht zu*“ (3),
Hrifft eher zu® (4), ,trifft meistens zu* (5) und ,trifft auf jeden Fall zu* (6). Im
Folgenden werden nur die Aussagen ,,Die Mobler-App ist eine sinnvolle Ergéan-
zung zu OLAT-Ubungsfragen“ und ,Die Mobler-App konnte OLAT-
Ubungsfragen ersetzen* diskutiert, weil sie sich direkt auf die Unterschiede der
mobil und online angebotenen Lernaktivitaten beziehen.

4 Ergebnisse

Insgesamt haben 332 von 1745 Studierenden an der Befragung teilgenommen (s.
Tabelle 1). In allen Jahrgéngen hatten alle Studierenden ein eigenes Smartphone,
wobei die Teilnehmenden fur jeden Kontext angaben, ihre Smartphones téglich in
diesem Kontext zu verwenden. Die Nutzungsfaktoren wurden zum Vergleich der
Jahrgange herangezogen. Die nicht signifikanten Varianzen zwischen den Kohor-
ten verweisen indirekt auf die Reprasentativitéat der Stichprobe.

Auf die Frage zu den Nutzungskontexten der App, antworteten die Studierenden
Uberwiegend, Mobler ,,zu Hause* und ,,unterwegs‘ zu nutzen. Die anderen Kontex-
te waren unabhéngig vom Jahrgang deutlich weniger relevant (Abb. 4). Wahrend
der Kontext ,,zu Hause“ mit den bestehenden Angeboten deckungsgleich ist, ist die
deutliche Verwendung von Nahverkehrsreisezeiten als Lernkontext neu. Die gerin-
ge Verwendung am Arbeitsplatz spiegelt die Erwerbstétigkeit der Studierenden in
dieser Studienphase wider. Obwohl die Studierenden berichteten, die App regel-
maRig zu nutzen, blieb die Verwendung unter anderen Nutzungsformen des Smart-
phones wie Texting oder Photo- und Video-Sharing (Abb. 3).

Abbildung 4 zeigt fir den Jahrgang 2018 eine verstarkte Verwendung der Mobler-
App auf dem Campus. Das l&sst sich aus den vorhandenen Informationen nur be-
dingt mit unseren Daten erklaren, weil das didaktische Design der Lehrveranstal-
tung, die Studienorganisation und der rdumliche Rahmen unveréndert blieben. Nur
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die intensivere Verwendung der App der Kohorte blieb als Erklarung (s. Tabelle 1).
Eine ANOVA zwischen den Jahrgédngen hat jedoch keine signifikanten Unter-
schiede zur Nutzungsintensitét ergeben (p = .074).

Tab. 1: Eingeschriebene Studierende und Mobler-Nutzung per Jahrgang

Jahrgang 2014 2015 2016 2017 2018
Eingeschriebene Studie- 410 343 323 342 327
rende

Mobler Nutzungsrate 74% 83.9% 84.8% 84.8% 87.7%
Mobler min. wochentli- 32% 51.6% 44.1% 47.5% 43.1%

che Nutzung

Mobler min. tagliche 24% 26.9% 30.5% 27.1% 36.9%
Nutzung
Fragebogenricklauf 12% 27% 18% 17% 20%

Auf die Frage, ob Mobler die Online-Selbsttest ersetzen kénne, waren die Antwor-
ten auf der 6-stufigen Likert-Skala eher ablehnend (U1 < 4.0) (Tabelle 2). Die Ant-
worten der Jahrgange wurden mit einer ANOVA vergleichen, wobei wir keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Jahrgéngen identifizieren konnten (p =
0.46). Die Kontrollfrage, ob die App die Selbsttest sinnvoll erginze, stimmten die
Teilnehmenden auf der gleichen Skala zu (i > 4.0). Diese Zustimmung nahm je-
doch dber die Jahrgénge kontinuierlich ab. Diese Entwicklung weist signifikante
Unterschiede zwischen den Kohorten auf (p = 0.0053). Wir vermuten, dass Ursa-
che fir diese Entwicklung in der kontinuierlichen Entwicklung der didaktischen
Gesamtkonzepts liegt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 2 dargestellt.
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Abb. 3: Nutzungsintensitat anderer App Kategorien im Vergleich zur Mobler-App
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Abb. 4: Anwendungskontexte der Mobler-App, per Jahrgang.
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Tab. 2: Gegeniiberstellung: App als sinnvolle Erganzung der Selbsttests und
Selbsttests mit App ersetzen.

Die Mobler-App ist eine sinn- | Die Mobler-App konnte
volle Ergéinzung zu OLAT- OLAT-Ubungsfragen

Ubungsfragen ersetzen.

Jahrgang n Mittelwert p Stdabw. Mittelwert p Stdabw.
2014 50 511 1.33 3.37 1.98
2015 93 4.88 1.24 3.78 1.75
2016 60 4.49 1.46 3.92 1.69
2107 59 4.46 1.60 3.37 1.88
2018 65 4.02 1.99 3.59 1.85

5 Implikationen fir das Flexible Lernen an
Hochschulen

Mit Bezug auf unsere Fragestellung zeigen unsere Daten deutlich, dass kontextua-
lisierende Eigenschaften von mobilen Apps existieren, die unabhangig von der
eigentlichen didaktischen Gestaltung sind. Die Nutzungskontexte der mobilen App
tUberlagern sich nur im Kontext ,,zu Hause* mit denen der urspriinglichen Selbst-
tests. Ansonsten haben die beiden Zugénge einen eigenen Anwendungsbereich.
Weil dieser Effekt nicht durch eine aktive Kontextualisierung erfolgen konnte,
deuten unsere Ergebnisse darauf hin, dass die Annahme eines konstanten und pas-
siven Kontexts zu verwerfen ist.
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Unsere Daten zeigen, dass diese kontextualisierenden Eigenschaften den Studie-
renden eine grofere Flexibilisierung und Erweiterung ihrer Lernumgebung ermég-
lichen, was von den Teilnehmenden konsistent positiv bewertet wurde. Weil diese
Kontextualisierung nicht explizit in der Unterrichtsplanung verankert ist, deutet
unsere Studie an, dass mobile Apps in der Hochschullehre nicht nur eine alternati-
ve Bereitstellungsform zu bestehenden Infrastrukturen darstellen, sondern eine
eigenstindige Funktion bei der Uberbriickung von Lernkontexten und fiir die Fle-
xibilisierung von Lernerlebnissen haben.

Ein entscheidender Faktor unseres Ansatzes ist, dass die erhobenen Effekte ohne
Anpassung der didaktischen Konzeption und der Lehrinhalte (Aufgaben) aus-
schlielich durch eine Neuorganisation der Inhalte mit einer mobilen App erreicht
wurden. Das bedeutet, dass flexibles Lernen im Sinne des Seamless Learning nicht
zwingend mit erheblichem technischem Aufwand verbunden sein muss, sondern
auch durch neue Arrangements von Funktionen und Werkzeugen (ber verschiede-
ne Geratetypen hinweg erreichbar ist.
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