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DIGITAL MASTERY LEARNING:

THE PARADIGM OF TIME
Mithilfe individueller zeitlicher Abstimmung zu schamsicheren
Lernrdumen?

Prof. Dr. Christian Decker (HAW Hamburg)
Dr. Anna Mucha (Universitat Hamburg)

1. Problemstellung: Heterogene Studierende, Vergleiche und Scham

Im Kontext von Lehrveranstaltungen konnen diverse Situationen auftreten, die fur
Studierende mit der Angst vor dem Scheitern und sozialer Scham verknupft sind, was
sich Uberaus demotivierend auswirken kann (Rudolph 2013, S. 95ff.; Hilgers 2012,
S.319). Vor allem explorative Lernumgebungen werden von Studierenden als bedroh-
lich erlebt (Mucha & Decker, 2017), jedoch gilt generell: Lernen bedeutet, etwas noch
nicht zu kdnnen, ohne die Garantie, dass die vorgesehene Zeit ausreichen wird, um
dies zu andern. Das ubiquitare Bewertetwerden kommt erschwerend hinzu, zudem
finden in — haufig hierarchisch binnenstrukturierten (Metz-Gockel 2013, S. 11) — stu-
dentischen Peergroups permanent Vergleiche statt. In Zeiten, in denen Erfolg zur ge-
sellschaftlichen Norm geworden ist, birgt dies erhebliches Schampotenzial (K6lling
2004, S. 51; vgl. Greiner 2014, S. 187). Dies scheint umso brisanter zu sein, als wir von
einer (noch zunehmenden) Diversitdt der Studierenden ausgehen, welche sich in
heterogenen motivationalen, volitionalen, kognitiven und sozialen Voraussetzungen
konkretisiert.

Vor allem in Grundlagenfachern ist der Zeitrahmen haufig derart eng bemessen,
dass nicht alle Studierenden punktgenau die normierten Meilensteine fiir Lernziele
erreichen. Aufgrund inhaltlicher Abhangigkeiten kann dies dazu fiihren, dass ,,schwa-
chere” Studierende friihzeitig den Anschluss verlieren und ihnen wichtiges Basiswis-
sen fuir nachfolgende Lerneinheiten fehlt; fast ein Drittel der Bachelorstudentinnen
und -studenten bricht das Studium ab (Heublein et al. 2014, 3). Eine Reduktion der
Stoffmenge stellt aus unserer Sicht jedoch keine befriedigende Losung dar, da sie zur
Frustration leistungsstarker Studierender fiihren kann; zudem geht es insbesondere
in den ersten Semestern des Bachelors (auch) darum, breite Wissensbasen fiir spatere
Formate zu schaffen, die auf héhere Kompetenzniveaus abzielen (zur Kompetenzori-
entierung im weiteren Sinne, vgl. Reis 2009).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage nach einem didaktischen Design, das
individuelle Lern- und Verstehensgeschwindigkeiten berlicksichtigt, direkte Verglei-
che der Studierenden untereinander abfedert und somit hilft, Unsicherheiten und die
Angst vor dem Scheitern und der sozialen Scham zu reduzieren. Mit dem Mastery
Learning hat Bloom (1968) schon vor 50 Jahren ein Konzept vorgeschlagen, das indivi-
duelle Lerngeschwindigkeiten explizit adressiert, um idealerweise allen Studierenden
die Bewadltigung der Lernziele zu ermdglichen. Aufgrund der erforderlichen hohen Be-
treuungsintensitat stieR das Konzept in der Vergangenheit bei hohen Studierenden-
zahlen auf praktische Barrieren; heute, wo digitale Lernumgebungen verfligbar sind,
wird es erneut diskutiert und erprobt, da zeitintensive Vermittlungsaktivitaten zu-
gunsten eines hoheren Betreuungsanteils reduziert werden kénnen.

Wir wollen im Folgenden der Frage nachgehen, welchen Beitrag das Digitale Mas-
tery Learning (DML) leisten kann, um Vermittlung, Aktivierung und Betreuung indivi-
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dueller als bisher auf die vielfaltigen (zeitlichen) Bediirfnisse der Lernenden abzu-
stimmen und damit moglichst optimale Voraussetzungen fir heterogene Studierende
zu gewabhrleisten. Inwiefern ist das DGM zur Gestaltung schamsicherer Lernraume
geeignet, in denen sich die Studierenden so angstfrei wie méglich mit den Inhalten
auseinandersetzen kénnen?

2. Relevanz im Kontext unserer Verortung in der Hochschule

Aufgrund von Erfahrungen und Beobachtungen in der eigenen Lehre wissen wir, dass
explorative Lernumgebungen und kollektives Lernen schambehaftet sein bzw. Unsi-
cherheiten und Angste ausldsen kénnen (Decker, 2016, Mucha & Decker, 2017). Aus
Lehrevaluationen lasst sich ersehen, dass das Empfinden (i) der Lerngeschwindigkeit
(zeitliche Struktur des Unterrichts, Stoffmenge pro Zeiteinheit) sowie (ii) des Unter-
richtsniveaus (kognitive Belastung) bei den Studierenden tendenziell als mehr oder
weniger normalverteilt ist:

= Ein groRerer Teil der Studierenden empfindet die Lerngeschwindigkeit zumeist
als ,,genau richtig” Eine jeweils kleinere Anzahl der Studierenden gibt an, dass
sich der zeitliche Ablauf ,.ein bisschen zu langsam® bzw. ,,ein bisschen zu schnell”
vollzieht. Noch weniger Studierende bewerten die Unterrichtsgeschwindigkeit
als ,viel zu langsam“ bzw. ,viel zu schnell®

= Ein groRerer Teil der Studierenden empfindet das Niveau zumeist als ,,genau
richtig“ Eine kleinere Anzahl der Studierenden gibt an, dass sie die kognitive
Belastung als ,.ein bisschen zu hoch” bzw. als ,,ein bisschen zu niedrig“ empfin-
det. Noch weniger Studierende bewerten das Niveau des Unterrichts als ,viel zu
hoch bzw. ,viel zu niedrig*“.

Stellen wir diesen Beobachtungen nun die Angaben Uber die jeweils pro Woche zu-
satzlich aufgewendete Zeit fiir eigenstiandiges Lernen auRRerhalb des Prasenzunter-
richts gegenuber, so zeigt sich nicht langer eine Normalverteilung, sondern eine loga-
rithmische Normalverteilung, die linkssteil und rechtsschief ist. D.h., dass die
Mehrzahl der Studierenden tendenziell eher weniger Zeit mit dem Nach- oder Vorbe-
reiten von Lehrinhalten bzw. mit eigenstandigem Lernen verbringt.

Wir sind uns der Problematik von Lehrevaluationen durchaus bewusst. So kann es
unterschiedliche Griinde dafiir geben, dass sich der Aufwand fiir eigenes Lernen
aullerhalb des Unterrichts — wie moglicherweise intuitiv erwartet — nicht ebenfalls
normalverteilt vollzieht. Es konnen motivationale, volationale, kognitive und / oder so-
ziale Begriindungszusammenhange vermutet werden, die das Auseinanderfallen der
Haufigkeitsverteilungen erklaren. Entscheidend ist aus unserer Sicht, dass eigenstan-
diges Lernen ein hohes Mal% an Selbststeuerung (Mand| & Krause, 2001, 11) auf der Fo-
lie einer (realistischen) Selbsteinschatzung erfordert. Ob die hierfiir erforderliche
Selbstkompetenz (Erpenbeck & Rosenstiel, 2007) bereits zu Beginn des Lernprozesses
bei allen Lernenden im gleichen MaRe vorhanden bzw. ausgebildet ist, darf bezwei-
felt werden; so scheint es fiir ein konstant gesetztes Niveau (im Sinne der zu errei-
chenden Lernergebnisse) zielfiihrender zu sein, die zeitliche Strukturierung des Lern-
prozesses bzw. den aufzuwendenden Zeitaufwand pro Lerneinheit individuell von
den Lernenden festlegen zu lassen: So sieht es das Konzept des Mastery Learning im-
plizit vor.
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3. Mastery Learning: Der Paradigmenwechsel

3.1 Das Konzept: Lernerfolg als Quotient aus aufgewendeter
und bendétigter Zeit

Das Konzept des Mastery Learning oder Learning for Mastery wurde vom US-amerika-
nischen Erziehungswissenschaftler Benjamin S. Bloom (1968) in den padagogischen
Diskurs eingefiihrt. Es handelt sich um eine Instruktionsstrategie, bei der die Lernge-
schwindigkeit am individuellen Lernfortschritt der Lernenden ausgerichtet wird:
Diese mussen zunachst das intendierte (Teil-)Lernergebnis einer Lerneinheit erfolg-
reich erreichen (,,meistern®), bevor die nachste Lerneinheit freigegeben wird. Der Grad
des nachzuweisenden Erfolgs (Mastery Level) sowie die Form des Nachweises
(Assessment) orientieren sich dabei am Kontext der Lerneinheit und werden vorab
von der Lehrperson definiert. So kann die Voraussetzung zur Freigabe einer neuen Ler-
neinheit darin bestehen, dass die zuvor absolvierte Einheit mit einem Multiple-
Choice-Test abgeschlossen wurde, in dem eine spezifische Punktzahl (z.B. 95%) er-
reicht wurde. Diese Vorgehensweise impliziert, dass die einzelnen Lernenden die
Lerninhalte individuell, D. h. zeit- und damit gruppenunabhangig, absolvieren.

Das Konzept des Mastery Learning hat seinen Ausgangspunkt in Uberlegungen,
die in den sechziger Jahren von John B. Carroll (1963) und Benjamin Bloom (1968) for-
muliert wurden und sich mit der folgenden Hypothese zusammenfassen lassen:

Wenn in einer (hinreichend groBen) Kohorte von Lernenden die Begabung
(Aptitude) normalverteilt ist und alle Lernenden kollektiv am selben, zeitlich
einheitlich strukturierten Unterricht (Instruction) teilnehmen, dann sind auch
die Lernergebnisse dieser Kohorte normalverteilt.

Im Umkehrschluss lasst sich fiir den Fall, dass das didaktische Design nach dem Kon-
zept des Mastery Learning entwickelt und umgesetzt wird, die folgende Hypothese
postulieren:

Wenn in einer (hinreichend grofRen) Kohorte von Lernenden die Begabung
(Aptitude) normalverteilt ist und alle Lernenden an einem individuellen und
zeitunabhangig strukturierten Unterricht (Instruction) teilnehmen, dann sind
die Lernergebnisse dieser Kohorte (linksschief und rechtssteil) logarithmisch
normalverteilt.

Anders ausgedriickt besagt die zweite Hypothese, dass der iiberwiegende Teil der Ler-
nenden einer Kohorte das intendierte Lernergebnis durch das Konzept des Mastery
Learning oder eines anderweitig personalisierten Lehrkonzepts (auf einem hohen Ni-
veau) erreichen kann: Nach Carroll (1963) ist die Begabung kein Indikator fiir das zu er-
wartende Lernergebnis, sondern lediglich fur die Zeit, die fiir das Meistern von Lernin-
halten aufgewendet werden muss. Der Grad des Lernerfolgs stellt sich fiir ihn als eine
einfache Funktion dar, die sich als Quotient aus der tatsachlich aufgewendeten Zeit
und der individuell benétigten Zeit beschreiben lasst (Guskey, 2012, S. 80). Dieser Aus-
sage lag ein fast schon revolutionarer Perspektivwechsel zugrunde: In Bildungspro-
zessen sollte fortan nicht mehr langer zwischen guten und schlechten Lernenden,
sondern zwischen langsam und schnell Lernenden unterschieden werden (Carroll,
1963). Und nach der Auffassung von Bloom (1968) liegt es in der Verantwortung eines
Lehrenden, dafiir Sorge zu tragen, dass der liberwiegende Teil einer Kohorte das in-
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tendierte Lernergebnis durch eine individuelle Gestaltung der Lernzeiten und Lernfor-
men erreicht —vor diesem Hintergrund lehnte er die Annahme normalverteilter Lern-
ergebnisse strikt ab (Husén, 2012, S.107).

3.2 Die Umsetzung: Step by Step

Fiir Zwecke des Mastery Learning missen die zu adressierenden Lerninhalte (bzw. das
korrespondierende intendierte Lernergebnis) einer Lehrveranstaltung in einzelne Ler-
neinheiten (bzw. korrespondierende intendierte (Teil-)Lernergebnisse) aufgeteilt wer-
den. Die Lernenden setzen sich eigenstandig mit den Inhalten einer Lerneinheit aus-
einander — unabhangig davon, ob sie allein oder gemeinsam mit anderen im Raum
sind. In einer Prasenzsituation (z.B. in der Schule oder Hochschule) kann dabei eine
Lehrperson (Instructor) anwesend oder in erreichbarer Nahe sein, um zu instruieren
bzw. zu betreuen; alternativ kann sich das Mastery Learning jedoch auch vollig eigen-
standig in Form eines programmierten Unterrichts mit speziell aufbereiteten Lehrbu-
chern, im Rahmen verschiedener Varianten des Blended Learning oder als reine On-
line-Veranstaltung vollziehen. Die beiden letztgenannten Szenarien werden von uns
im Folgenden als Digital Mastery Learning bezeichnet.

Eine zentrale Rolle beim DML spielt die Riickmeldung liber den Lernstand. Forma-
tives Assessment erfolgt regelmaRig nicht erst zum Ende, sondern bereits wahrend
des Absolvierens einer Lerneinheit. So erhalten die Lernenden eine Riickmeldung zu
ihrem Lernstand und gleichzeitig die Lehrenden die Mdglichkeit, fordernd oder korri-
gierend in den Lernprozess einzugreifen (Guskey, 2005, S. 3f.). Studierende, die das
Lernergebnis noch nicht erreicht haben, werden durch gezielte FérdermaBnahmen
(Correctives) bei ihrem Lernprozess unterstiitzt, um den Lernerfolg (der zu gegebener
Zeit durch ein erneutes formatives Assessment zu tiberpriifen ist) sicherzustellen; bis-
lang erfolgreich Studierende erhalten weitere aktivierende Instruktionen (Enrich-
ment Activities), um den bisherigen Lernerfolg zu arrondieren und die Lernerfahrung
vielschichtiger zu gestalten (ebd.).

Art und Umfang des formativen Assessments orientiert sich am intendierten Ler-
nergebnis einer Lerneinheit und kann in einer Vielzahl von Formen (Ankreuztest, Es-
say, Projektbericht, miindliches Gesprach etc.) vorgenommen werden. Es muss aller-
dings sichergestellt sein, dass eine valide Diagnostik des Lernstands durch die jeweils
gewadhlte Form gewahrleistet ist und darauf aufbauend ein Feedback fiir den Lernen-
den ermdglicht wird. Erst nach dem Erreichen der intendierten Lernergebnisse einer
Lerneinheit setzt sich der Lernende mit den Lerninhalten der nachfolgenden Lernein-
heit auseinander.

Als zweites essenzielles Element des Mastery Learning fordert Bloom eine Abstim-
mung von Lernergebnissen (Learning Goals, Learning Standards), Lehrmethoden
(Instruction) und MaRnahmen fiir Zwecke des Feedbacks und zur Korrektur des Lern-
prozesses (Feedback and corrective component). Die klare, konsistente Bezugnahme
dieser drei Aspekte aufeinander wird als Instructional Alignment bezeichnet (Guskey,
2005, S 7); ersetzt man den Aspekt Feedback und Korrektur durch Priifungsmethode,
so ist die von Biggs propagierte Idee des Constructive Alignment erkennbar (Biggs &
Tang, 2011).
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4. Digitalisierung der Lehre und des Lernens

4.1 Digital Mastery Learning Model

Eine wesentliche Restriktion fiir die Umsetzung des Mastery Learning ist die hohe Be-
treuungsintensitat, die den Lehrenden bei der individuellen Begleitung der Lernenden
abverlangt wird. Das Konzept gelangt dann an seine Grenzen, wenn es bei einer ho-
hen Anzahl von Lernenden im Rahmen eines Prasenzunterrichts eingesetzt werden
soll und das didaktische Design die simultane Ubernahme von bzw. die Verantwor-
tung fiir Vermittlungs-, Aktivierungs- und Betreuungsaufgaben durch die Lehrperson
erfordert.

Ein Weg zur effizienten digitalen Umsetzung des Mastery Learning kann der Ein-
satz eines Learning Management Systems (Moodle, llias, Blackboard OLAT o.A.) sein.
Hier werden die einzelnen Lernelemente sequentiell oder gegebenenfalls auch in
nichtsequentieller Form in einem virtuellen Lern- bzw. Kursraum abgebildet und tiber
Bedingungen derart miteinander verkniipft, dass das Zusammenspiel von Formative
Assessments, Correctives und Enrichment Activities partiell oder vollstandig automa-
tisiert werden kann. Dabei gehen die Moglichkeiten des formativen Assessments und
des daraus resultierenden Feedbacks mittlerweile weit ber reine Wissenstests in
Form von Ankreuzaufgaben hinaus: So lassen sich beispielsweise anonyme Peer-
Feedbacks technisch derart organisieren, dass die Lernenden erst nach dem Lesen und
qualifizierten Kommentieren von Aufgabenlésungen anderer Lernender fiir nachfol-
gende Lernelemente freigeschaltet werden.

Letztlich ermoglicht der Einsatz eines Learning Management Systems die vollstan-
dige Abbildung der Vermittlungs-, Aktivierungs- und Feedbackkomponente: Durch
Bereitstellen von Texten, Podcasts, Prasentationen, Animationen, Videos, Web-based
Trainings und / oder Simulationen sowie dem Erstellen und Bearbeiten von Dokumen-
ten, Wikis, Aufgaben und Projekten, sodass (soweit intendiert und sinnvoll) die Pra-
senzphase vollstandig entfallen kann (Online Learning). Einem derartigen zeit- und
raumunabhangigen Instruktionsdesign wiirde dann das Modell eines (reinen) Digital
Mastery Learning Model (DMLM) zugrunde liegen.

4.2 Inverted Classroom (Mastery) Model
Als spezifische Variante des Blended Learning wurde das Inverted Classroom Model
bzw. das Flipped Classroom Model entwickelt. Teilweise wird die Auffassung vertre-
ten, dass sich der erstgenannte Begriff auf ein hochschulisches und der zweitge-
nannte Begriff auf ein schulisches Szenario beziehen soll; diese Differenzierung wird
jedoch nicht durchgangig verwendet und daher an dieser Stelle nicht weiterverfolgt.
Im Rahmen eines Inverted Classroom Model erfolgt die Vermittlung von Lehrinhalten
auBerhalb der Prasenzphasen einer Lehrveranstaltung. Hierfiir kbnnen verschiedene
Medien zum Einsatz kommen: Neben schriftlichen Materialien wird im Schrifttum
insbesondere der Einsatz von Lehrvideos diskutiert. Aufgrund der ausgelagerten Ver-
mittlungskomponente kann die Prasenzzeit vollstandig fiir die Klarung von Fragen so-
wie insbesondere fiir aktivierende Manahmen in Form von Aufgaben zur Wis-
senseinlibung, WissenserschlieBung, Wissenstransformation und Wissensschaffung
genutzt werden (Reinmann, 2015, S. 61ff.).

Auch bei einer digitalen Abbildung der Vermittlungsphase kann der Wissenser-
werb in Abhangigkeit von den technischen Moglichkeiten der Lernumgebung derart
ausgestaltet werden, dass die Lernenden zunachst die Inhalte einer Lerneinheit

1



112

»meistern“ miissen, bevor sie flr eine nachfolgende Lerneinheit freigeschaltet wer-
den. Die Uberpriifung des Lernfortschritts im Wege eines formativen Assessment
kann dabei automatisiert werden, sodass es moglich ist, groRere Kohorten effizient
zu betreuen. Sams und Bergmann (2012) bezeichnen ein derartiges Konzept als
Flipped Mastery Learning; Handke (2014) spricht in diesem Zusammenhang von einer
Weiterentwicklung des Inverted Classroom Model zu einem Inverted Classroom Mas-
tery Model.

5. Fazit: Take your time!

Die Annahme, dass Begabung kein Indikator fiir das Lernergebnis ist, sondern ledig-
lich die zum Erreichen des Lernergebnisses aufzuwendende Zeit vorhersagt (Carroll,
1963), ist ein Paradigmenwechsel: Weg vom vergleichenden und hierarchisierenden
Blick auf die kognitiven Fahigkeiten Studierender, hin zu unterschiedlichen Zeitbedar-
fen und Lernrdumen, die es durch die Lehrenden entsprechend anzupassen gilt
(Bloom, 1968).

Die Erfahrung, dass sich das eigene Vermdgen daran bemisst, im Unterricht ,mit-
zukommen“ (oder eben nicht), ist vielen Studierenden bereits aus der Schule bekannt.
Diesen Zusammenhang aufzulésen und das Lernen vom Zeitdruck — und den (poten-
ziell schamkritischen) standigen Vergleichen untereinander — zu befreien, scheint das
Potenzial des DML zu sein. So kdnnten tatsachlich schamsichere(re) Lernraume fiir
heterogene Studierende geschaffen und Abbruchquoten reduziert werden.

Weitere Faktoren werden hier relevant: So stellen sich Fragen nach der optimalen
Betreuung, nach lernfoérderlichem Feedback und nach méglicher Hilfestellung bei der
Selbstorganisation und Selbstregulation des Lernens durch die Lernenden; mit dem
Blick auf die unterschiedliche Selbstkompetenz der heterogenen Studierenden gera-
ten gleichzeitig deren (biographische) Bedingungen der Aneignung personaler Kom-
petenzen im Kontext akademischen Lernens und damit die soziale Herkunft in den
Blick (Putz et al. 2012, 162; Bremer & Bittlingmayer, 2008). Auch stellt sich die Frage,
wie komplex sich digitale Lernumgebungen im Rahmen eines DML gestalten lassen,
um so auch besonders leistungsstarken Studierenden gerecht zu werden bzw. wo der
instruktionale Ansatz des DML an seine Grenzen stof3t (Lai & Biggs, 1994).
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