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Vorwort

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der
Lehre Austria kommt der Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung besondere Bedeu-
tung zu. Zum einen, weil sie aktuelle Themen der Hochschulentwicklung in den
Bereichen Studien und Lehre aufgreift und somit als deutschsprachige, vor allem
aber auch Osterreichische Plattform zum Austausch fiir Wissenschafter:innen, Prak-
tiker:innen, Hochschulentwickler:innen und Hochschuldidaktiker:innen dient. Zum
anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher fiir alle
Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfiigbar ist.

Ca. 3.000 Besucher:innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an. Das
zeigt die hohe Beliebtheit und Qualitdt der Zeitschrift sowie auch die grof3e Reich-
weite im deutschsprachigen Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mittlerweile
einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissenschaftspublika-
tionen gesichert.

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den
wechselnden Herausgeberinnen und Herausgebern zu verdanken, die mit viel En-
gagement dafiir sorgen, dass jéhrlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. An-
dererseits gewdéhrleistet das Osterreichische Bundesministerium fiir Wissenschatft,
Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Férderung das langfristige
Bestehen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle
Unterstlitzung nicht gébe, mochten wir uns dafiir besonders herzlich bedanken.



Zur Ausgabe:

Die vorliegende Ausgabe besteht komplett aus freien Beitrdgen, da fiir dieses Heft
ein themenoffener Call for Papers erfolgte. Ein Novum fiir die ZFHE, die durch
die deutliche Zunahme der Einreichungen fiir freie Beitrdge in den letzten Jahren
moglich wurde. Die insgesamt 15 Artikel kdnnen gleichwohl grob drei inhaltlichen
Clustern zugeordnet werden, nach denen das Heft strukturiert ist: ,,Individualisie-
rung, Kompetenzorientierung und neue Lehr- und Lernformen®, ,,Soziale und akade-
mische Inklusion® sowie ,,Qualifizierung und Forderung des Personals®. Aufgrund
dieser thematischen Breite und Vielfalt von Forschungs- und Entwicklungsbeitragen
hoffen wir, dass jede*r einen anregenden Beitrag finden wird.

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhéltlich und beispiels-
weise iiber Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria
freuen wir uns, das Thema ,,Hochschulentwicklung® durch diese gelungene Ergén-
zung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen Commu-
nity verankern zu konnen.

In diesem Sinn wiinschen wir Thnen viel Freude bei der Lektiire der vorliegenden
Ausgabe!

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher
Prasidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria



René KREMPKOW! (Berlin), Elena WILHELM? (Ziirich) &
Olaf ZAWACKI-RICHTER? (Oldenburg)

Editorial: Beitrage zur Hochschulentwicklung

1. Zu diesem offenen Heft — anstelle eines
Themenschwerpunktes

Mit diesem Heft betritt die ZFHE Neuland. Denn dies ist die erste Ausgabe, die
komplett aus freien Beitrdgen besteht (d. h. Einreichungen aufBerhalb der in den
Calls skizzierten Schwerpunkte). Hintergrund ist die deutliche Zunahme der Ein-
reichungen fiir freie Beitrdge in den letzten Jahren, die dies erst moglich machte.
Zudem gab es im vergangenen Jahr durch das Editorial Board eine Neukonzeption
der Rubriken, die seit diesem Jahr als freie Beitrdge nicht mehr nur die Einreichung
von Forschungsbeitragen, sondern in allen Rubriken ermdglicht (also Forschungs-
beitrdge, Forschungsgeleitete Entwicklungsbeitrdge und Entwicklungsbeitrige, zu
den Kriterien hierfiir siche: https://zthe.at/index.php/zfhe/zur zthe).

Insgesamt gab es 53 Einreichungen, sodass die Auswahl der Beitrdge sich recht
kompetitiv gestalten musste und nur eine geringe Annahmequote der Einreichungen
aufgrund des nun einmal begrenzten Platzes eines solchen Heftes von vornherein
unvermeidlich war. Die Themen der Einreichungen waren erwartungsgemal} sehr
breit gefdchert und reichten von Hybrid- bzw. Hyflex-Lehre iiber Studienverhalten,
Studienerfolgsmanagement, Folgen der digitalen Transformation fiir das Personal,
Gleichstellung in der Nachwuchsforderung bis Wissenschaftskommunikation — um
nur exemplarisch einige herauszugreifen.

1 E-Mail: rene.krempkow@htw-berlin.de
2 E-Mail: elena.wilhelm@zhaw.ch
3 E-Mail: olaf.zawacki.richter@uni-oldenburg.de

(@) ov-ne-no |
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Auftillig war — aber fiir uns aufgrund der Erfahrungen in den letzten zwei Jahren
nicht ganz iiberraschend —, dass sich relativ viele Einreichungen mit der Situation
und den jiingeren Entwicklungen in der Lehre an Hochschulen befassten, u. a. be-
ziiglich neuer Studien-, Lehr- und Lernformen, Kompetenzorientierung und Indi-
vidualisierung der Lehre. Dies spiegelt deren Reflektion wider und zeigt, dass die
ZFHE offenbar als Forum fiir Beitrdge mit praktischer Relevanz zu aktuellen Fragen
der Hochschulentwicklung wahrgenommen wird, und entspricht auch ihrem An-
liegen, Hochschulentwicklungen und Entwicklungstendenzen in wissenschaftlicher
Auseinandersetzung diskursiv zu begleiten und zu fundieren.*

Nach Begutachtung und Uberarbeitung der inhaltlich passfihigen Beitréige haben
wir die zur Annahme empfohlenen Beitrdge gesichtet und kamen zu der Einschét-
zung, dass die letztlich 15 zur Veroffentlichung Vorgesehenen (davon zwei Entwick-
lungsbeitrige und ein forschungsgeleiteter Entwicklungsbeitrag) sich obgleich der
immer noch vorhandenen groBen thematischen Breite zu drei inhaltlichen Clustern
gruppieren lassen (die zumindest teilweise auch der Aufgabenteilung in Einrichtun-
gen an Hochschulen entsprechen):

— Individualisierung, Kompetenzorientierung und neue Studien-, Lehr- und
Lernformen,

— Soziale und akademische Inklusion, und

— Qualifizierung und Foérderung des Personals.

Nachfolgend stellen wir die einzelnen Beitrdge in dieser Gruppierung kurz vor.

4 Nur wenige Beitrdge mussten von vornherein aufgrund mangelnder inhaltlicher Passung
zum Profil der ZFHE abgelehnt werden. Dies betrafv. a. einige sehr eng auf ein Fach, einen
Abschluss oder eine einzelne Wissenschaftsorganisation ausgerichtete Einreichungen ohne
ersichtliche Transferiiberlegungen (bei Werkstattberichten bzw. Entwicklungsbeitrédgen)
oder Einreichungen, die grundlegenden formalen und wissenschaftlichen Anforderungen
nicht entsprachen (v. a. Umfang, Zitation).

10 www.zfhe.at
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2. Individualisierung, Kompetenzorientierung
und neue Studien-, Lehr- und Lernformen

Susanne FALK und Michelle HELMKAMP fokussieren in ihrem Forschungsbei-
trag internationale Studierende, die bei Studienbeginn vor besonderen Herausfor-
derungen stehen. Im Rahmen der von ihnen vorgestellten Studie wird der Frage
nachgegangen, von welchen Faktoren es abhingt, ob internationale Studierende die
Angebote zur Erleichterung des Studienstarts in Anspruch nehmen. Thre Analysen
machen deutlich, dass das vor Studienbeginn iiber Familienmitglieder, Freund*in-
nen und Bekannte erworbene soziale Kapital keinen signifikanten Effekt auf die
Wahrscheinlichkeit hat, an Angeboten teilzunehmen. Dagegen hat das soziale Kapi-
tal der Studierenden, das iiber Lehrende in Schulen und Hochschulen und Personen
aus studienrelevanten Berufen erworben wurde, die Wahrscheinlichkeit erh6ht, an
Studienvorbereitungskursen, wissenschaftlichen Unterstiitzungsangeboten und Tu-
torien teilzunehmen. Sie leiten daraus u. a. ab, dass Studierende bei Studienbeginn
via Peers und soziale Medien iiber die Angebote informiert werden sollten.

Tamara RACHBAUER und Ulrike HANKE thematisieren in ihrem Entwicklungs-
beitrag die viele Hochschulen beschiftigende Riickkehr zur Prisenzlehre auf der
einen Seite und den Wunsch nach Flexibilitat bei der Teilnahme an Lehrveranstal-
tungen auf der anderen Seite. Oft sei jedoch nicht klar, wie hybride Lehre funktio-
nieren kann und was genau darunter verstanden werde. In ihrem Beitrag stellen sie
dar, unter welcher Begrifflichkeit hybride Lehre diskutiert und beforscht wird, und
unterbreiten mit Blended-Synchronous und Hyflex-Lehre Vorschldge fiir moglicher-
weise besser geeignete Begriffe. Zudem zeigen sie Chancen und Risiken auf und
stellen konkrete Ideen zur Umsetzung vor.

Florian HARER und Georg HERZWURM riicken in ihrem als Literaturiiberblick
angelegten Forschungsbeitrag die Studiengangsentwicklung in den Mittelpunkt. Da
eine Vielzahl von unterschiedlichen Ansétzen zur Entwicklung von Studiengéngen
existiert, ist es ihr Ziel, den aktuellen Literaturstand der Ansétze zur Studiengangs-
entwicklung iiber alle wichtigen Wissenschaftsdisziplinen hinweg zu identifizieren
und zu kategorisieren. Sie runden ihren Beitrag mit Praxisimplikationen und einem
Forschungsausblick ab.
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Kenntnisse iiber die Charakteristika und das Verhalten der Studierenden liefern
wertvolle Hinweise zur Weiterentwicklung von Studienstrukturen, Betreuungs-
und Beratungsangeboten. Rolf SCHULMEISTER beschéftigt sich seit vielen Jahren
mit dem Studierverhalten und Zeitbudget von Studierenden und analysiert in dem
vorliegenden Forschungsbeitrag die Varianz im Zeiteinsatz je nach Studienaktivi-
tit (z. B. Anwesenheit in Lehrveranstaltungen, Selbststudium) im Hinblick auf den
Studienerfolg. Pointiert stellt Schulmeister dar, dass der Workload keinen nennens-
werten Zusammenhang zum Priifungserfolg aufweist und dass die zeitlichen An-
forderungen im Bachelor zu hoch seien. Die Schlussfolgerungen legen nahe, dass
ein subjektives Belastungsempfinden im individuellen Lern- und Studierverhalten
zu finden ist.

Die Leuphana Universitdt Liineburg bietet Studieninteressierten die Moglich-
keit, sich aus iiber 20 berufsbegleitenden Studiengidngen ein Zertifikatsstudium
frei zusammenzustellen. Juliane REICHEL, Maria SCHLOSSSTEIN und Mike
KRZWIK-GROB stellen in ihrem Entwicklungsbeitrag die Genese und anspruchs-
volle Implementierung dieses Angebots vor. Anders als die meisten bisherigen an-
gebotsorientierten wissenschaftlichen Weiterbildungen, ist die Weiterbildung ,,PS
Individuale® konsequent nachfrageorientiert. Damit wird ein neuer Weg fiir die
wissenschaftliche Weiterbildung erdffnet. Die Einfiihrung eines modularisierten
und individualisierbaren Zertifikatsstudiums in einer Hochschule ist allerdings sehr
anspruchsvoll. Die Herausforderungen liegen vor allem im Hochschulrecht, in an-
zupassenden Verwaltungsablaufen sowie in einer technischen und datenschutzkon-
formen Realisierung eines digitalen Buchungssystems fiir iiber 200 Studienmodule.
Neben dem einwandfreien Funktionieren von Administration und Technik sind vor
allem die vielen Schnittstellen relevant, die bei einem studiengangiibergreifenden
Angebot reibungslos ineinandergreifen miissen. Ein kompetenzorientiertes Studien-
erfolgsmanagement kann Hochschulen bei der Professionalisierung ihrer Studieren-
den wéhrend der Ausbildung und durch Weiterbildungsangebote nach dem Berufs-
einstieg unterstiitzen.

Tanja P. SCHNOZ-SCHMIED und Gian-Paolo CURCIO arbeiten die Integration
von kompetenzorientierten Elementen in die Lehrevaluation theoretisch auf und
fithren sie konkret an einem Beispiel der Ausbildung von Lehrpersonen aus. Es
zeigt sich, dass die Konfrontation mit dem Berufsalltag nach der Ausbildung zu
einer Verschiebung der Bewertung des eigenen Kompetenzniveaus fiihrt. In der

12 www.zfhe.at
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Konzeption des Studienerfolgsmanagements sollten insbesondere langfristig zu
planende Themenbereiche und die institutioneniibergreifende Zusammenarbeit be-
sonders beachtet werden. Und idealerweise wird die individualisierte Arbeit an den
Ausbildungsstandards in der Berufseinstiegsphase weitergefiihrt.

Christian LEDER und Luca TRATSCHIN geben in ihrem Forschungsbeitrag einen
Uberblick iiber aktuelle Entwicklungen in der Schweiz und stellen aus strategischer
Perspektive dar, wie die Hochschulen den digitalen Wandel zur inhaltlichen Profilie-
rung ihrer Studienangebote nutzen. Insbesondere sind die Studienangebote mit ,,Di-
gitalbezug® in den verschiedenen Fachern, Studiengidngen und in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung Gegenstand ihrer Analyse. Die Ergebnisse ihrer landesweiten
Inventur zeigen, dass sich die Hochschulen in der Schweiz in einer beeindruckenden
Dynamik der Themen des digitalen Wandels angenommen haben und bereits ein
reiches Angebot mit diesem Profil besteht.

3. Soziale und akademische Inklusion

Anna EBERT und Karl-Heinz STAMMEN befassen sich in ihrem Forschungsbei-
trag — ausgehend von der Pramisse, dass gelungene soziale und akademische Inte-
gration die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs verringern kann — mit einer
Frage, die in den vergangenen zwei Jahren noch wichtiger wurde als zuvor schon:
Was ist notig, damit sich Studierende in ihrem ersten Semester erfolgreich in die
Hochschule und den akademischen Kontext integrieren? Mithilfe befragungsbasier-
ter Daten von Studienanfénger*innen der Universitidt Duisburg-Essen stellen sie ein
Modell und Analysen vor, die sich Bedingungsfaktoren sozialer und akademischer
Integration beim Studieneinstieg in einem digitalen Semester widmen. Im Ergebnis
wird die Bedeutung von Kommunikation, Interaktion und Information fiir Studien-
anfanger*innen noch einmal bekriftigt. Als Desiderat formulieren sie eine ldngs-
schnittliche Beobachtung von Studienanfianger*innen, um die weitere akademische
und soziale Integration im Studienverlauf zu analysieren.

Dominik HERZBERG thematisiert in seinem Entwicklungsbeitrag das Verhiltnis
von Anwendungspraxis und Wissenschaft an Hochschulen fiir Angewandte Wissen-
schaften (HAWSs). Diese zeichnen sich durch ihre Ausrichtung an Anwendung und
Praxis aus. Bei einigen Studienféchern hat das ihm zufolge den Effekt, dass die Be-
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zugnahme zur Wissenschaft unklar wird. Er legt dies am Beispiel der HAW-Infor-
matik anhand von Indizien an: Deutschlandweit nehmen Informatik-Studiengdnge
an HAWs in ihren Modulhandbiichern kaum explizit Bezug auf Wissenschaft, und
die exemplarisch untersuchten Abschlussarbeiten stellen in ihren Literaturverzeich-
nissen selten einen Wissenschaftsbezug her. Er leitet daraus die These ab, dass es
ndtig ist, einen wissenschaftstheoretischen Diskurs zu fithren, der hilft, die Anwen-
dungspraxis in einen produktiven Wissenschaftsbezug zu stellen.

4. Qualifizierung und Forderung des Personals

Die Digitalisierung ermoglicht auch die Entwicklung neuer Angebotsformate, die
sich je nach Zielgruppe und Inhalten in unterschiedlichen Abstufungen mehr oder
weniger synchron/asynchron bzw. mit Prasenz- und Onlineanteilen konzipieren las-
sen. Die ermdglichte raum-zeitliche Flexibilisierung stellt die Hochschulen gerade
jetzt im Ubergang zum New Normal (siche RAPANTA et al., 2021) nach einem
hoffentlich baldigen Ende der Pandemie vor ganz konkrete Herausforderungen auch
im Hinblick auf die physische und rdumliche Infrastruktur. Die Flexibilisierung be-
trifft zudem auch die verdnderte Arbeitswelt des Hochschulpersonals nach den Er-
fahrungen mit Homeoffice und mobiler Arbeit. Christian WASSMER pléddiert in
seinem forschungsgeleiteten Entwicklungsbeitrag dafiir, nun die Ausgestaltung der
Ressourcennutzung stirker in den Blick zu nehmen, und spricht hiermit ein sehr
relevantes Thema der Hochschulentwicklung in den kommenden Jahren an.

Vor dem Hintergrund der Ziele fiir nachhaltige Entwicklung der Vereinten Natio-
nen und den Empfehlungen zu Open Educational Resources (OER) der UNESCO
als Beitrag fiir eine qualitative hochwertige Bildung stellt sich die Frage nach den
Griinden fiir die bisher geringe Verbreitung von offenen Bildungsressourcen in Stu-
dium und Lehre. Daniel OTTO untersucht in seinem Forschungsbeitrag, wie sich
die Nutzung von OER gezielt fordern liee, und berichtet in seinem Beitrag {iber die
Ergebnisse einer Expertenbefragung und Fokusgruppendiskussion.

Pietro MORANDI, Richard BLAESE und Brigitte LIEBIG erkunden in ihrem For-
schungsbeitrag, inwieweit die Erfahrungen im Griinden und Fiithren von Unterneh-
men bei Dozierenden und Mitarbeiter*innen an Fachhochschulen im Sinne eines
»doppelten Kompetenzprofils verfiigbar sind und welche Eigenschaften die von

14 www.zfhe.at
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den Hochschulangehorigen gegriindeten Unternehmen diesbeziiglich charakterisie-
ren. Die Analyse basiert auf Daten, die in einer Online-Befragung des wissenschaft-
lichen Personals der sieben 6ffentlich-rechtlichen schweizerischen Fachhochschulen
erhoben wurden.

Tobias JENERT und Ingrid SCHARLAU befassen sich in ihrem Forschungsbeitrag
mit dem akademischen Diskurs um Wissenschaftskommunikation, der sich ithnen
zufolge von vermittelnden hin zu stérker dialogorientierten Modellen entwickelt.
Wobei es nach wie vor im Kern darum gehe, wie sich Wissenschaft gegeniiber der
nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit mitteilen kann. Thnen geht es aber stirker
um die Frage nach der Bedeutung von Wissenschaftskommunikation fiir die Re-
flexion und Transformation von Wissenschaft, die oft weitgehend ausgeklammert
werde. Sie betonen daher die Doppelseitigkeit und gehen davon aus, dass Kom-
munikationsprozesse von Wissenschaftler*innen mit der nichtwissenschaftlichen
Offentlichkeit ein wichtiges Moment fiir die Reflexion und die Transformation von
Wissenschaft bieten.

Carolin KUNZ und Kolja BRIEDIS werfen in ihrem Forschungsbeitrag das The-
ma auf, ob der Verbleib in der Wissenschaft von weiblichen Promovierenden eine
Frage der Betreuung sei. Ausgehend davon, dass in der Wissenschaft Frauen auf
héheren Positionen (nach wie vor) deutlich unterreprisentiert sind, untersuchen sie
die Verbleibsintentionen in der Wissenschaft wéhrend der Promotion, die maf3geb-
lich durch Betreuungspersonen beeinflusst sein konnten. Die Untersuchung erfolgt
auf Basis einer Befragung der Promovierenden der Universitét Bielefeld. Insgesamt
unterscheidet sich die Verbleibsintention zwischen den Geschlechtern nur gering-
fligig. Anhand einer latenten Klassenanalyse kdnnen sie allerdings unterschiedliche
Betreuungstypen identifizieren. Doktorandinnen werden dabei doppelt so hiufig in
ein schlechtes Betreuungsverhéltnis klassifiziert als Doktoranden. Eine sehr gute
Betreuung der Promotion wiederum steht mit einer hdheren Verbleibsintention in
Verbindung. Im Ergebnis stellt Betreuung somit eine wichtige Stellschraube dar, um
Verbleib von Frauen in der Wissenschaft zu fordern, der auch insgesamt fiir die Di-
versitdt von Wissenschaftler*innen ein zentraler Aspekt ist (vgl. auch z. B. JACOB,
2014; JACOB & KREMPKOW, 2020).

Hannah HOLISCHK A, Kathrin SCHLEMMER, Louisa SOLLNER und Elisabeth
KALS untersuchen in ihrem Forschungsbeitrag einen weiteren Aspekt, der den Ver-
bleib von Frauen in der Wissenschaft fordern und ihren Anteil in Leitungspositionen
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erhohen kann, ndmlich deren Teilnahme an Mentoringprogrammen. In ihrer Studie
analysieren sie mittels einer quantitativen Online-Befragung die Motive und entspre-
chende Engagements fiir die (geplante) Teilnahme an einem Mentoring-Programm.
Im Einklang mit der Theorie der Mentoring-Funktionen sind sowohl karriereorien-
tierte als auch psychosoziale Faktoren relevant, die durch Engagementbereitschaften
flankiert werden. Fiir die Etablierung und Weiterentwicklung zielgruppenspezifi-
scher Mentoring-Programme an Hochschulen wird herausgearbeitet, dass insbeson-
dere psychosoziale Fahigkeiten und Peer-Netzwerke wichtig sind, und dabei konkret
v. a. ,,Reflexion personlicher Zielsetzungen* und ,,Mentorin als Vorbild erleben®.
Das Programm — und hier speziell die Herausforderung des Matchings von Mentee
und Mentorin — sollte daher so gestaltet sein, dass beide Ziele erfiillt werden.

Nun wiinschen wir IThnen eine anregende Lektiire und hoffen, dass aufgrund der
thematischen Vielfalt der freien Beitrdge in diesem Heft fiir jede*n von Ihnen etwas
Interessantes dabei ist.
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Soziales Kapital als Wegweiser in der
Studieneingangsphase internationaler
Studierender?

Zusammenfassung

Internationale Studierende stehen bei Studienbeginn vor besonderen Herausforde-
rungen. Zur Erleichterung des Studienstarts bieten viele Hochschulen in Deutsch-
land fachliche und auRerfachliche Angebote in der Studieneingangsphase an. Im
Rahmen dieser Studie wird der Frage nachgegangen, von welchen Faktoren es
abhangt, ob internationale Studierende diese Angebote in Anspruch nehmen. Die
Analysen machen deutlich, dass das soziale Kapital der Studierenden, das Uber
Lehrende in Schulen und Hochschulen und Personen aus studienrelevanten Be-
rufen erworben wurde, die Wahrscheinlichkeit erhéht, an Studienvorbereitungskur-
sen, wissenschaftlichen Unterstlitzungsangeboten und Tutorien teilzunehmen. Das
schulische Leistungsniveau erwies sich nur bei der Teilnahme an wissenschaft-
lichen Unterstlitzungsangeboten als signifikant.
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Internationale Studierende, Studieneingangsphase, soziales Kapital, fachliche und
aullerfachliche Angebote
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Social capital as a guide for international students in their first
year of higher education

Abstract

International students are confronted with various challenges in their initial phase
of studying abroad. To ease their way, many higher education institutions provide

a range of study-related services for first-year students. This paper analyses the
factors that determine whether students use these services. The analysis make it
clear that the social capital students acquire from teachers in schools and univer-
sities, as well as people from professions relevant to their studies, increases their
probability of attending study preparation courses, courses on academic skills and
tutorial programmes. Academic performance during school proved to be significant
only concerning attending courses on academic skills.

Keywords

international students, introductory phase, social capital, first-year courses

1 Einleitung

Die Studieneingangsphase internationaler Studierender ist von zentraler Bedeutung
fiir ein erfolgreiches Studium, weil in den ersten beiden Semestern der Grundstein
fiir eine gelungene soziale und akademische Integration in die Hochschule gelegt
wird (TINTO, 1988; MAMISEISHVILI, 2012). Als internationale Studierende
werden im Folgenden Studierende mit auslidndischer Staatsangehorigkeit bezeich-
net, die ihre Hochschulzugangsberechtigung im Ausland oder an einer deutschen
Schule im Ausland erworben haben. Sie stehen bei Studienbeginn vor der Heraus-
forderung, sich an eine andere Kultur und Sprache anpassen und sich mit den Be-
sonderheiten des Hochschulsystems im jeweiligen Gastland vertraut machen zu
miissen (GARCIA, GARZA & YEATON-HROMADA, 2019; KOVTUN, 2011;
ZIMMERMANN et al., 2021). So weisen beim Studienstart ein Viertel der inter-
nationalen Studierenden in Deutschland Schwierigkeiten mit der Orientierung im
Studiensystem auf (APOLINARSKI & BRANDT, 2018).
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Zur Erleichterung des Studienstarts haben viele Hochschulen in Deutschland in den
letzten Jahren ihre Angebote fiir internationale Studierende in der Studieneingangs-
phase ausgeweitet (z. B. RESTEL, 2019; HRK, 2021; PINEDA & RECH, 2020). Im
Unterschied zum amerikanischen Hochschulsystem, in dem ein Grofteil der Studie-
renden an first-year seminars teilnimmt (CULVER & BOWMAN, 2020), existiert
an deutschen Hochschulen in der Regel keine strukturierte Studieneingangsphase.
Stattdessen werden einzelne fachliche und au3erfachliche Angebote (z. B. Orientie-
rungsveranstaltungen, Kurse zum wissenschaftlichen Arbeiten) zu Studienbeginn
in unterschiedlicher Ausgestaltung angeboten (BARGEL, 2015; APOLINARSKI
& BRANDT, 2018). Bislang wurden bei internationalen Studierenden das Angebot,
die Teilnahme und die Bewertung von studienbegleitenden Angeboten in den Blick
genommen (APOLINARSKI & BRANDT, 2018). Offen ist die Frage, von welchen
Faktoren es abhéngt, ob und welche Angebote internationale Studierende in der Stu-
dieneingangsphase nutzen.

Unter Riickgriff auf den Ansatz des sozialen Kapitals (COLEMAN, 1988; NUNEZ,
2009) wird im Folgenden untersucht, ob das vor Studienbeginn erworbene sozia-
le Kapital der Studierenden iiber Eltern und (Hochschul-)Lehrende bzw. Personen
aus dem beruflichen Umfeld, die schulischen Leistungen und die Sprachkenntnisse
im Zusammenhang mit der Teilnahme an Angeboten in der Studieneingangsphase
stehen. Datengrundlage ist das International Student Survey, eine Panelbefragung
von internationalen Studierenden, die im Wintersemester 2017/2018 ihr Studium an
einer Hochschule in Deutschland aufgenommen haben. Die vorliegenden Ergebnis-
se sind insbesondere fiir Verantwortliche in Hochschulen und in den akademischen
Auslandsdamtern relevant.
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2 Soziales Kapital als Wegweiser in der
Studieneingangsphase

Soziales Kapital umfasst nach COLEMAN (1988) im weitesten Sinne Ressourcen,
die durch die Bezichungen zwischen Menschen akkumuliert werden. Das soziale
Kapital kann sich in sozialen Netzwerken manifestieren, die Zugriffsmoglichkeit
zu bestimmten Ressourcen erlauben (BURT, 1992). Diese Ressourcen konnen die
Form von niitzlichen Informationen, persénlichen Beziehungen oder der Fahigkeit,
Gruppen zu organisieren, annehmen (PAXTON, 1999).

Innerhalb des Hochschulkontexts kann soziales Kapital in Anlehnung an BOUR-
DIEU (1986) und STANTON-SALAZAR (2001) definiert werden als ,,capacity
for social networks to facilitate educational advancement” (NUNEZ, 2009, S. 25).
Nach STANTON-SALAZAR (2001) existieren verschiedene Quellen und Formen
sozialen Kapitals, die den Ubergang von Schiilerinnen bzw. Schiilern in das Studi-
um unterstiitzen. Dazu gehoren der Wissensfundus, als Repertoire an Informationen
und Verhalten, die einen durch das Bildungssystem navigieren, und die emotiona-
le und moralische Unterstiitzung bei (hoch-)schulischen Belangen (STANTON-
SALAZAR, 2001). Es wird angenommen, dass insbesondere Eltern, Freundinnen
bzw. Freunde sowie Lehrerinnen bzw. Lehrer und Personen aus beruflichen Netz-
werken Personengruppen im sozialen und familialen Umfeld von Schiilerinnen bzw.
Schiilern und Studieninteressierten darstellen, denen eine tragende Rolle im be-
ruflichen Orientierungsprozess zukommt. Eine besondere Bedeutung haben dabei
Personen aus studienrelevanten Berufen (z. B. Lehrerinnen bzw. Lehrer), die als
»institutional agents* (STANTON-SALAZAR, 2011) ihr studienrelevantes Wissen
und ihre Erfahrungen an Schiilerinnen bzw. Schiiler und Studieninteressierte wei-
tergeben.

Die fiir die Studienentscheidung genutzten Informationsquellen, insbesondere jene
aus der Familie, von Freundinnen bzw. Freunden oder Bekannten sowie von Per-
sonen aus dem (hoch-)schulischen oder beruflichen Umfeld, diirften mit einem ho-
heren sozialen Kapital der Studierenden einhergehen. Relevant diirfte in diesem
Zusammenhang nicht die Zahl der Kontakte, sondern das Wissen dieser Personen-
gruppen als Ratgebende bei der Studienentscheidung sein. Wie bisherige Studien fiir
Deutschland zeigen, nutzt etwa die Hélfte der internationalen Bachelorstudierenden
Familienmitglieder, Freundinnen bzw. Freunde und Bekannte und etwa ein Drittel
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Personen aus Schule und Hochschule im Heimatland als Informationsquelle fiir die
Studienmdglichkeiten in Deutschland (APOLINARSKI & BRANDT, 2018). Das
Nutzen dieser Personengruppen als Informationsquelle diirfte dazu beitragen, dass
internationale Studierende besser informiert sind iiber die organisatorischen und
fachlichen Anforderungen eines Studiums in Deutschland, als internationale Stu-
dierende, die keine dieser Informationsquellen heranziehen.

3 Forschungsstand und Hypothesen

In US-amerikanischen Studien wurde die Bedeutung von first year seminars fiir
den Studienerfolg sowie die akademische, soziale und kulturelle Integration inter-
nationaler Studierender hervorgehoben (ANDRADE, 2009). First year seminars
verfolgen das Ziel, den Ubergang von der Schule in die Hochschule abzufedern, in-
dem sie tiber spezifische fachliche und auBlerfachliche Kursangebote Studierenden
helfen, sich an der Hochschule zurechtzufinden und ihre akademischen Féahigkeiten
zu verbessern (KOVTUN, 2011).

Fiir Deutschland liegen Ergebnisse zur Nutzung von Angeboten in der Studien-
eingangsphase vor (APOLINARSKI & BRANDT, 2018). Am héufigsten nehmen
internationale Studierende an Welcome-Veranstaltungen (66%), Deutschkursen
und Tutorien teil (jeweils 52%). Etwas seltener werden Kurse zur Einfithrung in
Lern- und Arbeitstechniken und Briickenkurse mit 38 bzw. 22% der Studierenden
in Anspruch genommen (APOLINARSKI & BRANDT, 2018, S. 68). Wéhrend
zur Wirkung von Briickenkursen und schulischen Informationsangeboten auf den
Studienerfolg einige Studien fiir Studierende im Allgemeinen vorliegen (TIEBEN,
2019; FALK & MARSCHALL, 2021), ist diese Frage fiir internationale Studierende
bislang nicht untersucht worden.

Die Rolle von sozialem Kapital beim Ubergang von der Schule in die Hochschule
wurde in einer Reihe von Studien fiir einheimische Studierende untersucht (z. B.
KIM & SCHNEIDER, 2005). Ein hohes soziales Kapital bei Studienbeginn (ge-
messen iiber das Bildungsniveau der Eltern und die Ubereinstimmung der Bildungs-
aspirationen von Eltern und Kindern) beeinflusst den Ubergang von Schule in die
Hochschule bei einheimischen Studierenden in den USA positiv (KIM & SCHNEI-
DER, 2005).
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Es ist anzunehmen, dass Studieninteressierte, die als Informationsquellen fiir die
Studienentscheidung mehrheitlich Eltern und Freundinnen bzw. Freunde genutzt
haben, iiber soziale Unterstiitzungsnetzwerke verfiigen, mittels derer studienrele-
vantes Wissen und Erfahrungen weitergegeben werden. Daher sollten Studieren-
de, die diese personlichen Unterstiitzungsnetzwerke bei der Studienentscheidung in
Anspruch genommen haben, eine hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, Angebote
in der Studieneingangsphase zu besuchen, als Studierende, die diese Informations-
quellen nicht genutzt haben (Hypothese I).

Bisherige Studien betonen die Bedeutung von sozialem Kapital fiir die Bildungs-
verldufe von Schiilerinnen bzw. Schiilern und Studieninteressierten, das durch in-
stitutionelle Akteure wie Lehrerinnen bzw. Lehrer und Studienberaterinnen bzw.
Studienberater erworben wurde (STANTON-SALAZAR, 2001; 2011). Auf Basis
einer Untersuchung von mexikanisch-stimmigen Schiilerinnen und Schiilern in den
USA gelangen STANTON-SALAZAR und DORNBUSCH (1995) zu dem Ergeb-
nis, dass das iiber institutionelle Agentinnen bzw. Agenten erworbene soziale Kapi-
tal einen positiven Einfluss auf die Noten und bildungsbezogenen Erwartungen der
Schiilerinnen bzw. Schiiler hat. Ubertragen auf internationale Studierende kann an-
genommen werden, dass Studierende, die fiir die Studienentscheidung auf Informa-
tionen von Personen aus studienrelevanten Berufen sowie Lehrerinnen bzw. Lehrer
und Hochschullehrerinnen bzw. -lehrer zurlickgegriffen haben, {iber die Niitzlich-
keit dieser Angebote informiert sind und daher eine hohere Wahrscheinlichkeit auf-
weisen, diese Angebote zu besuchen, als Studierende, die diese Informationsquellen
nicht genutzt haben (Hypothese 2).

Bisherige Studien fiir Studierende im Allgemeinen zeigen, dass die Teilnahme an
Briickenkursen Selektionsprozessen unterliegt (HEUBLEIN et al., 2017, BERNDT,
2019). Insbesondere das mathematische Vorwissen der Studierenden und die Durch-
schnittsnote der Hochschulzugangsberechtigung (HZB) beeinflussen die Teilnah-
mewahrscheinlichkeit an Briickenkursen (HEUBLEIN et al., 2017, BERNDT,
2019). Studienanfingerinnen und -anfanger mit einer schlechteren HZB-Note neh-
men seltener an Briickenkursen fiir Mathematik teil als jene mit besserer HZB-
Note (HEUBLEIN et al., 2017). Dariiber hinaus sind hohe kognitive Féhigkeiten
und gute vorherige Leistungen wesentliche Merkmale erfolgreicher Studierender
(SCHNEIDER & PRECKEL, 2017). Es wird daher angenommen, dass leistungs-
starke Studierende aufgrund ihrer hoheren Motivation und kognitiven Fahigkeiten
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eher Unterstiitzungsangebote wie z. B. Studienvorbereitungskurse, wissenschafts-
unterstiitzende Kurse und Tutorien wahrnehmen als leistungsschwéchere Studieren-
de. So sollte eine bessere Note der HZB dazu fiihren, dass Studierende eine hohere
Wahrscheinlichkeit aufweisen, an fachlichen Unterstiitzungsangeboten teilzuneh-
men, als leistungsschwichere Studierende (Hypothese 3).

Bisherige Studien fiir Deutschland auf Basis des Studierendensurveys zeigen, dass
sich 82% der internationalen Studierenden ihre Deutschkenntnisse vor Beginn des
Studiums angeeignet haben; nur 18 % verfiigten demgegentiber iiber keine Deutsch-
kenntnisse bei Studienbeginn, wobei die Zahlen deutlich zwischen den Abschluss-
arten variieren (APOLINARSKI & BRANDT, 2018).> Die Sprachkompetenzen
von internationalen Studierenden stehen in unmittelbarem Zusammenhang mit dem
Studienerfolg in der Studieneingangsphase, da hohe Sprachkompetenzen einen
positiven Einfluss auf die im ersten Studiensemester erworbenen Leistungspunkte
haben (WISNIEWSKI, MOHRING, LENHARD & SEEGER, 2020). Es ist anzu-
nehmen, dass sich Studierende mit besseren Sprachkenntnissen in der Sprache des
Studiengangs (Englisch oder Deutsch) iiber Angebote in der Studieneingangsphase
gezielter informieren und niedrigere (sprachliche) Hiirden aufweisen, an diesen Ver-
anstaltungen teilzunehmen. Umgekehrt ist auch denkbar, dass gerade Studierende
mit schlechteren Sprachkenntnissen eher an fachlichen Unterstiitzungsangeboten in
der Studieneingangsphase teilnehmen, weil sich ihnen eine Gelegenheit zur Wei-
terentwicklung ihrer (Sprach-)Kenntnisse bietet. Da aber die meisten Hochschu-
len Sprachkurse fiir internationale Studierende anbieten, ist es wahrscheinlicher
anzunechmen, dass Studierende mit sprachlichen Defiziten beim Studienstart eher
Sprachkurse bevorzugen anstelle von fachlichen Unterstiitzungsangeboten. So soll-
ten Studierende mit besseren Sprachkenntnissen in der jeweiligen Studiengangs-
sprache eine hohere Wahrscheinlichkeit aufweisen, an Angeboten in der Studien-
eingangsphase teilzunehmen, als Studierende mit schlechteren Sprachkenntnissen
(Hypothese 4).

3 Entsprechende Deutschkenntnisse (mindestens auf dem Niveau B2 des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens) sind Bestandteil der Hochschulzulassung von internatio-
nalen Studierenden in deutschsprachigen Studiengéingen (WISNIEWSKI, MOHRING,
LENHARD & SEEGER, 2020). In englischsprachigen Studiengidngen miissen bei der
Hochschulzulassung keine Sprachzertifikate in deutscher Sprache nachgewiesen werden.
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4 Datengrundlage und Operationalisierung

41 Datengrundlage und methodisches Vorgehen

Grundlage der vorliegenden Analysen ist das International Student Survey (vgl.
FALK et al., 2021), das im Rahmen des gemeinsam mit dem DAAD und der Fern-
universitdt in Hagen durchgefiihrten Verbundprojekts ,,Studienerfolg und Studien-
abbruch bei Bildungsausldnderinnen und -auslidndern in Deutschland im Bachelor-
und Masterstudium* (SeSaBa) erhoben wurde.* In die tiber drei Jahre angelegte
Panelbefragung wurden Bachelor- und Masterstudierende einbezogen und im Ab-
stand von sechs Monaten zu Studienfortschritt und gegebenenfalls Studienabbruch
befragt. Einbezogen wurden ausschlieBlich Bildungsausldnderinnen und -ausldnder,
die ihr Studium in Deutschland im Wintersemester 2017/18 an einer Fachhochschu-
le oder Universitdt (ausgenommen Musik- und Kunsthochschulen) aufgenommen
haben.

Insgesamt konnten 125 Hochschulen in Deutschland als Kooperationspartner ge-
wonnen werden. Die Zahl der registrierten Studierenden (4.751) entspricht einem
Riicklauf von 14% (siche FALK et al., 2021). Die nachfolgenden Analysen beziechen
sich auf die erste und zweite Erhebungswelle zum Wintersemester 2017/18 sowie
den urspriinglichen Registrierungsfragebogen.

Fiir alle deskriptiven Statistiken sowie die logistische Regression wurden Fille mit
fehlenden Werten in der betreffenden Variable ausgeschlossen (6,7%), weshalb es
zu einer Verdanderung der Fallzahlen fiir die jeweiligen Auswertungen kommt. Die
logistische Regression bezieht sich nur auf Studierende, die am ersten Befragungs-
zeitpunkt teilgenommen haben (86,2%) und noch aktiv studieren (97,0%). Ausge-
schlossen werden auch Studierende, die an keinem der Unterstiitzungsangebote der
Studieneingangsphase teilgenommen haben (57,17%). Insgesamt verbleiben 1.931
Beobachtungen im Sample.

4 Mehr Informationen zu dem Projekt sind auf folgender Webseite zu finden: https:/www.
daad.de/de/der-daad/was-wir-tun/fortbildung-expertise-und-beratung/sesaba/
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4.2 Operationalisierung

Insgesamt wurde die Teilnahme an 15 unterschiedlichen Unterstiitzungsangeboten
in der Studieneingangsphase erfasst (siche Abbildung 3). Davon wurden als ab-
héngige Variablen fiir die multivariaten Modelle vier ausgewihlt, die einerseits die
Orientierung beim Studienstart erleichtern (Einfiihrungs-/Orientierungsveranstal-
tungen) und andererseits auf eine fachliche Unterstiitzung der Studierenden zielen
(Studienvorbereitungskurse, wissenschaftliche Unterstiitzungsangebote sowie Tuto-
rien). Das soziale Kapital wurde {iber das Informationsverhalten der Studierenden
mittels der Frage operationalisiert, von welchen Personen und Medien sie hilfreiche
Informationen fiir ihre Studienentscheidung und -planung erhalten haben. Es stan-
den acht Kategorien zur Auswahl, die als Mehrfachnennungen beantwortet werden
konnten (siche Abbildung 1). Die deskriptiven Ergebnisse werden fiir Bachelor- und
Masterstudierende getrennt dargestellt, um den unterschiedlichen Studienphasen
und ihren Anforderungen gerecht zu werden.

Die von den Studierenden berichtete Note der Hochschulzugangsberechtigung
(HZB) wurde z-standardisiert anhand der Notenverteilung der Herkunftsregion
bzw. des Studienkollegs.® Die subjektive Einschitzung des Sprachniveaus der Stu-
dierenden zur Bewiltigung des Studiums wurde zum Zeitpunkt von Welle 1 mit
aufgenommen. Sie wurden in die Kategorien ,,unzureichende Sprachkenntnisse®,
»mittlere Sprachkenntnisse” und ,,gute Sprachkenntnisse klassifiziert. Die soziale
Integration zum Zeitpunkt von Welle 1 misst die Integration in die Gruppe der Mit-
studierenden und basiert auf einem Index, der folgende vier Variablen umfasst: Ich
fithle mich von meinen Mitstudierenden anerkannt; Mit meinen Mitstudierenden
komme ich gut zurecht; Die meisten Mitstudierenden behandeln mich fair; Meine
Mitstudierenden interessieren sich fiir das, was ich zu sagen habe.

Dariiber hinaus wurden die Fachergruppe nach der Hochschulstatistik (STATIS-
TISCHES BUNDESAMT, 2020), die Art der Hochschule, die Studiengangsspra-
che (bindr codiert) sowie eine Reihe soziodemografischer Variablen in die Modelle
aufgenommen: das Geschlecht (bindr codiert), das Alter in Jahren zum Zeitpunkt

5 Um die Vergleichbarkeit der HZB-Note mit dem deutschen Notensystem sicherstellen zu
koénnen, wurde nicht nur nach der Note bzw. der Punktzahl beim Erwerb der Hochschul-
reife gefragt, sondern auch nach dem Bewertungssystem (beste Note bzw. Punktzahl und
Note bzw. Punktzahl, die fiir das Bestehen mindestens erforderlich ist).
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der ersten Welle (2018), die Herkunftsregion gegliedert in Weltregionen nach der
Systematik des DAAD (DAAD & DZHW, 2020), ein vorheriger Aufenthalt in
Deutschland von mindestens einem Monat (bindr codiert) sowie der Bildungsstatus
der Eltern, codiert in ,,kein Universitatsabschluss®, ,,einer oder beide Elternteile mit
Universitdtsabschluss® und ,.keine Information®.

5 Informationsverhalten und Teilnahme an
Angeboten in der Studieneingangsphase

5.1 Informationsverhalten internationaler Studierender vor
Studienbeginn

Bei der Studienentscheidung und -planung hat die iiberwiegende Mehrheit der inter-
nationalen Studierenden auf Informationsmaterial der Hochschulen und Medien zu-
riickgegriffen (siche Abbildung 1). Dariiber hinaus waren Freundinnen und Freunde
aus Deutschland und dem Herkunftsland (40% bzw. 43% bei Master- und 36% bzw.
32% bei Bachelorstudierenden) sowie Familienmitglieder (fiir 24% der Master- und
35% der Bachelorstudierenden) eine wichtige Informationsquelle fiir die Studien-
entscheidung und -planung.

(Hochschul-)Lehrerinnen und -lehrer sowie Personen in studienrelevanten Berufen
wurden ebenfalls hiufig in die Studienentscheidung und -planung einbezogen. So
gaben etwa 30% der Bachelor- und Masterstudierenden an, dass sie Personen mit
studienrelevanten Berufen in den Entscheidungsprozess einbezogen haben; Lehren-
de an Hochschulen waren bei 25% der Bachelor- und 28% der Masterstudierenden
in den Prozess der Studienentscheidung eingebunden.
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Externe Beratungsorganisation
Online Assessment-Tests

Infomaterialien und Medien

Personen mit studienrelevanten
Berufen

Schullehrer und Hochschullehrer

Freunde aus Deutschland
Freunde aus dem Herkunftsland

Familienmitglieder

= Master ® Bachelor 0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Abb. 1:  Genutzte Informationsquellen bei der Studienentscheidung und -pla-
nung®

5.2 Teilnahme an Unterstitzungsangeboten

47% der Bachelor- und knapp 55% der Masterstudierenden haben im ersten Semes-
ter Angebote der Hochschule wahrgenommen (vgl. Abbildung 2). Insbesondere bei
Bachelorstudierenden ist der Anteil der Studierenden hoch (ca. ein Drittel), die an-
gegeben haben, dass sie diese Angebote der Hochschule nicht wahrnehmen wollten
oder konnten. Uber die Griinde fiir deren Nicht-Teilnahme, wie z. B. die zeitliche
Uberschneidung mit anderen Veranstaltungen oder ein fehlender Bedarf vonseiten
der Studierenden, kdnnen keine Aussagen getroffen werden.

6 Quelle: International Student Survey, Welle 1; eigene Berechnungen (n = 3.973).
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Bachelor

Master 54,73%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

H teilgenommen nicht teilgenommen (keine Kenntnis)

H nicht teilgenommen (konnte nicht) nicht teilgenommen (wollte nicht)

Abb. 2: Teilnahme an Unterstitzungsangeboten im ersten Hochschulsemester
bei internationalen Studierenden’

Einfiihrungs- und Orientierungsveranstaltungen werden von 60% bzw. 73% der
Bachelor- bzw. Masterstudierenden besucht. Die verschiedenen fachlichen Unter-
stiitzungsangebote im ersten Semester werden von den Studierenden in unterschied-
lichem Mafle genutzt (vgl. Abbildung 3). Die Teilnahme schwankt zwischen 34%
bzw. 20% bei Studienvorbereitungskursen, 14% und 18% bei wissenschaftlichen
Unterstiitzungsangeboten und 17% bzw. 8% bei Tutorien.

Von den auBlerfachlichen Angeboten — wie Beratungsangebote fiir internationale
Studierende, Deutschkurse, Hilfen bei der Einschreibung — werden insbesondere
Deutschkurse von der Mehrheit der Master- und einem Grof3teil der Bachelorstu-
dierenden in Anspruch genommen. Buddy-/Mentoringprogramme, kulturelle und
sportliche Angebote sowie Veranstaltungen zur deutschen Kultur werden seltener
besucht. Generell fillt die Akzeptanz der Angebote bei Masterstudierenden fast
durchweg deutlich hoher aus als bei Bachelorstudierenden. Eine Ausnahme stellen

7 Quelle: International Student Survey, Welle 1; eigene Berechnungen (n = 3.935).

30 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 19-42

Studienvorbereitungskurse, allgemeine Studienberatung und Tutorien dar, die hédu-
figer von Bachelorstudierenden besucht werden.

100%

90%

80%

70% -

60% -

50% -

® Bachelor
40% -

® Master 30% 1
20% -

10% -

0% -

Abb. 3: Nutzung spezifischer Angebote im ersten Hochschulsemester bei inter-
nationalen Studierenden im Bachelor- und Masterstudium®

8 Quelle: International Student Survey, Welle 1; eigene Berechnungen (n = 2.033).
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6 Determinanten der Teilnahme an
Unterstutzungsangeboten in der
Studieneingangsphase

Die Ergebnisse der logistischen Regressionsanalysen beziehen sich auf die Teil-
nahme an Einfithrungs-/Orientierungsveranstaltungen sowie an fachlichen Unter-
stlitzungsangeboten, wie Studienvorbereitungs-/Briickenkurse, wissenschaftliche
Unterstiitzungsangebote sowie Tutorien (vgl. Tabelle 1).

Familienmitglieder und Freundinnen bzw. Freunde als Informationsquellen der
Studienentscheidung und -planung haben keinen signifikanten Effekt auf die Wahr-
scheinlichkeit, an Angeboten in der Studieneingangsphase teilzunehmen. Insofern
kann Hypothese 1 nicht bestitigt werden. Wurden (Hochschul-)Lehrende und Per-
sonen aus studienrelevanten Berufen als Informationsquelle fiir die Studienentschei-
dung genutzt, dann erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, an Studienvorbereitungs-
kursen, wissenschaftlichen Unterstiitzungsangeboten und Tutorien teilzunehmen.
Fiir Einfithrungs- und Orientierungsveranstaltungen zeigt sich kein signifikanter
Effekt. Damit bestétigt sich Hypothese 2 fiir drei der untersuchten Angebote. Das
durch (Hochschul-)Lehrende und Personen aus studienrelevanten Berufen erwor-
bene soziale Kapital vor Studienbeginn fiihrt zu einer hoheren Wahrscheinlichkeit,
an Angeboten in der Studieneingangsphase teilzunehmen. Zudem zeigt sich ein
signifikanter Effekt des Absolvierens eines Online Self Assessment-Tests auf die
Teilnahmewahrscheinlichkeit an Briickenkursen und wissenschaftlichen Unterstiit-
zungsangeboten. Studierende, die solche Instrumente genutzt haben, diirften besser
iiber den Studiengang und dessen studienbegleitende Angebote informiert sein als
Studierende, die solche Instrumente nicht genutzt haben.

Die HZB-Note erweist sich nur in dem Modell zur Erkldrung der Teilnahme an wis-
senschaftlichen Unterstiitzungsangeboten als signifikant. Eine HZB-Note im mittle-
ren Drittel erhdht die Teilnahme an wissenschaftlichen Unterstiitzungsangeboten im
Vergleich zum unteren Drittel. Der in Hypothese 3 vermutete Zusammenhang, dass
insbesondere leistungsstéirkere Studierende eine hohere Wahrscheinlichkeit aufwei-
sen, an fachlichen Unterstiitzungsangeboten teilzunehmen, kann daher teilweise be-
stitigt werden. Zu einem &dhnlichen Ergebnis gelangte eine Studie fiir Studierende
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im Allgemeinen, wonach ein besseres schulisches Vorwissen die Wahrscheinlich-
keit der Teilnahme an Briickenkursen erhohte (HEUBLEIN et al., 2017).

Entgegen der in Hypothese 4 formulierten Annahme fiihrt ein hohes Niveau an
Sprachkenntnissen in der jeweiligen Studiengangssprache nicht zu einer héheren
Wahrscheinlichkeit, an Angeboten in der Studieneingangsphase teilzunehmen.

Bei den Kontrollvariablen Abschlussart, Alter, Geschlecht, Hochschulart, soziale
Integration, vorheriger Aufenthalt in Deutschland, Fachergruppe und Herkunftsre-
gion zeigen sich ebenfalls interessante Effekte. Masterstudierende haben eine signi-
fikant geringere Wahrscheinlichkeit, an Studienvorbereitungskursen und Tutorien
teilzunehmen, als Bachelorstudierende. Bei Einfiithrungs- und Orientierungsver-
anstaltungen hingegen ist die Wahrscheinlichkeit zur Teilnahme fiir Masterstudie-
rende signifikant erhoht. Bei wissenschaftlichen Unterstiitzungsangeboten ist der
Einfluss der Abschlussart nicht signifikant.

Das Alter hat einen signifikanten Effekt auf die Teilnahme an Tutorien, d. h. éltere
Studierende nehmen eher an diesen teil als jiingere. Frauen nehmen im Vergleich
zu Ménnern mit einer geringeren Wahrscheinlichkeit an Studienvorbereitungskur-
sen teil. Studierende an einer Universitidt haben eine hohere Wahrscheinlichkeit,
an Einfiihrungs- und Orientierungsveranstaltungen teilzunehmen, jedoch eine ge-
ringere Wahrscheinlichkeit, an Tutorien teilzunehmen, im Vergleich zu Studieren-
den an Fachhochschulen. Dariiber hinaus korreliert die soziale Integration mit der
Wahrscheinlichkeit an Einfithrungs- und Orientierungsveranstaltungen teilzuneh-
men. Studierende, die eine hohe soziale Integration berichteten, nehmen mit hherer
Wahrscheinlichkeit an diesen Veranstaltungen teil als Studierende, die schwicher
integriert waren. Da beide Variablen in der ersten Welle erhoben wurden, ist die
Richtung der Kausalitit offen; auch der Besuch von Einfiihrung- und Orientierungs-
veranstaltungen konnte dazu beigetragen haben, dass Studierende ihre soziale In-
tegration hoher einschitzen. Studierende, die bereits vorher in Deutschland gelebt
haben, weisen eine erhdhte Wahrscheinlichkeit auf, Studienvorbereitungskurse zu
besuchen.
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Tab. 1: Logistische Regression zur Teilnahme an Angeboten (AME)®

Einfithrungs-/ Wissenschaft.

Tutorien zur

VARIABLEN Briicken- Orientie- Unterstiit- fachlichen
kurse rungsveran-  zungsange-
Betreuung
staltungen bote
Informiertheit vor dem Stu-
dium
Freu.nfhnnen bzw. Freunde/ 0.13 0,02 0.09 0.16
Familie
(Hochschul-)Lehrende/ Per-
sonen aus studienrelevanten ~ 0,35%* 0,19 0,28* 0,52%*%*
Berufen
Info-Materialien/Medien/ 0.04 0.38%* 0.17 0.16
Externe
Online Assessment-Tests 0,30* -0,06 0,33* 0,27
HZB-Note (Ref.: unteres Drit-
tel)
Mittleres Drittel 0,14 -0,12 0,37* -0,26
Oberes Drittel -0,11 -0,00 0,14 0,10
Keine Information 0,27 -0,40** 0,23 0,12
Ausreichende Sprachkennt-
nisse (Ref.: schlechte Sprach-
kenntnisse)
Mittlere Sprachkenntnisse 0,09 -0,11 -0,02 -0,18
Gute Sprachkenntnisse -0,22 0,27 0,07 -0,42
Soziale Integration -0,03 O 2255 0,07 0,04

9 Quelle: International Student Survey, Welle 0-2; eigene Berechnungen (n = 1.931).
Anmerkungen: *<0,05; **p<0,01; ***p<0,001.
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Bildungsstatus der Eltern (Ref:
kein Universitéitsabschluss)

Ein oder beide Elternteile -0,22 -0,01 0,09 -0,19
Keine Information -0,38 -0,00 -0,27 0,24
Weiblich -0,31* 0,04 0,05 0,05
Alter in Jahren -0,02 0,01 0,02 0,04*
Master (Ref.: Bachelor) -0,73*** 0,34** 0,12 -0,95%**
i{}llluvlzr)snat (Ref.: Fachhoch- 0.03 0.41%% 025 -0,39*
Vorheriger Aufenthalt in D 0,39%* -0,04 -0,14 0,09
Studienfachkategorie (Ref.:
Ingenieurwissenschaften)
Geisteswissenschaften -0,18 0,45* 1,29%** 0,25
Soriawissenschafion 005 021 0s9% 007
ls\gﬁggemnatlk, Naturwissen- 0,10 0.13 0.25 0.05
Anderes Fach oder Sonstiges -0,27 0,28 0,34 -0,73
Herkunftsregion (Ref.: West-
europa)
Mittel- und Siidosteuropa -0,30 -0,08 -0,06 0,03
Osteuropa und Zentralasien  -0,04 0,15 0,00 0,76*
Nordamerika -1,72%** -0,20 0,01 0,79
Lateinamerika -0,25 0,09 0,48 -0,13
Nord-, Subsahara-Afrika
und Nahost 0,36 -0,29 0,16 0,18
Asien und Pazifik 0,45 0,27 0,68* 0,94**
Konstante -0,13 -1,36% -3, 74%** -2, 73FE
Pseudo R? 0,08 0,05 0,04 0,08
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Dariiber hinaus zeigen sich Effekte fiir die Herkunftsregionen: Studierende aus der
Region Asien und Pazifik haben eine hohere Wahrscheinlichkeit fiir die Teilnah-
me an wissenschaftlichen Unterstiitzungsangeboten und Tutorien im Vergleich zu
Westeuropderinnen und -europdern. Studierende aus der Region Osteuropa und
Zentralasien weisen ebenfalls eine hohere Wahrscheinlichkeit auf, an Tutorien teil-
zunehmen, als Westeuropderinnen und -européer. Studierende aus Nordamerika
hingegen berichten eine geringere Wahrscheinlichkeit, an Studienvorbereitungskur-
sen teilzunehmen, als Westeuropderinnen bzw. -européer.

SchlieBlich zeigen sich Fachereffekte, wonach Studierende der Geisteswissenschaf-
ten sowie der Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften eine hohere Wahr-
scheinlichkeit besitzen, an wissenschaftlichen Unterstiitzungsangeboten teilzuneh-
men, im Vergleich zu Studierenden der Ingenieurwissenschaften.

7 Fazit

Internationale Studierende, die ihr Studium in Deutschland aufnehmen, stehen bei
Studienbeginn vor grolen Herausforderungen, die durch fachliche und auBerfach-
liche Angebote in der Studieneingangsphase aufgefangen werden konnen. Offen war
die Frage, von welchen Faktoren es abhéngt, ob internationale Studierende diese
Angebote auch in Anspruch nehmen. Dies wurde exemplarisch am Beispiel von
Studienvorbereitungskursen, Einfithrungs-/Orientierungsveranstaltungen, wissen-
schaftlichen Unterstiitzungsangeboten und Tutorien untersucht.

Es wurde argumentiert, dass internationale Studierende bereits im Herkunftsland
soziales Kapital iiber Familienmitglieder, Freundinnen bzw. Freunde und Bekannte
sowie von Personen im (hoch-)schulischen und beruflichen Umfeld erwerben, das
als Informationsquelle fiir die Studienentscheidung genutzt wird. Unter Riickgriff
auf Ansitze des sozialen Kapitals (COLEMAN, 1988; NUNEZ, 2009) wurde die
Frage untersucht, ob dieses soziale Kapital bei Studienbeginn zu einem Informa-
tionsvorteil fithrt und dazu beitrdgt, dass internationale Studierende eher an Ange-
boten in der Studieneingangsphase teilnehmen.

Die multivariaten Analysen haben deutlich gemacht, dass das durch Familienmit-
glieder, Freundinnen bzw. Freunde und Bekannte erworbene soziale Kapital vor
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Studienbeginn keinen signifikanten Effekt auf die Wahrscheinlichkeit hat, an An-
geboten in der Studieneingangsphase teilzunehmen. Dies konnte darauf zuriickzu-
fithren sein, dass Personen aus familialen Netzwerken im Heimatland nicht mit den
Strukturen des deutschen Hochschulsystems vertraut sind. Demgegeniiber zeigte
sich ein Einfluss von sozialem Kapital, das iiber Lehrende in Schulen und Hoch-
schulen und Personen aus studienrelevanten Berufen erworben wurde. Stand dieser
Personenkreis als Informationsquelle fiir die Studienentscheidung zur Verfiigung,
dann erhohte sich die Wahrscheinlichkeit, an Studienvorbereitungskursen, wissen-
schaftlichen Unterstiitzungsangeboten und Tutorien teilzunehmen. Diese Ergebnis-
se unterstreichen die Rolle von sozialen Unterstiitzungssystemen beim Studienstart
von internationalen Studierenden durch Personen in Schulen, Hochschulen und
studienrelevanten Berufen, die als ,,institutional agents” (STANTON-SALAZAR,
2011) Studieninteressierten im Heimatland studienrelevantes Wissen vermitteln.

Das schulische Leistungsniveau erwies sich nur bei der Teilnahme an wissenschaft-
lichen Unterstiitzungsangeboten als signifikant, und zwar nur fiir Studierende, de-
ren HZB-Note im mittleren Leistungsdrittel lag. Das Niveau an Sprachkenntnissen
in der jeweiligen Studiengangssprache hatte demgegeniiber keinen Einfluss auf die
Teilnahmewahrscheinlichkeit an Angeboten in der Studieneingangsphase. Dariiber
hinaus zeigten sich Unterschiede nach Abschlussart und Herkunftsregion. Zukiinf-
tige Studien sollten stdrker die Ursachen fiir die Nicht-Teilnahme an Angeboten in
der Studieneingangsphase in den Blick nehmen.

Der Aussagekraft der vorliegenden Studie sind dahingehend Grenzen gesetzt, als
nicht bekannt ist, ob auch alle Studierenden im Sample an ihren Hochschulen ein
entsprechendes Angebot an Unterstiitzungsmalinahmen vorgefunden haben und ob
sich das Angebot zwischen Hochschultypen und Féchergruppen unterscheidet. So
sind Briickenkurse im Wesentlichen in den Natur- und Ingenieurwissenschaften an-
zutreffen (HEUBLEIN et al., 2017).

Fiir die Verantwortlichen an Hochschulen stellt sich die Frage, wie sie die Teil-
nahmebereitschaft an Unterstlitzungsangeboten von internationalen Studierenden
steigern konnen. Nur etwa jede/r zehnte Studierende berichtete explizit, dass sie/
er nicht an diesen Angeboten teilnehmen wollte, bei weiteren 30% bis 40% spra-
chen fehlende Informationen oder personliche Griinde gegen eine Teilnahme. Den
zuletzt genannten Griinden konnte mit einem besseren Informationsverhalten der
Hochschule (z. B. bei der Immatrikulation) und einer flexibleren Organisation (z. B.
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alternative Termine) begegnet werden. Studierende sollten daher bei Studienbeginn
tiber Peers und soziale Medien iiber die Unterstiitzungsangebote in ihrem Studien-
gang informiert werden. Zudem konnte die Teilnahme an ausgewéhlten Einfiih-
rungsangeboten mit dem Besuch bestimmter Lehrveranstaltungen kombiniert und
curricular verankert werden (z. B. im Falle von Tutorien). Ein niedrigschwelliges
Angebot konnten sogenannte Buddys sein, bei denen einem/einer internationalen
Studierenden ein/e erfahrene/r einheimische/r Studierende/r zur Seite gestellt wird,
die/der in fachlichen und auBerfachlichen Fragen in den ersten beiden Semestern
als Ansprechpartner/in zur Verfiigung steht (z. B. die Buddy-Programme an der
Technischen Universitdt Miinchen)."” SchlieBlich diirfte auch eine gezielte Informa-
tion von Studieninteressierten im Heimatland durch den Deutschen Akademischen
Austauschdienst oder die Goethe-Institute ein wichtiger Ansatz sein, um die Stu-
dierenden auf die Anforderungen des Studiums in Deutschland und deren mogliche
Unterstiitzungsangebote vorzubereiten.
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Zusammenfassung

Durch den Wunsch nach Rickkehr zur Prasenzlehre auf der einen Seite und dem
Wunsch nach Flexibiltiat bei der Teilnahme an Lehrveranstaltungen und im Mo-
ment auch noch der Notwendigkeit des Einhaltens von Abstandsregeln auf der
anderen Seite sind Universitaten und Hochschulen zunehmend mit der Frage kon-
frontiert, wie hybride Lehre funktionieren kann und was genau unter hybrider Lehre
verstanden wird. In diesem Beitrag wird zunachst dargestellt, unter welcher Begriff-
lichkeit hybride Lehre aktuell diskutiert und beforscht wird. AnschlieRend zeigt der
Beitrag Chancen und Risiken auf und stellt konkrete Ideen zur Umsetzung hybrider
Lehre vor.
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Tamara Rachbauer & Ulrike Hanke

Hybrid, blended synchronous and Hyflex teaching —
Opportunities, risks and conditions for success

Abstract

Due to competing desires to return to face-to-face teaching, maintain flexibility in
course participation and (currently) comply with distance rules, universities and
colleges are increasingly facing the question of how hybrid teaching can function
and what exactly is understood by hybrid teaching. This paper first describes the
terminology currently being used to research and discuss hybrid teaching and then
identifies the opportunities and risks, as well as presenting concrete ideas for im-
plementing hybrid teaching.

Keywords

hybrid teaching, hybrid teaching formats, hybrid teaching event, blended synchro-
nous learning, HyFlex teaching

1 Ausgangslage und Einordnung

Noch immer wissen Universitdten und Hochschulen nicht, wie Lehre in den nachs-
ten Semestern stattfinden wird. Ist es in Prdsenz mit Abstands- und Hygieneregeln?
Ist es doch wieder ganz in der Distanzlehre? Kann die ,,Post-Corona-Normalitat*
mit der ,,Pra-Corona-Normalitét™ gleichgesetzt werden? Schwierige Fragen, denn
Studierende haben die Vorteile der Distanzlehre kennengelernt: Die Ortsungebun-
denheit, die Flexibilitdt. Fiir manche Studierende ist durch diese Flexibilisierung ein
Studium tiberhaupt erst moglich geworden. Wie sollen Universitdten und Hochschu-
len mit dieser Situation umgehen? Seit einiger Zeit wird zunehmend eine Lehrform
diskutiert, bei der Studierende in Priasenz vor Ort und zugeschaltete Studierende
iiber eine Videokonferenzsoftware an den Lehrveranstaltungen teilnehmen konnen.
Diese Lehrform wird im Moment héufig als hybride Lehre bezeichnet (vgl. FAU
ERLANGEN, 2021; FU BERLIN, 2021). Gleichzeitig wird dieser Begriff scharf
kritisiert, da er einerseits unprizise und andererseits auch nicht eindeutig nur fiir die
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angesprochene Lehrform gebraucht wird (z. B. GERTLER, 2021; REINMANN,
2021). Im nachfolgenden Beitrag wird deshalb zunichst die Begrifflichkeit geklart.
Darauf aufbauend widmet er sich gezielt den Chancen und Risiken dieser Lehr-
form. AnschlieBend folgen Ausfithrungen zu den technisch-organisatorischen und
den rechtlichen Herausforderungen und Anforderungen, bevor die didaktischen
Strategien aufgezeigt werden, die fiir die Gestaltung dieser Lehrform geeignet sind.

2 Was sind Hybrid-, Blended Synchronous
und HyFlex-Veranstaltungen?

Seit der Corona-Pandemie hat sich der Begriff der hybriden Lehre als Name fiir eine
Lehrform durchgesetzt, in der ein Teil der Studierenden vor Ort an der Universitét
bzw. Hochschule und der andere Teil per Video-Stream zugeschaltet ist. In diesem
Sinne besteht hybride Lehre aus der zeitgleichen Betreuung von Studierenden in
physischer und in virtueller Prasenz. So wird hybride Lehre z. B. auch im Whitepa-
per der Arbeitsgruppe Forum Neue Medien in der Lehre Austria ,,Quantifizierung
von virtueller Lehre an dsterreichischen Hochschulen (2021) definiert. Ein anderer
Begriff, der im Whitepaper fiir diese Lehrform verwendet wird ist ,,Dualbetrieb*
(S. 9). Damit ist hybride Lehre eine gleichzeitige Mischung von synchronem Pra-
senz- und synchronem Distanzunterricht. Es geht also NICHT um eine sinnvolle
Kombination verschiedener synchroner und asynchroner Lehrformen, wie dies z. B.
in den Ansdtzen des Blended Learning oder auch des Flipped oder Inverted Class-
room verfolgt wird.

In diesem Zusammenhang stellen manche natiirlich die berechtigte Frage, ob hybrid
dafiir wirklich der richtige Begriff ist. GERTLER (2021) merkt zu Recht an, dass
auch bei der hybriden Antriebstechnik von Autos, wo der Begriff in der Lehre ver-
mutlich seinen Ursprung hat, die beiden Antriebstechniken nicht gleichzeitig zum
Einsatz kommen, sondern jeweils nur eine. Aus diesem Grund wird der Begriff
auch synonym fiir Blended Learning, also die chronologische Kombination von syn-
chronen und asynchronen Lehrformen verwendet (z. B. KLEE, WAMPFLER &
KROMMER, 2021).
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In diesem Sinne wird in diesem Beitrag hybride Lehre also als die gleichzeitige Leh-
re von Studierenden vor Ort und online-zugeschalteten Studierenden verstanden.

Aufgrund der angesprochenen Begriffsverwirrung empfiehlt es sich, den Begriff des
Blended Synchronous-Lehrformats zu verwenden. Unter diesem Begriff wird dieses
Konzept bereits seit Langerem beforscht (vgl. z. B. BOWER et al., 2014, 2014a).

Neben dem Blended Synchronous Learning ist im englischsprachigen Raum auch
das Konzept des sogenannten HyFlex Learning bekannt. Darunter wird ein Unter-
richtskonzept verstanden, das das Blended Synchronous Learning zusitzlich mit
dem asynchronen Lernen mischt. In diesem konkreten Fall soll die Teilnahme an
der Présenzveranstaltung vor Ort, die Teilnahme per Videostream und das Bear-
beiten des asynchron zur Verfiigung gestellten Materials fiir das Selbststudium zu
denselben Ergebnissen fithren. D. h., dass im HyFlex-Modell die asynchrone Phase
NICHT als Vor- oder Nachbereitung von synchronen Lehrphasen verstanden wird,
sondern dass sie die synchrone Lehrphase ersetzt (vgl. Abb. 1).

gleichzeitig
blended
synchronous

\

[

synchron vor
ort

‘ Als gleichwertiger Ersatz ‘

blended
synchronous

Abb. 1:  Blended synchronous und hyflex learning, Eigene Darstellung.

synchron via

Video-
Stream

Selbststudium
(asynchron)
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Blended Learning wére dagegen eine ergdnzende Kombination aus asynchronen und
synchronen Lehrformen, d. h. dass alle Studierenden sowohl das in der asynchro-
nen Phase zur Verfiigung gestellte Material bearbeiten und auch an der synchronen

Phase entweder in virtueller oder physischer Priasenz teilnehmen (siche dazu auch
Abb. 2).

synchone asynchrone synchrone
Distanzlehre Phase Prasenzlehre
synchone asynchrone synchrone
Prasenzlehre Phase Prasenzlehre
h synchrone
asychrone Distanzlehre oder
Lehrphase .
Prasenzlehre

Abb. 2:  Verschiedene Kombinationsmoglichkeiten im Blended Learning (nicht
vollstandig, es sind viele andere Kombinationen denkbar und mdglich);
die dritte Variante in der Abbildung wird auch als Flipped oder Inverted
Classroom bezeichnet.
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3 Chancen und Risiken hybrider
Lehrveranstaltungen

Welche Vor- und Nachteile die reine Online-Lehre mit sich bringt, das haben Uni-
versitdten und Hochschulen gemeinsam mit ihren Studierenden mit dem ersten
Lockdown im Mirz 2020 ,,live* erfahren. Auch wissen die Universitdten und Hoch-
schulen nun, was online gut oder nur bedingt umsetzbar ist und wo sich der klassi-
sche Prasenzunterricht vor Ort im Seminarraum einfach nicht ersetzen lasst. Man
denke hier beispielsweise an das Medizin-, Sport-, Musik- oder Kunststudium oder
an nicht mehr mogliche Exkursionen oder Schulpraktika etc.

Doch nicht nur in diesen Fachern wiinschen sich viele Studierende wieder Prisenz-
unterricht. Das Campusleben, der gemeinsame Austausch oder das Bilden von Lern-
gruppen sind nur einige Punkte, die Studierende vermissen.

Doch auch aktuell ist noch immer keine Riickkehr in die Normalitét moglich. Im
Gegenteil planen die meisten Universitdten und Hochschulen nach wie vor nur dort
Prasenzveranstaltungen, wo die Erfahrungen der letzten Semester gezeigt haben,
dass diese unbedingt notwendig sind, also insbesondere in den oben genannten Fa-
chern. Um dennoch auch Studierenden anderer Studienfécher die Moglichkeit zu
geben, in Priasenz an Lehrveranstaltungen teilzunehmen, setzen manche Universi-
tidten und Hochschulen auf Lehre im Blended Synchronous-Format.

Dieses Format bietet den Vorteil, dass Universitdten und Hochschulen schnell auf
die jeweilige Infektionslage reagieren und entweder den Anteil vor Ort oder den
Online-Anteil flexibel ausweiten oder reduzieren konnen (HTW BERLIN, 2021).
AuBerdem bietet dieses Format die Moglichkeit, dass auch internationale Studieren-
de, die moglicherweise aufgrund von Einreiseverboten gar nicht vor Ort studieren
konnen, ihr Studium fortsetzen konnen. Gleichzeitig wird dieses Format auch den
Studierenden gerecht, die zur Risikogruppe gehoren.

Auch jenseits der Corona-Pandemie bietet das Lehrformat Vorteile: So ermdglicht
es Studierenden, ein Studium zu beginnen, die z. B. keine Wohnung am Studien-
ort haben, die Kinder betreuen oder Angehorige pflegen oder selbst vollstidndig flir
ihren Lebensunterhalt arbeiten miissen.
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Auf der anderen Seite wird dieses Lehrformat auch den Studierenden gerecht, die
vor Ort sein wollen, den Kontakt zu anderen suchen und/oder iiber keine ausreichen-
de technische Ausstattung verfiigen.

Trotz dieser vielfdltigen Chancen und Vorteile, die hybride Lehrveranstaltungen
mit sich bringen, ist dieses Format mit nicht zu unterschitzenden Schwierigkeiten
verbunden, die es im Voraus zu bedenken bzw. einzuplanen gilt: So kénnen Leh-
rende ihre bisherigen Lehrstrategien nicht eins zu eins auf das hybride Lehrsetting
iibertragen, sondern miissen diese entsprechend anpassen bzw. ganz anders planen,
als wenn es sich um reine Présenz- oder reine Online-Settings handelt. Aulerdem
miissen sie im Umgang mit technischen Geriten und digitalen Tools versiert sein,
die Chancengleichheit fiir Prasenz- und Online-Studierende gleichermallen gewahr-
leisten und darauf Acht geben, dass eine ausgewogene Interaktion zwischen beiden
Gruppen moglich ist (LANGE, 2020). Wie man mit diesen Herausforderungen um-
gehen kann, zeigen die nachfolgenden Abschnitte auf.

4 Organisatorische, technische und
personelle Voraussetzungen

Hinsichtlich der organisatorischen Voraussetzungen und Anforderungen von Lehr-
veranstaltungen im Blended Synchronous-Format ist es wichtig, schon bei der Pla-
nung Themen wie Raumlichkeiten, Technik, Pausen, personelle Unterstiitzung etc.
im Detail zu bertiicksichtigen.

Hinsichtlich der Seminarrdume und Vorlesungssidle miissen Lehrende in Erfah-
rung bringen, ob diese fiir Blended Synchronous-Lehre ausgelegt sind oder ob es
Medienwégen gibt, mit denen die fehlende Ausstattung in den jeweiligen Raumen
kompensiert werden kann. Zusétzlich gilt es zu liberlegen, welche Abteilung an der
Universitdt bzw. Hochschule bei der Handhabung der Technik unterstiitzen kann.

Die wichtigste technische Ausstattung zur Durchfithrung von Lehrveranstaltungen
im Blended Synchronous-Format sind gute und ausreichende Mikrofone und Kame-
ras im Raum. Ton- und Bildqualitdt sind wichtig, damit auch die per Videokonferenz
zugeschalteten Studierenden genau mitverfolgen kdnnen, was die Dozierenden vor
Ort erzdhlen und auf die Tafel schreiben. Wéahrend es bei der Vorlesung insbeson-
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dere darum geht, dass die Lehrenden optimal von Présenz- und Online-Teilnehmen-
den verstanden werden, miissen bei interaktiven Seminaren mit Diskussionen auch
die Priasenzteilnehmer:innen von den Online-Studierenden verstanden werden. Im
ersten Fall reicht ein externes Mikrofon, im Idealfall ein Funk-Ansteckmikrofon fiir
die Dozierenden aus. Im zweiten Fall des interaktiven Seminars, in welchem Pré-
senz- und Online-Teilnehmer:innen miteinander auch diskutieren und in Gruppen
arbeiten sollen, bendtigen neben den Dozierenden auch die in Prdsenz anwesen-
den Personen jeweils ein Mikrofon oder auch ein Grenzflichenmikrofon (HOCH-
SCHULE RHEINMAIN, 2020).

Ahnlich verhilt es sich mit der Anzahl und Art der Kameras. Wenn es nur darum
geht, dass Folien sowohl mittels Beamer den Studierenden vor Ort als auch den On-
line-Teilnehmenden mittels Videokonferenzsystem présentiert werden sollen, rei-
chen ein Notebook und der im Normalfall verbaute Beamer aus. Sollen aber auch
z. B. die Tafel oder ein Flipchart genutzt werden, dann wird eine separate Kamera
benotigt, die darauf ausgerichtet werden kann. Geht es darum, ein Prasenz-Gefiihl
zu schaffen, ist es wichtig, dass sich alle Teilnehmenden gegenseitig sehen konnen.
Damit die Priasenzteilnehmenden die Online-Teilnehmenden sehen kdonnen, muss
eine weitere Kamera an den Computer/Laptop angeschlossen werden. Zusétzlich
wird dann ein Videoswitcher benotigt, um zwischen den Kameras hin und her schal-
ten zu konnen. Ebenso wire es auch moglich, die Folien iiber einen zusétzlichen
Computer/Laptop zu présentieren. Dazu muss dieser liber einen Videoswitcher an
den Computer/Laptop angeschlossen werden, auf dem die Videokonferenz lauft.
Fiir den umgekehrten Fall, also dass auch die Online-Teilnehmenden die Prisenz-
teilnehmenden dauerhaft sehen konnen, miissten die Prdsenzteilnehmenden ihre
Smartphones als Kamera verwenden (BERNER FACHHOCHSCHULE, 2020)
oder eine weitere Kamera auf das Geschehen im Raum ausgerichtet werden.

Neben der technischen Ausstattung ist unter Corona-Bedingungen auflerdem zu
iiberlegen, wie man die Vor-Ort-Plitze vergibt, sollten mehr Studierende vor Ort
teilnehmen wollen, als der Raum erlaubt. Dies kann beispielweise dadurch erfolgen,
dass wir den Studierenden die Présenzteilnahme wochenweise und geordnet nach
dem Alphabet anbieten.

Wichtig ist, dass alle Teilnehmenden, auch diejenigen im Seminarraum, Zugang
zu einem PC oder Laptop und der Videokonferenz haben. Natiirlich ist es anstren-
gender, einerseits die Prasenzgruppe und andererseits die Online-Gruppe im Blick
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zu behalten. Deshalb empfiehlt es sich, eine Assistentin oder einen Assistenten zur
Betreuung des Chats zu haben. Sollte kein Zugriff auf eine solche Unterstiitzung
moglich sein, so kann in der Sitzung eine/r der anwesenden Studierenden diese Rol-
le ibernehmen.

Alternativ kann auch mit einem Patensystem gearbeitet werden: Jede/r Studieren-
de im Raum tibernimmt dann die Patenschaft fiir eine/n Online-Studierende/n und
gibt dessen/deren Fragen oder Anmerkungen an die Prisenzteilnehmenden weiter.
Dieses Patensystem bietet zusdtzlich den Vorteil, dass die Studierenden sich auch
zwischen Pridsenz- und Online-Teilnehmenden vernetzen. Nachteilig ist aber, dass
diese Patensituation fiir die Studierenden Ablenkungspotenzial bietet (BEATTY,
2019; HANKE, 2020)

5 Rechtliche und sicherheitsbezogene
Aspekte bei hybriden Lehrveranstaltungen

Ein zentraler Punkt, den Universitdten und Hochschulen sowohl bei der Online-
Lehre als auch bei Lehrveranstaltungen im Blended Synchronous-Format beriick-
sichtigen miissen, sind Bild- und Tonaufzeichnungen. Generell gilt, dass diese Daten
nicht aufgezeichnet, gespeichert und verarbeitet werden diirfen, da dies einen Ver-
sto gem. § 201 Abs. 1 Nr. 1 StGB darstellt(BUNDESAMT FUR JUSTIZ, 0.D.-a).

Dennoch gibt es je nach Universitdt und Bundesland unterschiedliche Regelungen,
die in den jeweiligen Rahmenpriifungsordnungen geregelt sind. In Niedersachsen
beispielsweise diirfen grundsétzlich nur diejenigen Lehrveranstaltungen im Blen-
ded Synchronous-Format mit Videoiibertragung erfolgen, in denen Diskussionen
gewiinscht und erforderlich sind. Zudem sind auch Audio- und Videoiibertragungen
der Priasenzteilnehmenden nur fiir die Zeiten zuldssig, in denen die Teilnehmenden
miteinander interagieren. Bei einem Vortrag durch die Lehrenden darf beispielwei-
se keine Videolibertragung der in Prdsenz teilnehmenden Studierenden erfolgen
(TROSTOREFF, 2021).

In Nordrhein-Westfalen wiederum wird zwischen Online-Veranstaltungen mit und
ohne Anwesenheitspflicht differenziert. Im ersten Fall darf das Einschalten der Ka-
mera verlangt werden, da die Teilnahme mit Bild und Ton die Anwesenheit in der
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Prasenzveranstaltung ersetzt. Im zweiten Fall darf zwar die Bitte geduBert werden,
zugleich muss aber kommuniziert werden, dass das Nicht-Einschalten keine nega-
tiven Auswirkungen beispielsweise auf die Bewertung hat (ALBRECHT, 2020).

Didaktisch ist es jedoch von zentraler Bedeutung, dass die online zugeschalteten
Studierenden aktiv mitarbeiten und daher auch ihre Kamera und ihren Ton ein-
schalten. Es bestehen auch keinerlei rechtliche Bedenken, wenn Dozierende diesen
Wunsch duBlern. Es ist jedoch darauf zu achten, dass Dozierende die Studierenden
nicht dazu zwingen oder ihnen deshalb gar die Teilnahme am Seminar untersagen
diirfen, denn dies wiirde gegen das ,,Recht auf informationelle Selbstbestimmung
verstoen. Dabei handelt es sich um ein Datenschutzgrundrecht, welches besagt,
dass jede Person grundsitzlich selbst tiber die Preisgabe und Verwendung der eige-
nen personenbezogenen Daten bestimmen kann. Wenn die Studierenden aber von
sich aus Ton und Bild aktivieren, bedeutet das, dass sie ,,selbstbestimmt™ zuge-
stimmt haben. Natiirlich ist aber zu empfehlen, offen mit den Studierenden dariiber
zu sprechen, warum das Einschalten von Kamera und Mikrofon fiir alle Beteiligten
lernforderlich ist.

Unabhingig davon sind Dozierende auf alle Félle dazu verpflichtet, das Videokon-
ferenz-Meeting mit einem Passwort zu versehen und dieses den Studierenden ihres
Seminars zu iibermitteln (PERSPEKTIVE ONLINE, 2020).

Noch herausfordernder wird es, wenn eine im Blended Synchronous-Format durch-
gefiihrte Lehrveranstaltung zusétzlich aufgezeichnet werden soll, um z. B. dadurch
die Lehrveranstaltung zu einer Hyflex-Veranstaltung zu machen, in der auch eine
rein asynchrone Teilnahme moglich ist. Hier sind verschiedene rechtliche Punkte zu
beriicksichtigen: Zum einen kommt es darauf an, welche Personen auf der Aufzeich-
nung zu sehen sind. Ist es nur die Priasentation und die Lehrperson, kann das Mee-
ting (vorausgesetzt die Lehrperson will dies so) ohne jede Einwilligung durch die
Studierenden aufgezeichnet werden. Sollen aber Studierende auf der Aufzeichnung
sichtbar werden, unabhéngig davon ob Online- oder Priasenz-Studierende, muss eine
schriftliche Einwilligung der Studierenden eingeholt werden (REHBEIN, 2020).
Diese Einwilligung ist aulerdem auch von Gésten einzuholen, die beispielsweise als
aufleruniversitdre Expert:innen in die Veranstaltung eingeladen werden.
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Diese Hinweise gelten gleichermallen fiir Lehrveranstaltungen in Présenz, online
oder blended synchronous und auch unabhéngig davon, ob die Veranstaltung mit
oder ohne Anwesenheitspflicht ist (REHBEIN, 2020).

6 Grundlegende Prinzipien fur die Gestaltung
von hybriden Lehrveranstaltungen

Eine der wichtigsten Gelingensbedingungen fiir Lehrveranstaltungen im Blended
Synchronous-Format ist es, den Studierenden die Wahl zu lassen, ob sie vor Ort oder
virtuell teilnehmen (RACHBAUER & HANKE, 2021). Werden sie stattdessen ein-
geteilt, so verliert dieses Lehrformat seine Vorteile fiir die Studierenden, ndmlich
die Flexibilitdt, mit der an der Lehrveranstaltung teilgenommen werden kann.

Wichtigstes Grundprinzip des Handelns in Lehrveranstaltungen nach dem Blended
Synchronous-Format ist es, dass die beiden lokal getrennten Gruppen (Prisenzteil-
nehmende und Online-Teilnehmende) soweit als moglich als eine Gruppe zusam-
menwachsen und sich keine Gruppe zuriickgesetzt fiihlt (REAS et al., 2020). Um
dies zu ermoglichen, konnen die Lehrenden verschiedene MaBnahmen ergreifen:
So sollte, wie weiter oben schon erldutert, die Videokonferenz, wann immer mog-
lich, per Beamer in den Raum gestreamt werden, sodass die Studierenden vor Ort
die online zugeschalteten Studierenden sehen. Gleichzeitig sollte es eine Kamera
geben, die das Geschehen im Raum moglichst als Ganzes erfasst und in die Video-
konferenz streamt, sodass auch die Online-Teilnehmenden die Vor-Ort-Teilnehmen-
den sehen. Ist es nicht moglich, dass die online zugeschalteten Studierenden ein
Bild des gesamten Raumes erhalten, sollte darauf geachtet werden, dass die jeweils
sprechende Person immer den Platz im Raum einnimmt, an dem sie auch von den
online zugeschalteten Studierenden gesehen und gehort wird.

Neben einer guten Ausrichtung von Kameras und Mikrofonen sollte aulerdem, wie
oben beschrieben, ein/e Assistent/in mitarbeiten oder ein Patensystem implemen-
tiert werden, sodass die online zugeschalteten Studierenden eine direkte Ansprech-
person online haben, die ihre Interessen im physischen Seminarraum vertritt.

Zudem sollten auch die in Pridsenz anwesenden Studierenden ein digitales Endgerat
mit Internetanschluss, z. B. ihr Smartphone, zur Verfiigung haben, um sich in die

53



Tamara Rachbauer & Ulrike Hanke

Videokonferenzsoftware zu den online zugeschalteten Studierenden zuschalten zu
konnen und um z. B. auch mit Online-Tools arbeiten zu kdnnen. Erst hierdurch wird
es moglich, alle Studierenden gleichzeitig zu aktivieren. Dies funktioniert z. B.,
wenn alle Teilnehmenden, unabhéngig davon ob in Prdsenz oder online, Fragen
schriftlich in einem kollaborativen Dokument beantworten.

Auch fiir die Zusammenarbeit in der Gesamtgruppe ist der Einsatz von digitalen
Tools gegeniiber Flipchart, Pinnwand oder Tafel im Raum zu bevorzugen, denn
Letztere sind fiir die online zugeschalteten Studierenden oft nicht oder schwerer
sichtbar und sie konnen kaum einen Beitrag dazu leisten, weil sie dann immer tiber
eine Person im Raum agieren miissen. An eine digitale Pinnwand dagegen kdnnen
sie auch etwas ,,pinnen‘,

Als digitale Tools bieten sich vor allem digitale Pinnwénde und Etherpads an sowie
sonstige digitale Medien, die via Bildschirm geteilt werden konnen (z. B. Power-
point, aber auch einfach als Worddokumente).

Bei Gruppenarbeiten bilden am besten die in Prisenz anwesenden Studierenden
Gruppen und die zugeschalteten Gruppen verteilen sich auf Break-out-Rooms
(REAS et al., 2020). In Einzelféllen kénnen auch Gruppen aus in Prisenz anwe-
senden und online zugeschalteten Studierenden in Break-out-Rooms gebildet wer-
den. Dies erfordert aber, dass alle in Prasenz anwesenden Studierenden ein Headset
haben, da es sonst kaum mdglich ist, die online zugeschalteten Studierenden zu
verstehen. Zu beriicksichtigen ist auBBerdem, dass sich bei einer solchen Gruppen-
aufteilung fiir die in Prdsenz anwesenden Studierenden die Frage stellt, ob sie nicht
gleich zu Hause bleiben hétten kdnnen, weil sie nun ja auch online sind.

Damit Lehrveranstaltungen im Blended Synchronous-Format gut gelingen, sollte
jedoch nicht nur die konkrete gemeinsame Zeit im Seminarraum oder online be-
trachtet, sondern das gesamte Konzept der Lehrveranstaltung in den Blick genom-
men werden. So ist es, wie oben bereits angedeutet, wenig sinnvoll, beim synchro-
nen Treffen lediglich eine Vorlesung zu halten. Diese kann ebensogut gleich auf
Video aufgezeichnet und den Studierenden asynchron zur Verfiigung gestellt wer-
den. Hier lohnt sich der Aufwand fiir niemanden, ein Blended Synchronous-Treffen
umzusetzen.

Sehr viel mehr Wert wird fiir das Lernen der Studierenden generiert, wenn die
Lehrveranstaltung im Blended Synchronous-Flipped Classroom-Format umgesetzt
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wird. In diesem Fall erfolgt die Wissensvermittlung asynchron vor dem Termin des
(virtuellen) Treffens. Das Treffen im Blended Synchronous-Format dient dann vor-
wiegend dem Kliren von Fragen, dem Vergleichen von Losungen der Aufgaben aus
dem vorbereitenden Selbststudium und dem Uben und Anwenden.

7 HyFlex-Veranstaltungen — eine weitere
Chance

Die vorhergehenden Abschnitte haben gezeigt, dass Lehrveranstaltungen im Blen-
ded Synchronous-Format herausfordernd sind. Noch herausfordernder wird es,
wenn das Blended Synchronous-Format zu einem HyFlex (Hybrid Flexible)-Format
erweitert wird.

Aber auch dieses Format bietet groBe Chancen. So wird nicht nur der Ort flexibi-
lisiert, sondern auch die Zeit: Die Studierenden konnen je nach ihrer personlichen
Lebenslage selbst entscheiden, in welcher Variante sie teilnehmen moéchten: vor Ort,
virtuell oder ob sie sogar zeitlich unabhéngig asynchron den Lernstoff erarbeiten
mochten.

Doch wie kénnen wir HyFlex-Veranstaltungen umsetzen? Und welche Anforderun-
gen gilt es bei der Umsetzung von HyFlex-Veranstaltungen zu beriicksichtigen, da-
mit diese wirklich als weitere Chance gesehen werden kdnnen?

Um Lehrveranstaltungen im HyFlex-Format umzusetzen, miissen hier, wie im Blen-
ded Synchronous-Format, die Seminarrdaume entsprechend ausgestattet sein. Es be-
darf also Kameras und Mikrofonen (BEATTY, 2019; BELL, SAWAYA & CAIN,
2014; COLUMBIA CTL, o. D.).

Grofte Herausforderung im HyFlex-Modell ist neben den aus den oberen Abschnit-
ten bekannten Herausforderungen des Blended Synchronous-Formats die Bereitstel-
lung von Materialien fiir die Studierenden, die die Lerninhalte asynchron erarbeiten
mochten. Die einfachste Moglichkeit ist hier, die Lehrveranstaltung aufzuzeichnen
und online zur Verfiigung zu stellen. Dies bringt jedoch die oben angesprochenen
Herausforderungen mit sich, da beim Aufzeichnen von Lehrveranstaltungen viele
datenschutzrechtliche Hiirden zu liberwinden sind. Dazu zeigt die Erfahrung, dass
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Studierende sich weniger beteiligen, wenn Veranstaltungen aufgezeichnet werden.
Dies ist also keine geeignete Moglichkeit.

Soll eine Lehrveranstaltung wirklich vollwertig im HyFlex-Modell umgesetzt wer-
den, bedeutet dies faktisch Mehraufwand fiir die Lehrpersonen. Sie miissen neben
der gestreamten Présenzveranstaltung ein zusétzlich begleitetes Selbststudium an-
bieten. Dies bedeutet, dass sie Videos und Texte mit den Inhalten, aber auch Aufga-
ben und Diskussionsimpulse zur Verfiigung stellen miissen. Des Weiteren miissen
sie zu Austausch in Foren auf der Lernplattform anregen, sich an den entstehenden
Diskussionen beteiligen, eingereichte Aufgabenldsungen regelmiBig sichten und
Feedback dazu geben. Dies ist ein erheblicher Mehraufwand. Aus Sicht der Au-
torinnen lohnt sich dies, wenn die Lehrpersonen ihre Lehrveranstaltung im Blen-
ded Synchronous-Lehrformat gleichzeitig als Flipped Classroom anbieten, wie dies
oben beschrieben wurde. In diesem Fall muss die Lehrperson sowieso bereits Mate-
rialien wie Texte zusammensuchen oder erstellen oder Videos drehen und Aufgaben
formulieren. Diese kénnen auch von den Studierenden bearbeitet werden, die nicht
am synchronen Treffen teilnehmen. Fiir sie kann die Lehrperson dann auf der Lern-
plattform ein Forum fiir Fragen einrichten, sie zu Peer-Feedback zu ihren Aufgaben-
16sungen anregen, selbst Feedback zu hochgeladenen Losungen geben und auch die
weiteren Aufgaben zur Verfligung stellen, die die Studierenden, die am synchronen
Treffen teilgenommen haben, bearbeitet haben.

Fiir Lehrpersonen, die bereits im Flipped Classroom-Format arbeiten, hélt sich da-
mit der Aufwand fiir die Implementierung einer Lehrveranstaltung im HyFlex-Mo-
dell im Rahmen. Dennoch bleibt es ein Mehraufwand, sodass gut abgewogen wer-
den muss, wo sich dieser gegeniiber dem Blended Synchronous-Format noch h6here
Aufwand wirklich lohnt.

In den USA, wo dieses Lehrformat seinen Ursprung hat, kommt es vor allem in
teuren Weiterbildungsstudiengéngen zum Einsatz. Dort kann es ein Alleinstellungs-
merkmal sein oder auch ein Verkaufsargument. Dort wird der Mehraufwand auch
durch die hoheren Studiengebiihren aufgefangen. In klassischen Studiengéngen
bzw. an Universitdten und Hochschulen im deutschsprachigen Raum lésst sich die-
ser Mehraufwand aus Sicht der Autorinnen nur selten abbilden.
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8 Fazit

Lehrveranstaltungen im Blended Synchronous-Format haben sehr viele Vorteile,
wie der vorliegende Beitrag gezeigt hat. Die Autorinnen dieses Artikels sind deshalb
davon iliberzeugt, dass dieses Format fiir Universititen und Hochschulen langfristig
einen Wettbewerbsvorteil bedeuten wird. Gleichzeitig sind der technische und orga-
nisatorische Aufwand sowie die didaktische Gestaltung sehr herausfordernd. Bevor
das Format wirklich gut funktioniert, miissen noch einige Investitionen getatigt und
die Lehrenden gut geschult werden. Auch das HyFlex-Modell sollte aus Sicht der
Autorinnen nicht aus dem Blick verloren werden, auch wenn der Einsatz desselbigen
mit einem erhdhten zeitlichen Aufwand, der auch bezahlt werden muss, einhergeht.
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Literaturanalyse zur Identifikation und
Kategorisierung von Ansatzen der
Studiengangsentwicklung

Zusammenfassung

Aufgrund einer verstarkten Nachfrage nach neuen und passenderen Studiengan-
gen aus der Arbeitswelt, riickt die Studiengangsentwicklung in den Forschungs-
mittelpunkt. Es existieren eine Vielzahl von unterschiedlichen Ansatzen zur Ent-
wicklung von Studiengangen. Zusatzlich wird die Relevanz des Themas durch
makropolitische Aktivitaten geférdert. Darum soll mit diesem Beitrag der aktuelle
Literaturstand der Ansatze zur Studiengangsentwicklung tber alle wichtigen Wis-
senschaftsdisziplinen hinweg identifiziert und kategorisiert werden. Praxisimplika-
tionen und ein Forschungsausblick schlieRen den Beitrag ab.
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Florian Harer & Georg Herzwurm

Literature analysis to identify and categorise approaches to
course development

Abstract

Due an increased demand from the working environment for new and more suita-
ble study courses, course development is becoming an area for ressearch focus.
There are a number of different approaches to developing course programmes.

In addition, macro-political activities have been highlighting the importance of this
topic. For this reason, the aim of this paper is to examine and categorise the cur-
rent literature on approaches to the development of course programmes across all
important scientific disciplines. Practical implications and a research outlook con-
clude the article.

Keywords

literature research, approach, course development, categorisation, agile

1 Problemstellung und Zielsetzung

Die Arbeitswelt befindet sich in einem volatilen Umfeld (FRIEDRICHSEN &
WERSIG, 2020, S. 299) und die Nachfrage nach qualifizierten Mitarbeitern von Un-
ternehmen erreicht die Hochschulorganisationen (SEITTER, 2014). Die Bildungs-
politik versucht ebenfalls, diesen Bedarf mit Empfehlungen, Strukturvorgaben und
Forderungen zu unterstiitzen (KRETSCHMER, 2018; MEIER, 2019; STOLZ &
SCHOLKMANN, 2015). Durch einen Einblick in die Forschungsliteratur der Stu-
diengangsentwicklung ldsst sich eine Vielzahl von Ansétzen zur Entwicklung von
Studiengidngen bzw. der Verbesserung von bestehenden Studiengéngen entdecken.
Diese Ansitze sind aus unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen entstanden und
iiber die Zeit historisch gewachsen. Zusdtzlich kommen jéhrlich immer weitere An-
sdtze hinzu. Forschungsseitig existiert kein aktueller und diszipliniibergreifender
Ubersichtsstand von Ansitzen zur Studiengangsentwicklung und dessen Unter-
scheidung. Darum stellt sich die folgende Forschungsfrage:
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Welche Ansitze lassen sich zur Entwicklung von Studiengéingen diszipliniiber-
greifend entdecken und wie lassen sich diese Ansiitze kategorisieren?

Das Ziel dieses Beitrages ist somit die diszipliniibergreifende Sammlung von An-
sdtzen zur Studiengangsentwicklung und dessen Versuch der Kategorisierung. Die
Sammlung der Ansitze soll durch eine Literaturrecherche erfolgen, die durch eine
Ableitung von Implikationen fiir die Praxis und fiir weitere Forschungen abgeschlos-
sen wird. Zur Kategorisierung der Ansétze fiir die Studiengangsentwicklung exis-
tieren unterschiedliche Moglichkeiten aus unterschiedlichen Wissenschaftsdiszipli-
nen (HANFT, 2014, S. 56; KLAGES & BONILLO, 2015; SALDEN, FISCHER
& BARNAT, 2016; SCHAPER, 2012; SCHEIDIG, 2016). Im vorliegenden Bei-
trag wird auf das Ordnungsmodell von SALDEN, FISCHER & BARNAT (2016)
Bezug genommen, da die Autoren mit ihrem Modell eine gute Differenzierungs-
grundlage bieten, welches eine Operationalisierung der qualitativen Ordnung des
Erkenntnisgewinnes ermoglicht.

2 Grundlagen und Bezugsrahmen

Fiir das Gesamtversténdnis der Einordnung ist es anfangs wichtig, eine Differenzie-
rung der Begrifflichkeiten zwischen Curriculums- und Studiengangsentwicklung zu
treffen. Der Beitrag folgt dem Versténdnis nach Jenert, dass die Studiengangsent-
wicklung tiber eine reine Curriculumentwicklung hinausgeht, da sie alle Bereiche
rund um strukturelle und auBercurriculare Fragestellungen kliart (JENERT, 2012).
An dieses Verstdndnis anschlieBend kann ein Kategorisierungsmodell helfen, die
bestehenden Ansitze der Studiengangsentwicklung zu ordnen. SCHAPER et al.
(2012, S. 54) haben mit ihrem System (,,bedarfs- bzw. standardorientiert™ vs. ,,per-
spektiven- bzw. verlaufsorientiert™) einen ersten ausfithrlichen Zuordnungsversuch
unternommen. Auf dem Kategorisierungsgedanken aufbauend entwickelten SAL-
DEN, FISCHER & BARNAT (2016) ein weiteres Modell, welches drei verschie-
dene Einordnungsperspektiven aufzeigt, wie Ansétze der Studiengangsentwicklung
geordnet werden konnen. Die Autoren unterscheiden zwischen einer strukturorien-
tierten, didaktischen und prozessorientierten Einordnung, was wiederum die Mo-
dellgrundlage dieses Beitrages darstellt, weil dieses Modell das Ziel des Multidis-
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ziplindren durch die unterschiedlichen Perspektiven widerspiegeln kann. Zusétzlich
geben die Autoren den Hinweis, dass es Uberschneidungen zwischen den Perspek-
tiven im Entwicklungsverlauf von Studiengingen geben kann, da die Ansdtze in
der Praxis oftmals ineinandergreifen, weil fiir eine erfolgreiche Studiengangsent-
wicklung alle Perspektiven beriicksichtigt werden sollten (SALDEN, FISCHER
& BARNAT, 2016). Im Folgenden werden die unterschiedlichen Perspektiven des
Modells mittels Literaturerweiterungen beschrieben und Merkmale zur Operatio-
nalisierung aufgezeigt, um damit eine Grundlage zu schaffen, wie die gesammelten
Ansitze der Studiengangsentwicklung klassifiziert werden konnen.

Tab. 1:  Operationalisierung der didaktischen Studiengangsentwicklung

Perspektive | Beschreibung Kategorisierungsmerkmal

Ansitze, welche der Ausean ikt
. . gangsp :
didaktischen Pers- us Spu

pektive zugeordnet Kompetenzorientierte Lernergebnisse.

werden konnen,

haben zu erzielende Beteiligte Akteure:

Didaktisch- Lernergebnisse und Fokussierte Zusammenarbeit von hochschuldidaktischen
orientiert Kompetenzprofile Akteuren mit lehrenden Personen.
als Ausgangspunkt

der Entwicklung von
Studiengidngen im Gestaltung:

Rahmen einer hoch- | Inhaltliche und methodische Grobstrukturierung mittels
schuldidaktischen didaktischer Prinzipien fiir konkrete Studienkonzepte.
Zuordnung.

Mogliche Leitfragen:

»  Welche Zusammenhinge und welche Strukturmodelle sind bei der Formulierung der Stu-
dienziele zu beachten?

»  Welche Lehr- und Lerngelegenheiten ermdglichen das Erreichen der Studienziele?

»  Welches Priifungssystem ermdglicht eine valide Priifung der Zielerreichung?

»  Welche Studienvoraussetzungen liegen der Konzeption des Studiengangs zugrunde?

Quellen: GERHOLZ, FUGE, & SLOANE, 2013; REINMANN, 2012; SALDEN, FISCHER
& BARNAT, 2016
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Tab. 2:  Operationalisierung der strukturorientierten Studiengangsentwicklung
Perspektive | Beschreibung Kategorisierungsmerkmal
Ansitze, welche der Ausgangspunkt:
strukturorientierten Strukturorientierte Rahmenbedingungen (Beispiel:
Perspektive zugeord- | Akkreditierungsagenturen).
net werden kdnnen, Strukturorientierte Empfehlungen (Beispiel: Hochschul-
besitzen hochschul- rektorenkonferenz).
1nt§1%neém§1/-ube§- Beteiligte Akteure:
Struktur- greal En ef ﬁ)lrga en Anleitung fiir die teilnehmenden Akteure durch Struk-
orientiert un P mpte huggen, turvorgaben und zusétzliche Unterstiitzung durch Akteu-
an denen sich der re aus dem Qualitdtsmanagement.
Entwicklungsprozess
ausrichtet. Gestaltung:

Die Analyse struktureller Vorgaben, Standards, Leit-
linien und Empfehlungen bestimmen den Gestaltungs-
prozess von Studiengidngen. Padagogisch-didaktische
Fragestellungen werden hier nachgelagert behandelt.

Mogliche Leitfragen:

vV Y VYV VY

Wie muss der Studiengangsentwicklungsprozess gestaltet sein, dass strukturelle Vorgaben
erlangt werden?
Welche Rahmenvorgaben sind zu beriicksichtigen?

Welche Konsequenzen ergeben sich fiir den Zuschnitt von curricularen Strukturelementen
wie Modulen, Kursen etc.?
Welche idealtypischen Studienverldufe sind geplant? Wie werden Studienpfade und damit
verbundene Wahloptionen strukturell angelegt?

Welche Studienziele werden angestrebt?

Quellen: JENERT, 2021; KRETSCHMER, 2018; SALDEN, FISCHER & BARNAT, 2016
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Tab. 3:  Operationalisierung der prozessorientierten Studiengangsentwicklung

Akteuren.

Perspektive | Beschreibung Kategorisierungsmerkmal
Ansitze, welche der Ausgangspunkt:
prozessorientierten Kommunikationskultur zwischen den beteiligten Akteu-
Perspektive zugeord- | ren und Koordination des Gesamtprozesses.
ﬁegvx;legdinl:k(;(nnen, ¢ Beteiligte Akteure:
abe K en ko l'lli au Integration aller relevanten internen/externen Akteurs-
emnen communixa- gruppen sowie von Akteuren aus der Hochschulentwick-
Prozess- tiven Prozessablauf T :
o : lung, die die Erarbeitung und Umsetzung von Prozess-
orientiert zwischen relevanten

vorlagen als Aufgabe haben.

Gestaltung:
Als Gestaltungsmerkmal wird im Rahmen eines kom-

munikativen Prozesses nicht nur der Lehr- und Studien-
plan konzipiert, sondern werden auch Rahmenbedingun-
gen flir ein erfolgreiches Studium betrachtet.

Leitfragen:

VVVVY VY

Wie muss der Studiengangsentwicklungsprozess gestaltet sein, damit handlungsleitende
curriculare Strukturen erlangt werden?

Welche Akteure sind fiir die Entwicklung des Studiengangs relevant?

Welche Akteure tragen den Prozess der Studiengangsentwicklung?

Wann und wie sollen die Akteure in den Entwicklungsprozess eingebunden werden?
Wie soll mit Widerstdnden zwischen den Akteuren umgegangen werden?

Welche Rahmenkonzepte sollen in welcher Form eingebracht werden?

Quellen: JENERT, 2021; SALDEN, FISCHER & BARNAT, 2016
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3 Wirklichkeitsbeschrankung und
wissenschaftliche Vorgehensweise

In der Betrachtung der Forschungsliteratur lisst sich erkennen, dass das Feld der
Studiengangsentwicklung aus unterschiedlichen Disziplinzuordnungen betrachtet
werden kann:

Tab. 4:  Multidisziplinare Betrachtung auf die Studiengangsentwicklung

Wissenschaftszuordnung

der Studiengangsentwicklung Quelle
Hochschul-, Organisations- und LUDWIG, GRUNERT & HOFFMANN,
Wissenschaftsforschung 2017
Personal- und Organisationsentwicklung WILDT & WILDT, 2015
Hochschulentwicklung WILHELM & KASTEEL, 2014
Hochschuldidaktik BRINKER & TREMP, 2012
Hochschulforschung REINMANN, 2012

Hochschulforschung und Erwachsenenpiddagogik ~ REICH-CLAASSEN, 2020

Allein diese beispielhafte Darstellung zeigt auf, wie wichtig es ist, dass eine multi-
disziplindre Betrachtung fiir den Untersuchungsgegenstand angesetzt wird, um das
Ziel der Identifizierung und Kategorisierung von Ansitzen zur Studiengangsent-
wicklung umzusetzen. Dieses Schnittfeld zwischen unterschiedlichen Disziplinen
wird ebenfalls durch das angesetzte Modell induziert, weil verschiedene Zuord-
nungsperspektiven integriert sind. Darum verfolgt das Forschungsvorhaben nicht
den Anspruch der Zuordnung eines Ansatzes zu einer einzigen Disziplin, sondern
vielmehr soll das Ergebnis als Ubersicht verstanden werden. Auf Basis dieses
Schnittstellenverstindnisses kann das Forschungsvorhaben verschiedenen Einzel-
wissenschaften und zugehdrigen Fachgebieten zugeordnet werden, was wiederum
auch eine Auswirkung auf die Umsetzung von Forschungsmethoden besitzt. Nach
dem Verstdndnis aus Tabelle 4 wird das multidisziplindre Themenfeld der Arbeit
somit grundlegend den Sozialwissenschaften zugeordnet und tangiert dort die Be-
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reiche der Erziehungswissenschaften und der Wirtschaftswissenschaften. Fiir die
Beantwortung der Forschungsfrage rund um den Untersuchungsgegenstand kdnnen
in den unterschiedlichen Disziplinzugehdorigkeiten verschiedene methodische Zu-
ginge angewendet werden (VOGD & AMLING, 2017). Darum wurde der Litera-
turrechercheprozess nach dem Rahmenwerk von v. BROCKE, SIMONS, NIEHA-
VES, REIMER, PLATTFAUT & CLEVEN (2009) angesetzt, um die Sichtung
und Analyse der wissenschaftlichen Verdffentlichungen geordnet durchzufiihren.
Allgemein wird unter diesem Rechercheverstindnis eine strukturierte, transparente
und wiederholbare Analysemethodik zum Identifizieren, Bewerten und Zusammen-
fassen von Wissen auf einem bestimmten Suchgebiet verstanden (FINK, 2014, S. 6;
ROWE, 2014, S. 246). Zusitzlich sollen die gewonnenen Erkenntnisse auch inter-
pretiert und Implikationen auf die weiteren Forschungsaktivititen gegeben werden
(SCHRYEN et al., 2017, S. 556). Das Giitekriterium der Rigorositdt wird durch die
weiteren angesetzten Giitekriterien sichergestellt. Neben einem fehlerfreien Such-
prozess (Validitat) muss die Nachvollziehbarkeit des Suchvorgangs (Reliabilitét) ge-
geben sein (VOM BROCKE et al., 2009). Nachdem die Arbeit eine multidiszipli-
nire Zuordnung besitzt, muss eine erhohte Anforderung der Validitét beriicksichtigt
werden. Eine zusétzliche Herausforderung dieses Umstandes zeigt sich bei der Fest-
legung der Suchbegriffe, da es moglich ist, dass ein Begriff aus verschiedenen Wis-
senschaftsperspektiven unterschiedlich definiert werden kénnte. Um eine Synthese
der Terminologie ausmachen zu kdnnen, wurde im Vorfeld eine unstrukturierte Li-
teraturanalyse angewendet. Das angewendete Rahmenwerk besteht aus fiinf Phasen,
die fiir die vorliegende Arbeit durchgefiihrt wurden.

— Phase I: Definition des Analyseumfangs

Das Rahmenwerk empfiehlt fiir die Festlegung des Analyseumfangs die Taxonomie
nach Cooper, welche durch Fettke um weitere Dimensionen ergénzt wird (FETT-
KE, 2006, S. 257ff)). Die folgende Tabelle soll hierfiir eine Zusammenfassung fiir
die ausgewihlten (grau) Taxonomiekategorien der Recherche geben.
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Tab. 5: Taxonomie der Recherche
Charakteristik Gewiihlte Kategorie
Typ Natiirlich-sprachlich | Mathematisch-statistisch
Fokus Forschungsergebnis | Forschungsmethode | Theorie | Erfahrung
Ziel Formulierung Nicht explizit Explizit
Inhalt Integration | Kritik | Zentrale Themen
Perspektive Neutral | Position
Litera- Auswahl Nicht explizit | Explizit
tur Umfang Schliisselarbeiten | Représentativ | Selektiv | Vollstindig
Struktur Historisch | Thematisch | Methodisch
ziogppe | Aepine 01 Mg | B ] Soelin
Zukiinftige Forschung Nicht explizit Explizit

— Phase I1: Konzeptualisierung des Themas

Durch die Vorarbeit einer unstrukturierten Literaturanalyse konnte eine valide Kon-
zeptualisierung realisiert werden. Das Rahmenwerk schlédgt zusétzlich vor, dass die
Suchterme mittels des Instruments der Konzeptkarte unterstiitzend erstellt werden
kénnen (VOM BROCKE et al., 2009). Darum wurde auf Basis der eingangs dar-
gestellten Problemstellung eine Konzeptkarte erstellt, welche wiederum in Suchbe-
griffe fiir die Entwicklung der Suchterme iiberfithrt wurde. Durch die Verwendung
von Synonymen konnten pragnante Suchterme entwickelt werden. Fiir die Defini-
tion der Suchterme wurden unterschiedliche Sprachrdume definiert, um eine inter-
nationale Betrachtung zu bertiicksichtigen. Da der Forschungsschwerpunkt aber das
deutsche Hochschulsystem betrifft, sollte dieser Umstand bei der internationalen
Literatursichtung explizit als Filtereigenschaft beriicksichtigt werden.
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Tab. 6:  Konzeptkarte zur Recherche
Kategorie Subkategorie Suchbegriff (Deutsch) Suchbegriff (Englisch)
okus: Entwicklun wotudiengangsentwick- course development
(Fokus: Entwicklung) Studiengang ick “ devel ”
Studi lung® OR ,,Studien- OR “course design® OR
* Fukllengangsent- gangentwicklung® OR “program design” OR
wickiung »Studiengangsgestal- “programme design”
e  Studiengangsgestal- tung" OR ,,Studiengang-
tung gestaltung™
Studiengang (Fokus: Organisation) ,,Bildung* OR ,,Hoch- “education” OR “higher

schulentwicklung® OR

education development”

Bildung . ,»Universitdt“ OR ,,Hoch- | OR “university develop-

Hochschulentwick- schule® OR ,,Hochschul- | ment” OR “university” OR

lung . organisation® “higher education instituti-
¢ i(t)icot;lschulorgam- on” OR “higher education

organization” OR “higher
education organization

— Phase III: Literatursuche

Bevor eine Recherche durchgefiihrt wird, sind addquate Literaturquellen zu identi-
fizieren. Hierfiir werden Fachzeitschriften bevorzugt betrachtet, welche meistens
in kumulierter Form in wissenschaftlichen Datenbanken zu finden sind (LEVY &
ELLIS, 2006, S. 185; RANDOLPH, 2009, S. 6ff.; ROWE, 2014, S. 242ff.; YANG
& TATE, 2012, S. 40). Entscheidend fiir die Auswahl und Eignung von Zeitschrif-
ten- und Datenbankquellen wurde, basierend auf den angesetzten disziplinarischen
Suchraum der Wirtschaftswissenschaft und der Erziehungswissenschaft, eine Such-
strategie entwickelt. Durch Zuhilfenahme von Bewertungsranking (Datenbank-In-
fo-System, Elektrische Zeitschriftenbibliothek und VHB-Jourqual) und eines Aus-
sortierungsprozesses (Falscher Fokus, Keine Suchrelevanz, Anderweitig integriert,
Keine Zugriffrechte) wurden Zeitschriften und Datenbanken fiir die Recherche
identifiziert. Bei der Auflistung der Quellen wurde zudem darauf geachtet, dass die
identifizierten Zeitschriften auch in den Datenbanken integriert sind. Sofern dies
nicht der Fall war, wurden die fehlenden Datenbanken ergédnzt. So konnte sicher-
gestellt werden, dass eine Suche rein mit Datenbanken realisiert werden konnte.
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Dies fiihrte folglich zu erhohtem Rechercheaufwand, hatte jedoch einen positiven
Einfluss auf die Validitdt der Arbeit. Die meisten entdeckten Zeitschriften waren in
englischer Sprache. Um aber auch Fachbeitrage in deutscher Sprache zu entdecken,
wurde zusétzlich die Springer Link Datenbank aufgenommen. Abschlieend wurde
Google Scholar in die Suchstrategie aufgenommen, um final zu priifen, ob relevante
Treffer moglicherweise libersehen wurden, was auch von SCHRYEN et al. (2015, S.
19) empfohlen wird. Im Folgenden eine Ubersicht der angewendeten Datenbanken:

Web of EBSCO Science Wiley Fachportal WSO Springer Google
e R | Link el

Abb. 1: Angewendete wissenschaftliche Datenbanken

Um in der Durchfithrung der Suche eine Literaturflut zu vermeiden, mussten bei der
Betrachtung der einzelnen Datenbanken weitere Pramissen und Strategien fiir die
Analyse umgesetzt werden:

— Suchzeitraum (2011-2021)

Vorwirts-Riickwérts-Suche

— Datenbankspezifische Suchtermabweichung und Fragmentsuche

Berticksichtigung von Zugangsreglementierung

— Umsetzung von ,,Trial and Error*“-Verfahren & Relevanzsortierung

Im Folgenden wird das zusammengefasste Suchprotokoll dargestellt, welches aus
verschiedenen iterativen Schritten bestand und zwischen Mai und Juni 2021 durch-
gefiihrt wurde. Die erste Runde erfolgte nach definierter Suchlogik. Die darauf-
folgenden Runden folgten auf Basis menschlicher Interpretation inklusive der Filte-
rung der Relevanz fiir das deutsche Hochschulsystem.
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Web of EBSCO Science Wiley Fachportal < Springer Google
el el i Link Sy
Runde 1: 4.140
{Suchterme)

[ 53 1061 181 81 267 1361 o 1.64212 A= ]
Runde 2: 279
(Titel & Abstrakt)
[ 7 2 0 0 3 42 5 95 125 ]
Runde 3: 157
{Volltext & Zugang & Duplikate)
[ 4 0 0 0 2 37 5 49 60 ]

1 {Noch keine Filterung nach

D 2 i nach Relevanz und Betrachtung der ersten 500 Treffem

i !
= Universitit Stuttgart %

Abb. 2:  Suchprotokoll zur Recherche

Die Literatursuche identifizierte insgesamt 157 Fachbeitrdge, welche sich mit dem
Thema der Ansitze rund um die Studiengangsentwicklung beschiftigen. Diese Bei-
trige gelten als Rohdaten, welche im folgenden Kapitel aus Griinden der Ubersicht-
lichkeit separat analysiert und synthetisiert werden.
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4 Ergebnisdarstellung und Wirdigung

Zur Analyse und Synthese der Rohdaten empfehlen VOM BROCKE et al. (2009)
die Erstellung einer Konzeptmatrix nach WEBSTER & WATSON (2002, S. 17f)).
Da das Forschungsvorhaben der vorgestellten Recherche einen zugrundeliegenden
Bezugsrahmen besitzt, existieren operationalisierte Kategorisierungen, die die Ver-
ortung der Rohdaten im Rahmen einer Konzeptmatrix simplifiziert. Das bedeutet,
dass auf Grundlage der Analyse der Rohdaten Riickschliisse auf dessen Kategorisie-
rung (s. Tab. 1-3) innerhalb des Zielfeldes gezogen werden konnen. Das Zuordnen
der identifizierten Ansétze zur Studiengangsentwicklung auf eine konkret definier-
te Kategorie stellt diesbeziiglich die qualitative Leistung dieses Beitrages dar. Die
vertikale Dimension der Konzeptmatrix zeigt die Literaturquellen auf, wihrend die
horizontale Dimension die theoretischen Kategorisierungen darstellen. Im Folgen-
den wird die Konzeptmatrix vorgestellt, welche eine zeitliche Sortierung von alten
zu aktuellen Ansétzen aufweist:

Tab. 7:  Sammlung und Kategorisierung der Ansatze zur Studiengangsentwick-

lung
Didaktische | Strukturelle | Prozessuale

Nr. | Ansatz (Quelle) Perspektive | Perspektive | Perspektive
| Konstanzer Werkstattseminar von Flechsig & X

Ritter (1970)
2 Pragmatische Curriculumentwicklung von X

Biirmann & Huber (1973)
3 Stufenplan Ansatz von Flechsig (1973) X
4 Institutioneller Ansatz von Siebert (1974) X
5 Qualitdtsregelkreis von Deming (1986) X
6 Technokratisches Modell der Curriculumsent- X

wicklung von Cornbleth (1988)
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Didaktische | Strukturelle | Prozessuale
Nr. | Ansatz (Quelle) Perspektive | Perspektive | Perspektive
7 Soziales Curriculumsmodell von Cornbleth X
(1990)
] Organisations-Design Ansatz von Thumser- X
Dauth & Ochsner (2006)
9 Spiralférmige Curriculumsentwicklung von X
Brand (2006)
10 Strukturorientierter Ansatz der Studiengangs- X
entwicklung von Faulstich (2006)
1 Modell der Angebotsplanung von Schlutz X
(2006)
12 Bologna Reader von der Hochschulrektoren- X
konferenz (2006)
13 Constructive Alignment 2.0 von Biggs & X
Tang (2007)
14 Bedarfsorientierte Studiengangsentwicklung X
von Hérmann (2007)
15 | Entwicklungsguide von Diamond (2008) X
Iterative, forschungs- und theorieorientierte
16 | Studiengangsentwicklung von Wilhelm & X
Truninger (2008)
17 Bildungsmanagementprozess von Sloane, X
Dilger & Krakau (2008)
18 Systematische Studiengangsentwicklung von X
Kern (2009)
19 Soziokulturelle Studiengangsentwicklung von X
Lattuca & Stark (2009)
20 Iterativer Prozess der Programmentwicklung X
von Bardachzi (2010)
I Generisches Modell von McKenney & Reeves X
(2012)
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Didaktische | Strukturelle | Prozessuale
Nr. | Ansatz (Quelle) Perspektive | Perspektive | Perspektive
Kompetenzorientierte Studiengangsentwick-
22 | lung der Leibniz Universitit Hannover (Rhein X
& Kruse, 2011)
23 Programm Leadership/Ownership von Jenert X
(2012)
Kompetenzorientierte Studiengangsentwick-
24 | lung von Schaper, Reis, Wildt, Horvath & X
Bender (2012)
25 Anwendungsbezogene Studiengangsentwick- X
lung von Felbinger (2013)
2% Didaktische Entwicklung von Gerholz, Fuge X
& Sloane (2013)
Strategischer Ansatz von Wilbers & Wittmann
27 X
(2013)
28 Kompetenzorientierte Curriculumsentwi- X
cklung von Vogel & Wanken (2014)
Modell der studiengangsorientierten Curri-
29 | culumentwicklung von Niethammer, Koglin- X
Hess, Digel & Schrader (2014)
Forschungsbasierte und kooperative Studien-
30 | gangsentwicklung von Wilhelm & Kasteel X
(2014)
3] Programmplanung und -entwicklung von X
Hanft (2014)
32 Projektformig verlaufende Studiengangsent- X
wicklung POINTS (Klages & Bonillo, 2015)
Modulwerksatt aus dem BMBF Projekt WM3
33 | Weiterbildung Mittelhessen von Hartung & X
Rumpf (2015)
34 Kohérente Studiengangsentwicklung von X

Scheidig (2016)
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Didaktische | Strukturelle | Prozessuale
Nr. | Ansatz (Quelle) Perspektive | Perspektive | Perspektive
35 Diskursive Studiengangsentwicklung von X
Gerholz & Sloane (2016)
Ansatz der Curriculum Werkstatt der FH K6ln
36 | von Hansmeier, Cammann & Neroznikova X
(2016)
37 Agile Studiengangsentwicklung von Seidl & X
Vonhof (2017)
38 Kompetenzorientierte Studiengangsentwick- X
lung von Nexus Impulse (Walkenhorst, 2017)
39 Kompetenzprofilentwicklung der TU Kaisers- X
lautern von Burger & Scheuermann (2017)
Kompetenzorientierte Curriculum-Werkstitten
40 | der FH Miinster von Harth, Pernhorst, Kramer X
& Hombach (2017)
41 Service Design Ansatz von Sauer & Schéfer X
(2017)
4 Evidenzbasierte Angebotsentwicklung von X
Weber & Neureuther (2017)
e Hermeneutische Studiengangsentwicklung X
von Fraunhofer & Bolt (2018)
44 Phasenmodell zur Dienstleistungsentwicklung X
von Wadewitz & Gomille (2018)
45 Bausteinentwicklungskasten von Aringer- X
Walch (2019)
46 Kooperative Angebotsentwicklung von X
Sweers (2019)
47 Partizipativer Gestaltungsprozesses von X
Briinner & Schrode (2019)
48 Bedarfsorientierte Studiengangsentwicklung X
von de Payrebrune & Dendl (2020)
49 P-ADDIE-Modell von Neumayer, Weichler & X
Haubenreich (2020)
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In der vierten Phase des Rahmenwerks fiir die Recherche wurden die Analyse und
Synthese der Literatur im Rahmen einer Konzeptmatrix abgeschlossen. Aufgrund
der Menge an identifizierten Ansdtzen wurde auf ausfiihrliche Beschreibungen ver-
zichtet. Des Weiteren wurde der Anspruch der Multidisziplinaritét versucht umzu-
setzen, aber bei der qualitativen Einordnung wurde erkannt, dass die Herkunftsdis-
ziplin eines Ansatzes ihre eigenen Anspriiche und Schwerpunkte hat, welche hier
bewusst nicht beriicksichtigt werden konnten. Hochschuldidaktische Aspekte rund
um die Betrachtung curricularer Fragestellungen hatten einen anderen Schwerpunkt
als Forschungsbeitriage, die im Kontext der Hochschulentwicklung platziert und mit
der Management- und Organisationslehre verbunden werden. Zusétzlich ldsst sich
kritisch anmerken, dass die angesetzten Suchterme keine Vollstdndigkeit der Re-
prasentation des Untersuchungsumfelds darstellen konnen, weil die Begrifflichkei-
ten nur aufgrund der Problemstellung, einer zuvor durchgefiihrten unstrukturierten
Literaturrecherche und der Wirklichkeitsbegrenzung abgeleitet wurden. Aufgrund
des hohen Komplexititsgrades wurden die Unterteilung zwischen Neuentwicklun-
gen und Verbesserungen sowie die Differenzierung zwischen grundstdndigen oder
weiterbildenden Studiengdngen nicht vorgenommen. Fiir die Einordnung eines An-
satzes in das Modell war die jeweilige Ausgangslage bzw. der erste Prozessschritt
des Ansatzes relevant und nicht der komplette Prozessverlauf. In der letzten Phase
des Rahmenwerks werden nun die Ergebnisse der einzelnen Kategorien zusammen-
fassend interpretiert und Implikationen fiir zukiinftige Forschungen aufgezeigt.
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5 Interpretation und Implikation

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Fragestellung, welche Ansitze
zur Studiengangsentwicklung existieren und wie diese differenziert geordnet wer-
den konnen, zeigt auf, dass sich iiber die Jahre hinweg unterschiedliche Ansitze
entwickelt haben. In einer zusammenfassenden Betrachtung der aufgefiihrten An-
sétze gilt es an erster Stelle festzuhalten, dass es sich um unterschiedliche Modell-
arten handelt. Neben deskriptiven Modellen, die {iberwiegend idealtypische Zu-
sammenhédnge aufzeigen, konnten auch Modelle identifiziert werden, welche eine
empirische Basis besitzen, sowie Modelle aus Praxisprojekten. Zusatzlich konnte
bei der Analyse der einzelnen Ansétze der Hinweis von SALDEN, FISCHER &
BARNAT (2016) bestitigt werden, dass es Uberschneidungen bei der Zuordnung
eines Ansatzes zwischen den Perspektiven im Prozessverlauf geben kann. Dies wie-
derum erschwerte die qualitative Zuordnung der jeweiligen Ansétze zu einer ein-
zigen Kategorie. Diese Herausforderung konnte einerseits durch die Merkmale aus
dem Bezugsrahmen und andererseits durch die Fokussierung auf die Ausgangslage
bzw. auf den ersten Prozessschritt des jeweiligen Ansatzes bewiltigt werden. Die
Ergebnisdarstellung soll schlussendlich eine Unterstiitzung fiir Hochschulorgani-
sationen in Deutschland und insbesondere fiir die Studiengangsentwicklungen in
drei Bereichen bieten. Erstens kann mittels der Ubersicht ein Gesamtverstindnis
iiber verschiedene Wissenschaftsdisziplinen hinweg gegeben werden, welche An-
sitze zur Entwicklung von Studiengingen existieren. Zweitens bietet die Uber-
sicht eine Reflektion, in welche Kategorie ein Ansatz zum Prozessstart zugeordnet
werden kann und welche Gestaltungselemente und Leitfragen diesbeziiglich rele-
vant sind. Drittens soll mit der Ubersicht das Bewusstsein vermittelt werden, dass
weitere Perspektiven im Prozessverlauf ebenfalls beriicksichtigt werden miissen,
um damit der Empfehlung von SALDEN, FISCHER & BARNAT (2016) nach-
zukommen, dass fiir eine erfolgreiche Studiengangsentwicklung alle Perspektiven
und deren Merkmale im Prozessablauf umgesetzt werden sollten. Durch das Wachs-
tum von Ansétzen iiber das letzte Jahrzehnt kann die Aussage getroffen werden,
dass die Studiengangsentwicklung gegenwirtig offenbar weiter an Relevanz in der
wissenschaftlichen Diskussion gewinnt. Dies ldsst sich durch die beiden bildungs-
politischen Forderprogramme ,,Qualitdtspakt Lehre* und ,,Aufstieg durch Bildung:
offene Hochschulen* aus den letzten Jahren zuséitzlich bestéitigen, welche die Neu-
und Weiterentwicklung von Studienformaten sowie die Verbesserung der Qualitét
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von Studium und Lehre im Mittelpunkt hatten. Zudem kann die Aussage getrof-
fen werden, dass der Prozess der Studiengangsentwicklung eine herausfordernde
Aufgabe im Rahmen der Hochschulorganisation darstellt, da der Prozess aus einer
Mehrebenenbetrachtung unterschiedlichen Anforderungen unterliegt (GERHOLZ
& SLOANE, 2013; SCHEIDIG, 2016; SCHMID & WILKESMANN, 2018; SEU-
FERT, 2013). Auf Makroebene stehen einerseits européische, nationale- und lan-
desspezifische Regelungen im Fokus und andererseits wollen Unternehmen bei der
Entwicklung von Studiengiingen mitentscheiden. Aus einer Meso Betrachtung sind
hochschulspezifische Anforderungen aus dem Hochschulleitbild, Organisations-
kultur, Hochschulstrategie und Qualitdtsmanagement mafgebend. Auf Mikroebene
kommen didaktisch-operative Bereiche zum Tragen, wie der eigentliche Lehr- und
Priifbetrieb und Lernumgebung, die einen Einfluss besitzen. Jede dieser Ebenen
und die dazugehorigen Bereiche lassen sich auf beteiligte Akteure zuriickfiihren,
die damit einen Einfluss auf die Entwicklung von Studiengingen nehmen. Darum
bedingt der Aushandlungsprozess zwischen Akteuren mit unterschiedlichen inhalt-
lichen Herkiinften die Qualitdt der Studiengangsentwicklung und sollte bei zukiinf-
tigen Forschungen verstarkt bertlicksichtigt werden. Dies kann einerseits durch eine
akteursorientierte Mehrebenenbetrachtung passieren, um damit alle Akteure und
deren Einfliisse, Anforderungen und Handlungen im Rahmen der Entwicklung zu
beriicksichtigen, was auch KRETSCHMER (2018) in ihrer Dissertation schluss-
endlich entdeckt. Andererseits muss darauf geachtet werden, dass der eingesetzte
Ansatz zur Studiengangsentwicklung den Umstand einer optimalen Aushandlung
zwischen den Akteuren gewdhrleistet (SWEERS, 2019). Dies konnte durch agi-
le und innovative Ansétze passieren, welche in zukiinftigen Forschungen stirker
untersucht werden sollten (ARBEITSGRUPPE CURRICULUM 4.0, 2018; MEY-
ER-GUCKEL, KLIER, KIRCHHERR & WINDE, 2019). Um die Ergebnisquali-
tit des Beitrags forschungsseitig weiter zu steigern, wird empfohlen, die bestehende
Sammlung mit Experten aus dem Untersuchungsumfeld weiter zu evaluieren. Um
eine stirkere Inhaltstiefe der Zuordnungen herzustellen, konnen weitere Kategori-
sierungsmodelle identifiziert und mit dem genutzten Modell nach SALDEN, FI-
SCHER & BARNAT (2016) synthetisiert werden. Damit konnten die entdeckten
Ansitze eine breitere Zuordnung erfahren. Zuséatzlich kdnnten dann nicht nur die
Ausgangslage bzw. der Prozessstart als Analysegrundlage fiir die Einordnung gel-
ten, sondern auch der Versuch der Beriicksichtigung des ganzen Entwicklungsver-
laufs vorgenommen werden. AbschlieBend kann die Forschungsrichtung weiterge-
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geben werden, dass die Fragestellung geklart werden konnte, welcher Ansatz fiir
welche Praxissituation relevant bzw. geeignet ist, um damit eine noch stérkere situ-
ative Implikation fiir Hochschulpraktikerlnnen zu generieren.
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Die Varianz im Studierverhalten

Zusammenfassung

Die Varianz im Studierverhalten erweist sich als wesentlich bedeutsamere Variable
fur die Hochschulforschung als die gangige Reprasentation durch Lageparameter
und Prozente in punktuellen Befragungen. In methodisch kontrollierten Zeitbudgets
variiert der Zeitaufwand fur das Studium bei jedem einzelnen Studierenden von
Woche zu Woche in enormem Malf3, und zwischen den Studierenden eines Jahr-
gangs ergeben sich im gesamten Semesterverlauf extreme Varianzen. Die Daten
wurden durch Zeitbudgets an Jahrgangskohorten von 29 Studiengangen erhoben.
Die tagliche Zeitverwendung flir das Studium und die Freizeit wurde online jeweils
ein ganzes Semester (151 oder 153 Tage) erfasst.
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Rolf Schulmeister

Variance in study behaviour

Abstract

The variance in study behaviour has proven to be a more valuable variable for
research into higher education than the common representation by location para-
meter and percentages in surveys. Methodically controlled time budgets show that
the time load varies significantly for individual students from week to week and that
extreme differences in time allocation exist between students of the same cohort.
All data referred to were collected in 29 degree programmes. The amount of time
used for both studying and leisure were measured online across a complete term
(for 151 or 153 days).

Keywords

variance in study behavior, allocation of time for attendance and self study, time
budget

1 AusmaR der Varianz im Studierverhalten?

Die vielleicht wichtigste Erkenntnis aus Studien zum Zeitbudget der Studierenden
ist der empirische Nachweis, dass das Studierverhalten jedes einzelnen Studieren-
den sich durch ein hohes Ausmall an Varianz auszeichnet und zugleich extreme
Differenzen zwischen den Studierenden eines Studienjahrgangs im gesamten Se-

2 Die Daten in diesem Artikel stammen aus dem vom Bundesministerium fiir Wissen-
schaft und Forschung zwischen 2009 und 2012 geférderten Projekt ,,ZeitLast™ (SCHUL-
MEISTER & METZGER, 2011) und weiteren Erhebungen aus den Jahren 2014 bis 2018
(METZGER & SCHULMEISTER, 2020). Die Methode des Zeitbudgets, die Qualitétskon-
trolle der Dateneingabe, die Herkunft der Stichproben, Fallzahlen und die Ergebnisse der
quantitativen Auswertung wurden in fritheren Publikationen genau beschrieben, ebenso die
29 Stichproben, von denen ein Teil kleineren Studiengidngen entstammt, in denen trotz der
aufwindigen Erhebungsmethode ein ganzer Altersjahrgang abgebildet wird, wahrend bei
groferen Studiengéngen ein Ausschnitt gewéhlt wurde.
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mesterverlauf konstituiert.’> Die Einbeziehung mehrerer vollig unterschiedlicher
Stichproben bestétigte die Vermutung, dass hochvariantes Zeitverhalten in allen
Studiengdngen unabhéngig von den Inhalten und der Qualitdt der Lehre auftritt.

Eine Bemerkung zum methodischen Vorgehen in diesem Aufsatz: Im Folgenden
werden nicht die Stichproben beschrieben und die gesamte Verteilung der Zeit-
daten von mehreren Stichproben referiert. Dazu liegen frithere Publikationen aus
dem ZEITLast-Projekt vor SCHULMEISTER & METZGER, 2011; METZGER &
SCHULMEISTER, 2020). In diesem Aufsatz werden Daten von nur wenigen Stu-
dierenden verglichen, um die groen Unterschiede zwischen ihnen zu illustrieren.
Zu diesem Zweck werden die Stichproben in drei Gruppen mit hohen, mittleren und
niedrigen Werten unterteilt, aus denen Studierende fiir den Vergleich ausgewihlt
werden. Es geht dabei nicht um Représentativitit, sondern um den Beispielcharak-
ter der selektierten Daten fiir die Spreizung der Verteilungen und die Relevanz der
Streuungsmafe fiir die Hochschulforschung. Die Varianz gibt uns Hinweise auf
Verhaltensdimensionen, nicht die Zentralwerte verweisen auf psycho-soziale Fak-
toren. Die Dispersion im Studierverhalten soll im Folgenden moglichst verstdndlich
dargestellt werden ohne das ,,groBe Geschirr* der Statistik zu Hilfe zu nehmen.

Zur Illustration der Variation im Studierverhalten wihle ich vier Studierende aus
einer Stichprobe von Informatik-Studierenden, die fiinf Monate lang tiglich regist-
riert haben, fiir welche Studientdtigkeiten sie ihre Zeit genutzt haben, und berichte
ihre Workloaddaten und die Priifungsergebnisse fiir die drei Module, an deren Mo-
dulen alle vier teilgenommen haben:*

Student G verbringt im Semester 794 Stunden mit dem Studium, von denen 186
(Préasenz 68; Selbststudium 118), 55 (Prdsenz 33; Selbststudium 22) und 65 (Pri-

3 Friedrich Sixtl hat mit ,,Der Mythos des Mittelwertes™ auf die problematische Rolle des
Mittelwerts in Verteilungen hingewiesen (gleichnamiges Kap. S. 399-406, 2. iiberarb. und
erw. Aufl., Miinchen, Wien: Oldenbourg 1996.

4 Studiengénge nach Bologna berechnen als Workload 750 oder 900 Stunden verteilt auf
22,5 Wochen (plus 3,5 Wochen Urlaub), was zu einer Lernleistung von 34,3 bzw. 40 Stun-
den pro Woche fiihrt, fiir die 25-30 credit points angerechnet werden. Auch die Wochen
nach der Vorlesungszeit zdhlen zur Gesamtleistung. Studien, die nur die Vorlesungszeit
von 12—14 Wochen betrachten, rechnen nur die Hélfte der verlangten Leistung.
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senz 20; Selbststudium 45) Stunden auf die drei Module entfallen, in denen er
drei Einsen erzielt.

Student H studiert im Semester ganze 199 Stunden, davon erhalten die Module
37 (Priasenz 18; Selbststudium 19), 31 (Prisenz 21; Selbststudium 10) und 10
(Prasenz 1; Selbststudium 9) Stunden. Seine Noten sind zwei Einsen und eine
3.3.

Student I wendet mit 833 Stunden im Semester sogar mehr Zeit als erwartet auf,
wobei er auf die drei Module 289 (Prasenz 61; Selbststudium 228), 60 (Priasenz
34; Selbststudium 26) und 66 (Priasenz 39; Selbststudium 27) Stunden verteilt.
Er nimmt aber an keiner Priifung teil und erhélt keine Noten (und folglich keine
Leistungspunkte).

Student K widmet 422 Stunden im Semester dem Lernen und verteilt 109 (Pra-
senz 52; Selbststudium 57), 113 (Prasenz 53; Selbststudium 59) und 92 (Prasenz
11; Selbststudium 81) Stunden auf die drei Module. Er geht mit drei Fiinfen nach
Hause.

Die vier Studenten wenden in dem Semester unterschiedlich viel Zeit fiir die Modu-
le auf und kommen zu verschiedenen Priifungsergebnissen. Gemessen an der inves-
tierten Zeit miisste jeder der vier unterschiedlich viele Leistungspunkte bekommen.
Aber die Leistungspunkte werden bekanntlich nicht aufgrund der individuellen
Workload, sondern anhand der Priifungen vergeben. Student G und H unterscheiden
sich extrem in der Zeit, die sie dem Studium widmen, obwohl ihre Noten sich nur in
einem Modul unterscheiden. Sie erhalten aber dieselbe Anzahl an ECTS, da sie an
allen drei Klausuren teilgenommen und diese bestanden haben. Student I und Stu-
dent K erhalten keine ECTS, der eine, weil er nicht an den Priifungen teilgenommen
hat, der andere, weil er drei Priifungen nicht bestanden hat. Wiahrend die Studenten
G und I aber die Zeitvorgaben der Modulordnung erreichen oder iibertreffen, erzielt
Student H trotz geringem Zeitengagement im Selbststudium, praktisch im ,,Allein-
gang*, gute Noten, moglicherweise durch gute Vorkenntnisse in Programmierspra-
chen. Die Unterschiede zwischen den Studierenden spiegeln die Verhiltnisse ganzer
Stichproben:
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Geringer Zeiteinsatz Hoher Zeiteinsatz

Schwache Leistung K I
Gute Leistung H G

Eine hohe Workload geht sowohl mit guten als auch mit schlechten Priifungsresul-
taten zusammen, eine niedrige Workload ebenso. Der Workload-Kennwert vereint
mit Prasenz, Selbststudium und Organisation drei Variablen, die nicht synchron va-
riieren. Die hohen Varianzen im Studierverhalten sind dafiir verantwortlich, warum
in allen Stichproben kein korrelativer Zusammenhang zwischen Workload und Prii-
fungsleistung festzustellen ist.

Die Heterogenitdt der Studierenden fithrt zu einer hohen Streuung besonders im
Selbststudienanteil, die fiir die nicht-signifikanten Ergebnisse vieler empirischer
Studien verantwortlich ist. Um das ,,No Significant Difference Phenomenon® (RUS-
SEL, 1999) zu iiberwinden, sollen im Folgenden die Komponenten der Workload
separat gemessen und die Stichproben nach Differenzen zwischen Subgruppen ana-
lysiert werden. Auch soll die Erhebungszeit von einem Semester in kleinere Ein-
heiten aufgespalten werden, da die Studierenden ihr Verhalten im Laufe der Zeit
dndern und von externen Faktoren (Lehrorganisation, Lehrplan, Priifungen, Feier-
tage, Freizeit) beeinflusst werden.

2 Unterschiede im Studierverhalten wahrend
einer Woche

In erster Anndherung an die Differenzierung im Studierverhalten betrachten wir,
wie mehrere Studierende dieselbe Woche im November verbringen, um vergleichen
zu konnen, wie unterschiedlich Drittsemester in der Medienwissenschaft ihre Zeit
investieren:

Studentin A befasst sich 30 Stunden mit dem Studium. Sie nimmt an 7 Veran-
staltungen teil (11,5 Stunden), macht 5 Selbststudienphasen (12 Stunden), fiihrt
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7 Gespréche tiber das Studium (6,5 Stunden). Thre private Zeit verzeichnet drei
langere Jobphasen (16,5 Stunden) und vier Weiterbildungen (6,5 Stunden).

Student B widmet dem Studium 41 Stunden, nimmt an 13 Veranstaltungen teil
(19,5 Stunden), setzt sich achtmal zum Selbststudium hin (18,5 Stunden), orga-
nisiert zweimal sein Lernmaterial (2,5 Stunden) und fiihrt einmal ein Gespréich
tiber das Studium (0,5 Stunden).

Student C opfert ganze 11,5 Stunden dem Studium. Er besucht 4 Lehrveranstal-
tungen (8 Stunden), versucht es einmal mit Selbststudium (1 Stunde) und spricht
dreimal mit anderen Studierenden iiber das Studium (2,5 Stunden). In seiner pri-
vaten Zeit nimmt er an Weiterbildung teil (2,5 Stunden) und geht viermal jobben
(23 Stunden).

Das Zeitkontingent von Student D betrdgt 14 Stunden in der Novemberwoche.
Er testet 9 Veranstaltungen (10 Stunden), probiert eine Selbststudienphase (1,5
Stunden) und spricht fiinfmal mit anderen tiber das Studium (2,5 Stunden). Job-
ben muss er nicht.

Die vier Félle demonstrieren, was auch auf die gesamte Stichprobe zutrifft: Die An-
wesenheit in den besuchten Veranstaltungen ist bei allen Studierenden verschieden.
Einige Studierende begleiten die Seminare durch Nachbereitung (Studentin A und
Student B), andere verschieben das Selbststudium auf die Priifungsphase. Studie-
rende, die viele Stunden jobben, sind entweder im Studium ebenso gewissenhaft
wie Studentin A oder reduzieren ihr Engagement wie Student C. Die vier Fille sind
kennzeichnend fiir Studiengédnge der Sozial- und Geisteswissenschaften, in denen
man aus einem groBBeren Angebot von Kursen einige auswihlen und sich einen
Stundenplan individuell zusammenstellen kann, wahrend es in den ingenieur- und
naturwissenschaftlichen Studiengédngen einen festen Kursplan gibt. Dennoch variie-
ren auch dort die individuellen Zeiten fiir Prasenz und Selbststudium.

Die Annahme, dass die Lehrorganisation eine Gleichformigkeit des Studienverlaufs
garantiert, wird bereits durch die Variation in einer einzigen Woche widerlegt. An-
scheinend bewirken andere Faktoren die hohe Varianz, beispielsweise die indivi-
duelle ,,Zeitplanung* der Studierenden, ihr eigenwilliger Umgang mit Présenz und
Selbststudium, ihr personliches Lernverhalten und ihre privaten Belange.
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3 Variation im Studierverhalten im
Semesterverlauf

Welches Ausmal die Varianz im Studienverhalten einnimmt und welche Variablen
an der Variation beteiligt sind, ldsst sich bereits am Beispiel eines einzigen Studen-
ten illustrieren. In der folgenden Tabelle wurden die Zeitdaten des BWL-Studenten
(E) von je einer Woche aus vier Monaten® ausgewihlt, um zu illustrieren, wie die
Zeiteinteilung in den Semestermonaten und in den Aktivitdtskategorien des Stu-
diums variiert:

Tab. 1: Wochendaten von Student (E)

November Januar Februar Mirz
Prisenz 16,50 9,25 0,00 0,00
Selbststudium 3,50 4,00 1,00 29,00
Teilnahme an AG 2,00 8,50 0,00 0,00
Organisation 0,00 0,00 1,50 0,00
Summe 22,00 21,75 2,50 29,00

Wiéhrend der Vorlesungszeit macht die Teilnahme an Lehrveranstaltungen den gro-
Beren Teil der Workload aus, ein Selbststudium ist kaum erkennbar. In der Februar-
woche studiert Student E nicht, im Mérz dient sein Selbststudium zur Vorbereitung
auf die zweite Priifungsphase. Die niedrigen Werte erkldren sich dadurch, dass er im
Januar 18 Stunden einen Job ausiibt, im Februar 45 Stunden und im Mérz wieder 18
Stunden. In den 22 Wochen des Semesters schwankt seine wochentliche Workload
zwischen 2,52 bis 38,5 Stunden und betragt im Mittel iiber alle Wochen nur 20,58

5 Die Zeitbudget-Erhebungen begannen Anfang November (fiir das Wintersemester) oder
Anfang Mai (fiir das Sommersemester). Der Dezember wurde wegen des hohen Anteils
an Feiertagen nicht in die obige Tabelle aufgenommen. Wochen, in denen im Februar und
Marz Priifungstermine lagen, wurden nicht ausgewahlt.
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Stunden bei einer Standardabweichung von 10,27 Stunden. Zum Vergleich wahle
ich die Daten einer Studentin der BWL (F) in denselben Wochen:

Tab. 2: Wochendaten der Studentin (F)

November Januar Februar Miirz
Prisenz 14,25 13,00 0,00 0,00
Selbststudium 28,50 35,00 21,00 45,50
Teilnahme an AG 3,75 4,00 0,00 4,50
Organisation 0,00 0,75 2,25 1,75
Teiln. an Priifung 0,00 0,00 0,50 0,00
Summe 46,50 52,75 23,75 51,75

Studentin F investiert erheblich mehr Zeit und beginnt bereits parallel zu den Ver-
anstaltungen mit dem Selbststudium, das sie kontinuierlich betreibt und in das sie
mehr Zeit als in die Teilnahme an Veranstaltungen steckt. Thre wochentliche Work-
load schwankt zwischen 6,02 und 52,75 Stunden bei einer Standardabweichung von
20,9 Stunden.

Viele Semesterkohorten, selbst in strikt regulierten Studiengéingen, bilden keine
einheitliche Formation, sondern zeichnen sich durch breite Streuung in allen Va-
riablen aus. Die Zeitmessung illustriert zwar die hohe Varianz, erklédrt aber noch
nicht Griinde fiir die hohen Differenzen, die sowohl individuelle und soziale Fakto-
ren als auch die Lehrorganisation (Priifungstermine) und externe Faktoren (Jobben,
Familie) verantworten.
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4 Der Einfluss der Lehrorganisation im
Semesterverlauf

In den drei Phasen des Semesters, Vorlesungszeit, Priifungsphase und vorlesungs-
freie Zeit, treten extreme Unterschiede im Zeiteinsatz auf: In der Vorlesungszeit ist
die Prasenz hoher als im Rest des Semesters, aber sie variiert von Woche zu Woche.
Das Selbststudium ist bei Studierenden, die sich kontinuierlich auf Priifungen vor-
bereiten, hoher als die Prasenz. Es ist niedriger bei denen, die das Selbststudium nur
als Priifungsvorbereitung verstehen und damit erst kurz vor den Priifungen begin-
nen. In der vorlesungsfreien Zeit nach der Priifungsphase iiberwiegt die Freizeit. In
Zahlen sieht der Verlauf des Semesters am Beispiel mehrerer Studiengdnge dann in
der folgenden Tabelle so aus:®

Tab. 3: Selbststudium in drei Phasen des Semesters und funf Studiengangen

Semesterphase Selbststudium in  Selbststudium Selbststudium in
der Vorlesungszeit in der Priifungs-  der vorlesungs-
phase freien Zeit
Bauingenieurwesen 7,95 33,32 4,86
Mechatronik 6,87 37,45 0,23
Geomatik 6,95 31,92 0,09
Informatik 10,87 22,47 3,10
Medientechnologie 6,4 33,46 1,26

Fiir den Vergleich wurden jeweils Semesterkohorten von fiinf Studiengdngen aus-
gewihlt, deren mittlere Workload zwischen 22 und 25 Stunden pro Woche liegt. Die

6 Alle Werte sind Durchschnittswerte der Probanden in der betreffenden Phase, wobei die
Phasen variabel sind, weshalb wir als Vorlesungszeit die ersten 10 Wochen des Semesters
rechnen, als Priifungsphase die Wochen um den Modus der Verteilung und als vorlesungs-
freie Zeit die letzten Wochen des Semesters. Ausnahmen bilden Studienginge mit einer
zweiten Priifungsphase vor Beginn des nichsten Semesters.
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Aufstellung verdeutlicht den in Phasen variierenden Zeitaufwand der Studierenden
fiir das Selbststudium: Erstens iiberrascht, wie niedrig das Selbststudium wahrend
der Vorlesungszeit ausfillt, und zweitens wird deutlich, wie das Selbststudium vor
der Priifung ansteigt und gleich danach fallengelassen wird. Die Platzierung der
Priifungen am Ende der Vorlesungszeit {ibt eine fatale Wirkung auf das Studier-
verhalten aus. Obwohl die Studienarchitektur implizit von einem gleichmiBig tiber
das Semester verteilten Lernverhalten ausgeht, konnen sich nur wenige Studierende
dem Priifungsdruck entziehen. Stattdessen verfithren Aufschiebe- und Freizeitver-
halten zu einem zeitlich komprimierten Selbststudium.

Das Selbststudium nimmt am Semesterbeginn relativ wenig Raum ein, steigt aber
kurz vor und wihrend der Priifungsphase, in einigen Stichproben im Verhéltnis 1:2,
in anderen im Verhiltnis 1:4. In den sechs bis acht Wochen am Semesterende findet
in der Regel keine Lehre mehr statt und das Selbststudium wird stark reduziert.
Ausnahmen finden sich in Fachern der Geistes- und Sozialwissenschaften, in denen
als Priifungsleistung schriftliche Arbeiten verlangt werden, und in Féchern, in de-
nen eine zweite Priifungsphase gegen Ende des Semesters angeboten wird.

Betrachtet man nur die Workload, so scheint in allen Studiengdngen eine dhnli-
che Verlaufskurve zu bestehen, die auf eine vereinheitlichende Wirkung der Lehr-
organisation auf das Verhalten hinzuweisen scheint. Das Bild jedoch triigt, denn die
Heterogenitit tritt unterhalb der aggregierten Werte in den einzelnen Komponenten
der Workload auf. In Prasenz, Selbststudium, Organisation differenzieren hohe Va-
rianzen das Bild des einheitlichen Studienverlaufs. Das soll im Folgenden am Bei-
spiel der Priasenz und des Selbststudiums sowie am Zusammenhang von Studierzeit
und Studienleistung illustriert werden.
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5 Variierende Anwesenheit in Veranstaltungen

Um die zeitliche Nutzung des Lehrangebots zu betrachten, wéhle ich drei Studieren-
de aus einem ingenieurwissenschaftlichen Studiengang. Die Studierenden verteilten
ihre Zeit auf die angebotenen elf Teilkurse wie folgt:

Tab. 4: Anwesenheit von Studierenden A, B und C in Kursen 101-403

Kurs 101 102 201 202 203 301 302 303 401 402 403

A 37 15 46 20 25 41 18 0 14 1 0
B 38 13 0 47 29 31 115 13 0 0 9
© 60 23 181 59 80 72 49 2 38 18 0

Student C investiert in der Summe doppelt so viel Zeit in die Teilnahme an Kursen
wie die Studierenden A und B und widmet dabei am meisten Zeit dem Kurs 201;
Student B préferiert den Kurs 302. Alle drei Studierenden widmen den elf verschie-
denen Kursen unterschiedlich viel Zeit, bei A und C liegt der jeweils hochste Wert
bei dem wichtigen Modul 201 (Statik), wiahrend B dieses mathematik-lastige Modul
erst einmal aufschiebt und stattdessen Modul 302 (Grundbau) priferiert. Die Menge
der investierten Zeit wird durch die individuelle Motivation, das subjektive Interesse
und die Gewissenhaftigkeit bestimmt und zudem von externen Faktoren wie dem
Freizeitverhalten, aber auch noch vom Wochentag und der Uhrzeit der Veranstal-
tung u. a. beeinflusst (SCHULMEISTER, 2018). Die Griinde fiir die Bevorzugung
bestimmter Kurse kennen wir damit noch nicht, sie mdgen mit denselben Faktoren
zu tun haben und moderiert werden durch die Vorkenntnisse, den Schwierigkeits-
grad des Stoffes, das Sozialverhalten des Dozenten und den fachlichen und didakti-
schen Anforderungen der Veranstaltung.

Die Anwesenheit oszilliert im Verlauf der 13 Vorlesungswochen. Die Tabelle ver-
gleicht die Prisenzzeiten pro Woche von fiinf Studierenden:
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Tab. 5: Prasenz funf Studierender wahrend 13 Wochen der Vorlesungszeit

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
344 13,5 155 202 18,5 170 195 160 150 13,7 79 11,0 L5
35 95 70 35 167 00 38 90 120 105 127 90 0,0
29 172 190 153 185 290 190 95 10,5 11,8 149 298 70
183 11,8 90 153 13,5 45 180 158 60 79 60 92 0,0
175 10,0 155 12,5 13,7 10,5 45 165 12,0 90 132 15 175

mg aw >

Die Anwesenheit der flinf Studierenden wéhrend der Vorlesungszeit unterscheidet
sich nicht nur in Bezug auf die Menge an Zeit, die sie anwesend sind (A und C versus
B, D, E), sondern auch hinsichtlich der Wochen, in denen sie den Kursen mehr oder
weniger Zeit widmen. In der Stichprobe dieser Studierenden variiert die Anwesen-
heit zwischen 97 Stunden und 223 Stunden. In manchen Stichproben betriagt die
Spanne zwischen minimaler und maximaler Anwesenheit 250%. Bildet man Mittel-
werte pro Semester oder fiir alle Studierenden einer Stichprobe, so reduziert man
die individuelle Varianz und nivelliert die Differenzen der Wochenwerte. Selbst die
Verteilung der Prasenz einer Stichprobe iiber die Vorlesungswochen (Tab. 6) zeigt
trotz der Nivellierung durch Mittelwerte immer noch eine Streuung, die zum Teil
dem individuellen Verhalten, zum Teil der Lehrorganisation geschuldet ist:

Tab. 6: Prasenz wahrend der Vorlesungszeit (Mittel der Stichprobe)

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
174 152 14,7 158 16,1 155 172 11,6 13,7 12,7 129 159 2,1

Die Abwesenheitsquoten in mehreren Studiengingen streuen zwischen 38% und
95%, im Mittel kann eine Anwesenheit von 75,2% angenommen werden. Einige
Studierende sind zwischen 35% und 55% abwesend, andere nur zu 5% bis 15%.
Der Anteil der Studierenden, die kontinuierlich an den Lehrveranstaltungen teil-
nehmen, ist erschreckend gering: Er liegt in der Regel zwischen 3% und 9%. Die
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Relation zwischen Studierenden, die haufig (228 Stunden) oder selten (83 Stunden)
Veranstaltungen besucht haben, betrdgt in den untersuchten Studiengidngen 1:2,7
(145 Stunden) pro Semester.

Ein Review von mehr als 300 internationalen Studien zum Thema Absentismus
bei Studierenden ermittelte 229 empirische Studien zur Anwesenheit, die den Zu-
sammenhang von Abwesenheit und Studienerfolg untersuchen (SCHULMEISTER,
2015; ergénzt in SCHULMEISTER, 2020). Mehr als 200 Studien davon gelangen
zu der Erkenntnis, dass hohe Anwesenheit mit besseren Leistungen verbunden ist,
wiahrend hiufige Abwesenheit mit schlechteren Noten einhergeht. Eine Anwesen-
heitspflicht konnte leistungsschwachen Studierenden helfen, weil von einer regel-
mifBigen Anwesenheit auch ihre Leistung profitiert.

6 Die Varianz im Selbststudium

Gerade das Selbststudium zeichnet sich durch ein Hochstmal} an Varianz aus, weil
es fiir das Selbststudium kein verbindliches und orientierendes Geriist gibt, wie es
die Lehrorganisation im Fall der Présenzlehre darstellt. Im Selbststudium ist die
Zeiteinteilung individuell, nur beschrénkt durch subjektive und soziale Bediirfnisse.

Tab. 7 illustriert die Streuung im Selbststudium fiir die 22 Wochen des Semesters
am Beispiel von je drei Studierenden aus den drei Studiengdngen Mechatronik, Ma-
thematik und Bauingenieurwesen. Die Studierenden stammen aus Subgruppen der
jeweiligen Stichprobe mit jeweils hohen, durchschnittlichen und niedrigen Werten
fiir Selbststudium. Deutlich zu erkennen ist, dass die Zeit fiir das Selbststudium
von Woche zu Woche variiert, wobei zu bedenken ist, dass in 22 Wochen die Wo-
chenwerte bereits Mittelwerte von Tageswerten sind, wodurch ein Teil der Varianz
zwischen den Tagen verloren geht.

Die Selbststudienzeit variiert nicht nur von Woche zu Woche bei jedem Studieren-
den, sondern auch untereinander. So liegt die mittlere Workload in Mathematik zwi-
schen 8,9 und 33,7 Stunden pro Woche. Die in dieser Tabelle fiir Mathematik aus-
gewihlten drei Studierenden erreichen 189, 484 und 293 Stunden im Selbststudium
(i.e. 8,6/22,0/ 13,3 Stunden pro Woche). Ahnliche Relationen gelten fiir die beiden
anderen Studiengénge.
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Selbst auf dem hoheren Aggregationsniveau der Studiengédnge bleibt die Spannweite
hoch, das Selbststudium pendelt zwischen 0 und 956 Stunden im Semester (Mecha-
tronik 78-504; Bauingenieurwesen 0-487; Mathematik 70-580), der Mittelwert im
Selbststudium zwischen 132 und 511 Stunden (Mittel iiber alle 29 Stichproben 279
Stunden). Demnach macht das Selbststudium nur ein Viertel (Sommersemester) bis
ein Drittel (Wintersemester) der von Bologna vorgesehenen Werte aus.

Tab. 7: Selbststudium von drei Studierenden in drei Fachern

Semesterwochen

Mechatronik

04 14 09 15 16 31 04 00 00 14 16 24 37 78 10,7 68 80 3,6 00 0,0 00 0,0

24 22 07 12 00 00 00 00 00 18 33 23 66 53 20 7,6 68 34 26 10 00 0,0

44 36 42 48 40 43 23 04 2,7 45 42 27 32 60 49 20 39 36 31 20 20 00

Mathematik

15,3 15,0 6,0 6,0 17,0 18,0 11,5 0,0 0,0 14,0 140 10,5 9,0 14,5 9,0 20,0 0,0 20,0 0,0 2,0 6,0 2,0

31,8 20,3 32,0 18,3 25,0 32,0 148 0,0 7,0 24,8 18,8 24,5 21,3 40,3 39,8 14,0 24,3 31,8 20,8 13,8 25,8 473

12,0 15,0 158 158 7,3 16,0 7,5 9,0 13,0 12,5 3,0 13,8 18,0 20,0 23,5 31,0 9,0 3,0 0,0 0,0 3,0 26,0

Bauingenieurwesen

1,2 43 25 1,8 18 40 35 83 25 25 7,0 12,7 10,2 11,0 15,0 158 183 7,5 3,5 0,0 0,0 0,0
41 1,0 00 67 00 150 25 193 38 00 3,5 12,0 40 2,0 372 16,2 38,0 21,5 30,7 0,0 0,0 0,0

9,3 10,0 40 6,0 85 11,8 13,5 18,8 0,0 14,5 150 24,8 13,2 19,5 41,0 31,5 40,7 27,5 6,0 0,0 0,0 0,0
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Die von den meisten Modulordnungen angestrebte Relation fiir Prasenz zu Selbst-
studium von 1:2 wird selbst bei den reduzierten Werten der Stichproben nicht er-
reicht. Die Daten aus 29 Stichproben ergeben eine Relation von 1:1,2. Bedenkt man
zudem, dass die mittlere Prdsenz mit ca. 160 Stunden (Winter 173, Sommer 143)
bereits 50% niedriger ist als im Bachelor-Modulplan vorgesehen, dann wird deut-
lich, wie erschreckend niedrig auch das Selbststudium ausfillt. Zudem variieren
die Werte auch zwischen Winter- und Sommersemester: Im Sommer ergibt sich ein
Minus von 15% bei Anwesenheit und ein Minus von 17% im Selbststudium.

Die empirischen Verteilungen bezeugen, dass das individuelle Verhalten der Stu-
dierenden besonders im Selbststudium stark variiert. Die Varianz ist ein Ausdruck
personlichen Verhaltens, das keine signifikante Beziehung mit dem Studienerfolg
eingeht, denn ein hoher Wert im Selbststudium reicht nur bei einigen Studierenden
zu guten Leistungen, wihrend groBer Fleill bei anderen Studierenden eher Zeichen
von Unsicherheit und Priifungsangst ist. Umgekehrt finden sich unter Studierenden
mit niedrigem Selbststudienanteil kompetente und motivierte Studierende, die trotz
minimalen zeitlichen Einsatzes erfolgreich sind, wihrend andere aufgrund negativer
Erfolgserlebnisse und geringer Anstrengungsbereitschaft ihre Bemiithungen lédngst
eingestellt haben. Eine derartige Konstellation in den extremen Hélften der Vertei-
lung fiihrt zu einer geringen Korrespondenz von Selbststudium und Studienerfolg,
anders als in der Relation von Prisenz und Studienerfolg.

7 Unabhangigkeit des Studienerfolgs von der
Zeit

Da in den Zeitbudgets die Zeiten fiir Prdsenz und Selbststudium getrennt gemessen
wurden, gelangten wir zu der liberraschenden Erkenntnis, dass die Anwesenheit
in Veranstaltungen in einigen Studiengédngen bzw. Kursen signifikant positiv mit
den Priifungsergebnissen korreliert, wihrend das Selbststudium keine nennenswer-
te Relation zum Priifungserfolg aufweist (SCHULMEISTER, 2020). Unterschiede
sind dadurch begriindet, dass die Studierenden Anwesenheit und Selbststudium
anders gewichten und so erneut eine hohe Varianz entsteht. Die Anwesenheit im
Unterricht scheint den Lernerfolg zu beférdern (SCHULMEISTER, 2018), wéhrend
das in der Regel nicht betreute Selbststudium verkiimmert, weil die Anforderungen
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nicht klar kommuniziert und keine Riickmeldungen zu Aufgaben gegeben werden,
sodass viele Studierende, fiir das Selbststudium auf sich selbst angewiesen, das Ler-
nen auf die Priifungszeit verschieben.

Trennt man jedoch die Workload-Daten in Zeiten fiir Anwesenheit und Selbststudi-
um, so finden sich in einigen Stichproben und bei einzelnen Modulen héhere Korre-
lationen zwischen Anwesenheit und Priifungsleistung, hingegen niedrige zwischen
Selbststudium und Priifungsleistung. Solche Relationen haben wir in Studiengéngen
bzw. Modulen gefunden, zu deren Priifungsergebnissen wir Zugang hatten (Ma-
thematik, Informatik, BWL, Fahrzeugtechnik). Der Effekt der Anwesenheit ist ein
sozial-kommunikatives Phdnomen, das unabhingig von der Art des Faches und der
Art der Didaktik in allen Studiengéingen auftreten kann (SCHULMEISTER, 2018).

Gelegentlich sind derartige Zusammenhéange nicht auf Anhieb erkennbar, z. B. wenn
nicht alle Studierenden an allen Priifungen teilgenommen haben und alle Kurse be-
sucht haben oder wenn die missing values in den Noten der Facher zunehmen. In
Stichproben, in denen sich keine klaren korrelativen Zusammenhénge nachweisen
lassen, ldsst sich manchmal die Stichprobe nach einem Kriterium teilen, das Diffe-
renzen in Verhalten oder Einstellung belegt, oder es lassen sich Gruppen finden, die
sich in einem Kriterium gleichen, jedoch hinsichtlich Prisenz, Selbststudium oder
Noten unterscheiden.

Ein Beispiel fiir Subgruppen in einer Stichprobe bot der Studiengang Fahrzeug-
technik: Von den 67 Studierenden in der Stichprobe eines Jahrgangs haben 26 Per-
sonen an allen fiinf Modulpriifungen teilgenommen. Teilt man diese Substichprobe
in Studierende, die alle fiinf Priifungen bestanden haben (N=12), und in Studierende
(N=15), die mindestens eine Priifung nicht bestanden haben, wird der Unterschied
zwischen den beiden Teilgruppen sichtbar: Die erfolgreichen Studierenden bend-
tigten insgesamt weniger Zeit (-32,19 Stunden) fiir das Studium in dem Semester.
Sie wendeten weniger Zeit fiir das Selbststudium (-27,70 Stunden) auf, waren aber
zu einem deutlich hoheren Anteil im Unterricht anwesend (+55,34 Stunden) als die
weniger erfolgreichen Studierenden.
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8 Fazit

Die présentierten Beispiele illustrieren anschaulich, welche Erkenntnisse sich bei
sorgféltiger Kontrolle der Dateneingabe in Zeitbudgets aus einer empirischen De-
skription des Zeitverhaltens ergeben. Bereits die empirische Verteilung widerlegt
die Behauptung, die zeitlichen Anforderungen im Bachelor seien zu hoch. Diese
Vermutung ist nicht zutreffend: In den 29 Zeitbudgets, die iiber eine Strecke von
153 Tagen erhoben wurden, standen jedem Studierenden 3.672 Stunden zur Ver-
fligung. Zieht man die tigliche Schlafenszeit von 8 bis 9 Stunden ab, verbleiben
fiir die Wachzeit 2.370 Stunden (15,5 Std/Tag; 108 Std/Woche). Die im Zeitbudget
registrierten empirischen Daten treffen diese Werte ziemlich genau, sie sind nur um
etwa eine Stunde pro Woche (6%) geringer als die gesamte Zeit. Die Summe der stu-
dienbezogenen Tatigkeiten nimmt mit 460 Stunden nur einen geringen Teil (~20%)
der verfiigbaren Zeit ein, wihrend die private Zeit plus Urlaub, Jobben usw. mehr
als viermal so viel Zeit (~80%) beansprucht. Je nachdem, welchen Sollwert man fiir
einen credit point annimmt (30 bzw. 25 Stunden), erreichen die Studierenden damit
nur 51% oder 61% der geplanten Workload. Von Zeitknappheit kann demnach nicht
die Rede sein (vgl. MEULENBROEK & VAN DEN BOGAARD, 2013).

Es steht den Studierenden mehr freie Zeit fiir die Lebensfiihrung zur Verfiigung als
fiir das Studium. In einigen Studiengéngen verfiigen Studierende, die wenig Zeit
dem Studium opfern, iiber drei- bis sechsmal mehr Zeit fiir soziale Kommunikation,
Spiel, Sport, Mufie und Vergniigen, wihrend nur wenige Studierende fast 50 Prozent
ihrer Zeit dem Studium widmen. In fast jeder Stichprobe findet man ein, zwei Stu-
dierende, deren Freizeit das Elffache ihrer Studienlast ausmacht, wihrend nur 3%
der Studierenden ein ausgeglichenes Verhéltnis von Workload und extracurricularer
Zeit aufweisen.

Nur 13% der Studierenden erfiillen die von der Bachelor-Architektur vorgesehenen
Werte fiir 30 ECTS im Semester. Darunter sind ganz wenige Studierende, die sogar
mehr als 40 Stunden pro Woche lernen (~3%). Da die meisten Studierenden weniger
als 30 Stunden pro Woche lernen und dennoch die Klausuren bestehen, wihrend
manche Studierende, die mehr als 30 Stunden pro Woche dem Studium widmen, die
Priifungen trotzdem nicht bestehen, wird klar, dass die Hohe der durch die ECTS
definierten Stundenzahl kein verniinftiges Mal fiir die Studienleistung ist.
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Da wir keine gesonderten Priadiktorvariablen in die Analysen einbezogen haben,
bleiben uns nur vorsichtige Schlussfolgerungen aus den detaillierten Analysen des
Zeitverhaltens. Die Zeitbudget-Methode liefert jedoch den Nachweis, dass die zeit-
liche Inanspruchnahme nicht fiir alle Studierenden gleich hoch ist, sondern dass
vor allem das eigene Lern- und Studierverhalten die Ursache des subjektiven Emp-
findens von Belastung ist. Diese Beobachtungen deuten an, dass es einen Faktor
geben wird, der das Verhalten im Studium beeinflusst und die Studierenden ver-
anlasst, dem Studium verantwortungsvoll zu begegnen. Diese Annahme korres-
pondiert mit Erkenntnissen von OLS-Analysen zum Fiinf-Faktoren-Modell (FFM
oder ,,Big Five®), die den Anteil motivationaler Faktoren an der Varianz nachweisen
(CONARD, 2006; TRAPMANN et al., 2007; O’CONNOR & PAUNONEN, 2007;
CREDE & KUNCEL, 2008; POROPAT, 2009; CREDE et al., 2010). Befragungen
(METZGER, SCHULMEISTER & MARTENS, 2012) zeigen, dass Variablen wie
Ablenkungsneigung und Prokrastination bei Studierenden recht verbreitet sind, dass
bei vielen Studierenden ihr wenig kontinuierliches Lernverhalten fiir viele wissen-
schaftliche Inhalte und Methoden nicht geeignet ist, wihrend der Faktor Gewissen-
haftigkeit (conscientiousness) ein Verhalten verlangt, das Aufgaben verantwortlich
auszufiihren und Ziele zuverldssig anzustreben vermag.
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Mit ,PS Individuale® wird Studieninteressierten die Mdglichkeit geboten, aus Gber
20 berufsbegleitenden Studiengangen der Leuphana Professional School Module
frei zu einem Zertifikatsstudium zusammenstellen. Anders als die meisten bisheri-
gen angebotsorientierten wissenschaftlichen Weiterbildungen ist ,PS Individuale®
konsequent nachfrageorientiert. Damit wird ein neuer Weg fur die wissenschaft-
liche Weiterbildung erdéffnet. Die Implementierung eines studiengangubergreifen-
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New ways in academic continuing education: Modular study
without curriculum

Abstract

With “PS Individuale”, prospective students are offered the opportunity to freely
combine modules from more than 20 part-time study programmes at the Leuphana
Professional School into a certificate program. Unlike most previous supply-orient-
ed academic continuing education programmes, “PS Individuale” is consistently
demand-oriented. This opens up a new path for academic continuing education.
Implementing a cross-course certificate offering in the existing university struc-
tures poses major challenges, as does the technical realisation of a digital booking
system for over 200 study modules.

Keywords

scientific continuing education, part-time studies, flexible curriculum, individualised
studies, open university

1 Flexible wissenschaftliche
Weiterbildungsangebote

Fragt man Verantwortliche in der wissenschaftlichen Weiterbildung Deutschlands,
besteht in einem Punkt grofle Einigkeit: Wenn sich Hochschulen auf dem Weiter-
bildungsmarkt behaupten wollen, dann miissen Studienangebote kiirzer, flexibler
und individueller werden. Kleinformatige Weiterbildungsangebote, wie ein- bis
zweisemestrige Zertifikatsstudien oder modulare Baukastensysteme, sind fiir die
Zielgruppe der Berufstitigen sowie fiir Personen mit Familienpflichten besonders
attraktiv. Sie bieten einen hohen Grad an Flexibilitit und eignen sich gut dazu,
sich einzelne berufsrelevante Qualifikationen anzueignen (vgl. REUM, NICKEL
& SCHRAND, 2020). Da insbesondere betriebliche und zeitlich kiirzere Weiter-
bildungen in Deutschland in die Arbeitszeit fallen (vgl. MULLER & WENZEL-
MANN, 2018), sind kleinformatige Weiterbildungen ein nicht zu vernachlassigen-
des Weiterbildungssegment. Damit stehen deutsche Hochschulen, die neben ihren
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Kernaufgaben Forschung und Lehre auch wissenschaftliche Weiterbildung anbieten
sollen vor der Herausforderung, wie sie ihre in der Regel kostenpflichtigen berufs-
begleitenden Studienangebote fiir diese Zielgruppe attraktiver gestalten konnen.

Tatsdchlich zeichnet sich der Trend zur Entwicklung kleinformatiger Angebote in
der wissenschaftlichen Weiterbildung in Deutschland seit ein paar Jahren ab. Statt
umfangreiche berufsbegleitende Bachelor- oder Masterprogramme zu entwickeln,
bieten Hochschulen zunehmend modularisierte Zertifikatsangebote an (vgl. CEN-
DON et al., 2020). Oft werden diese Zertifikate aus einzelnen Modulen von be-
stehenden Bachelor- und Masterstudiengéngen zu einem deutlich abgespeckten und
inhaltlich aufeinander abgestimmten Paket zusammengeschniirt. Flexibilitdt wird
dabei groBgeschrieben (vgl. GROGER & SCHUMACHER, 2018; FRAUNHO-
FER & ENGENHORST, 2017). Die Studienreihenfolge der Module kann bis zu
einem gewissen Grad frei gewdhlt werden. AuBBerdem gibt es neben Pflichtmodu-
len oft einen auf die individuellen Bedarfe ausgerichteten Wahlbereich (vgl. TETZ-
LAFF & KROLOPP, 2020). Ansonsten bedeutet Flexibilitdt bei berufsbegleitenden
Angeboten vor allem eine zeitliche Entlastung fiir Berufstitige und Studierende mit
Familienpflichten: wenige, aber kompakte Kontaktzeiten fiir Prdsenz- oder Online-
seminare und dafiir mehr zeit- und ortsunabhédngige Selbstlernanteile (vgl. CEN-
DON et al., 2020; CHRISTMANN, 2018). Eine inhaltliche Flexibilisierung des
Curriculums findet sich allerdings so gut wie nie — auch wenn diese durchaus ge-
fordert wird, da dadurch die Attraktivitat wissenschaftlicher Weiterbildung deutlich
erhoht wiirde (vgl. FRAUNHOFER & ENGENHORST, 2017; BAUHOFER &
SIEBEN, 2020).

Modularisierung, flexibles oder ,,offenes* Curriculum sind fiir internationale Hoch-
schulen vor allem im Bereich des grundstindigen Studiums Thema. Gerade der in
Deutschland beschrittene Weg der wissenschaftlichen Weiterbildung mit explizit
berufsbegleitenden und kleinformatigen Studienangeboten bietet in internationaler
Perspektive wenig Vergleichbares. Als Studienmodell geht das Thema ,,offenes Cur-
riculum® bis in die 1970er-Jahre zuriick und wird bis heute vor allem hinsichtlich der
didaktischen Ausrichtung innerhalb eines Faches, und nicht als fachiibergreifende
Angebotsform, wie es im Projekt ,,PS Individuale® der Fall ist, verstanden (vgl. z. B.
ZURCHER HOCHSCHULE FUR ANGEWANDTE WISSENSCHAFTEN;
BRUGELMANN 1972). Von der Idee her gesehen, fachiibergreifend zu studieren,
kommt das US-amerikanische Studienmodell des ,,open curriculum™ dem Ansatz
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von ,,PS Individuale* deutlich ndher (vgl. etwa WW W.EDUCATIONCONNECTI-
ON.COM; THE TEAGLE FOUNDATION, 2006). Als Teil der ,,liberal education
eroffnet dieses Studienmodell in der Fécherauswahl eine freie Curriculumsgestal-
tung. Als grundstdndiges Studium ist es aber fiir eine kurzfristige und berufsbe-
gleitende Qualifizierung nicht vorgesehen. An der Universtit Graz wird ein Master
»Individuelles Studium‘ angeboten, der iiber die freie Zusammenstellung im Wahl-
pflichtbereich deutlich hinausgeht. Die hochschulrechtlichen Hiirden sind allerdings
betrédchtlich, da Studieninteressierte explizit nachweisen miissen, dass ihre Facher-
kombination in keinem an der Universitdt angebotenen Studiengang inklusive Wahl-
fachbereich abgebildet wird (vgl. UNIVERSITAT GRAZ). Als berufsbegleitendes
und kleinformatiges Studienangebot ist auch das Grazer Modell des Individuellen
Studiums nicht gedacht. Wie die Beispiele zeigen, gibt es zwar in internationaler
Perspektive durchaus Modelle zu einer inhaltlichen Offnung von Studienangeboten.
Dennoch bietet das Projekt ,,PS Individuale im Rahmen der wissenschaftlichen
Weiterbildung deutscher Hochschulen einen innovativen Ansatz zur Entwicklung
und Umsetzung kleinformatiger und individualisierbarer Studienangebote.

2 Wissenschaftliche Weiterbildung ist
angebotsorientiert

Der Schritt von modularen Baukastensystemen innerhalb eines Themenbereichs
oder Studienganges hin zu inhaltlich freien und aus mehreren Studiengéingen be-
stehenden Angeboten ist auf den ersten Blick gar nicht so groB3. Trotzdem ist die
Entwicklung von wissenschaftlicher Weiterbildung weitgehend angebotsorientiert,
das heil3t, die thematische Ausrichtung des Studienangebotes wird von der Hoch-
schule in einem festen Curriculum vorgegeben. Eine nachfrageorientierte Ange-
botsstruktur, in der die Auswahl der Inhalte losgeldst von curricularen Vorgaben
den Studieninteressierten iiberlassen bleibt, wird bislang nur empfohlen (vgl. SEIT-
TER, 2020; ROHS, VOGEL & VAN DE WATER, 2018). Die Griinde dafiir sind
vielfiltig. Insgesamt hat die wissenschaftliche Weiterbildung an vielen deutschen
Universitdten einen schwierigen Stand, obwohl sie als eine der grundsétzlichen
Aufgaben fest in den Hochschulgesetzen (zum Beispiel § 3, Abs. 1, Satz 1, 1. Nie-
dersédchsisches Hochschulgesetz (NHG)) verankert ist. Nach der Bologna-Reform
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herrschte die Annahme vor, dass zunédchst die Mehrheit der Absolventinnen und
Absolventen mit ihrem ersten Abschluss, dem Bachelor, in die Arbeitswelt gehen
und spiter fiir eine Hoherqualifizierung einen Masterabschluss machen wiirde. Vor
diesem Hintergrund sind in der akademischen Weiterbildung zunéchst iiberwiegend
berufsbegleitende Masterstudiengdnge entwickelt worden (vgl. CHRISTMANN,
2018). Allerdings hat sich diese Annahme nicht bestétigt. Tatsdchlich nimmt nur
ein relativ kleiner Personenkreis eine Weiterqualifizierung im berufsbegleitenden
Masterstudium an einer Hochschule wahr (vgl. CHRISTMANN, 2018). Die Zah-
len der Weiterbildungsteilnehmenden in berufsbegleitenden Bachelor- und Master-
studiengingen sind entsprechend — wenn auch auf niedrigem Niveau im Vergleich
zur gesamten Weiterbildungslandschaft — seit vielen Jahren konstant (vgl. PUBLIC,
BILGER & STRAUSS, 2019). Neben den berufsbegleitenden Bachelor- und Mas-
terstudiengiingen hat der Bereich fiir kleinformatige Studienangebote (vor allem
Hochschulzertifikate) stark an Bedeutung gewonnen (vgl. CENDON et al., 2020).
Die kleinformatigen Angebote orientieren sich in der Konzeption und Entwicklung,
was den Zeitaufwand und Umfang anbelangt, zwar eng an ihren Zielgruppen (vgl.
CENDON et al., 2020). Allerdings bestehen sie dennoch aus einem vorgegebenen
Curriculum und sind damit auf inhaltlicher Ebene nur eingeschrénkt flexibel fiir
die Zielgruppe nutzbar. Hinzu kommt, dass sich wissenschaftliche Weiterbildung,
anders als die grundstédndige Lehre, finanziell selbst tragen muss — fehlende Nach-
frage und geringe Studierendenzahlen konnen zu einem finanziellen Risiko werden
— weswegen umfangreiche Bedarfsanalysen in der Angebotskonzeption verbreitet
sind (vgl. CENDON et al., 2020). Trennungsrechnung mit der Frage nach wirt-
schaftlichem oder nicht-wirtschaftlichem Handeln auf der einen, mangelnde perso-
nelle Ressourcen und projektfinanzierte Strukturen auf der anderen Seite markie-
ren zusétzlich herausfordernde Rahmenbedingungen (vgl. GRAESSNER, 2007).
AuBerdem erschweren kulturelle Aspekte eine Offnung von Hochschulen und die
Durchlédssigkeit fiir die Zielgruppe der sogenannten ,,nicht-traditionellen Studieren-
den‘: akademische Weiterbildung kostet Geld, ist forschungsfern und fiir die Leh-
renden ohne Nutzen fiir wissenschaftliches Renommee. Insofern ist der Spielraum
zur Angebotsentwicklung von wissenschaftlichen Weiterbildungen sehr beengt (vgl.
CHRISTMANN, 2018; vgl. CENDON et al., 2020), zumal, wenn es um flexible
Formate geht, die nicht der géngigen Studiengangslogik mit festen Curricula ent-
sprechen.
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Im Folgenden wird das Forderprojekt ,,PS Individuale® vorgestellt, in dem der
Schritt weg von der Angebotsorientierung hin zu einem konsequent nachfragorien-
tierten wissenschaftlichen Weiterbildungsangebot unternommen wurde.

3 Das nachfrageorientierte Weiterbildungs-
modell von ,,PS Individuale*

Mit dem Forderprojekt ,,PS Individuale® ist der Spielraum ermdoglicht worden, um
ein modulares Baukastensystem auf inhaltlicher Ebene umzusetzen. ,,PS Individua-
le* wurde in der Zeit von Mai 2020 bis April 2022 aus Mitteln des Europdischen
Sozialfonds (ESF) und vom Land Niedersachsen gefordert. Projektziel war es, dass
sich Studieninteressierte in einem digitalen Buchungssystem aus sdmtlichen Studi-
enmodulen der berufsbegleitenden Studiengédnge der Leuphana Professional School
ihr eigenes Curriculum zusammenstellen konnen. Damit wird die Angebotsentwi-
cklung konsequent auf eine Nachfrageorientierung umgestellt. Studieninteressierte
konnen sich sehr passgenau diejenigen Fachmodule auswéhlen, die sie tatsdchlich
bendtigen, um Wissensliicken berufsbegleitend zu fiillen oder Kompetenzliicken zu
schlieBen. Angesichts eines knappen Zeitbudgets dieser Zielgruppe, die héufig ne-
ben der Vollzeiterwerbstdtigkeit auch Familienpflichten erfiillen muss, kdnnen um-
fangreiche berufsbegleitende Studiengénge durchaus unattraktiv werden. Wer mit
langjéhriger Berufserfahrung und Fachkenntnissen eine Weiterbildung aufnimmt,
braucht nicht unbedingt alle curricular vorgegebenen Module. Um den Abschluss
zu erlangen, miissen diese aber absolviert werden, was sich im Studienverlauf nega-
tiv auf die Studienmotivation auswirken kann. Zudem konnen bestimmte Themen
auch in den Studiengangscurricula fehlen, die aber fiir einen individuellen Weiter-
bildungsbedarf wichtig wiren. Auch fiir die Unternehmensseite bietet ein modular
frei zu konfigurierendes Studienangebot grofle Vorteile. Mitarbeitende kdnnen bei
gleichzeitiger Kostentransparenz zielgerichtet und in iiberschaubaren Zeitrdumen
weiterqualifiziert werden. Auch hier gilt, dass keine ,,unnétigen Fachmodule be-
legt werden miissen, da diese im Vorfeld genau ausgewihlt werden kdnnen. Anders
als Inhouseschulungen, die darauf ausgelegt sind, dass sich die gleiche Kompe-
tenzliicke aus Stellenanforderungen und individuellen Kompetenzportfolios gleich
mehrerer Personen ergeben, kann ,,PS Individuale* deutlich passgenauer eingesetzt
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werden. Zudem bietet ,,PS Individuale® den Vorteil, dass alle mit einer erfolgreichen
Priifung abgeschlossenen Module im Hochschulsystem auf Bachelor- und Master-
studiengénge anrechenbar sind, was fiir wissenschaftliche Weiterbildung durchaus
ein wichtiges Kriterium ist (vgl. CHRISTMANN, 2018).

4 Das Zertifikatsstudium ,,PS Individuale*

Die Flexibilisierung des Studienkonzepts von ,,PS Individuale* ist sehr weitreichend
angelegt. Zuallererst greift sie hinsichtlich der Studieninhalte. An der Leuphana
Professional School gibt es mehr als 20 unterschiedliche berufsbegleitende Studien-
ginge. Das Angebot umfasst ein Studienangebot aus Kulturmanagement, Nachhal-
tigkeits- und Umweltwissenschaften, Bauingenieurwesen, digitaler Transformation,
Steuer- und Gesellschaftsrecht, Sozial- und Gesundheitswesen bis zur klassischen
Betriebswirtschaftslehre. In den Studiengéngen bestehen liber 200 Fachmodule in-
klusive eines Querschnittsbereichs fiir Soft Skills. Ein Grofteil der Studienmodule
stehen Weiterbildungsinteressierten in ,,PS Individuale* zur Auswahl und kénnen
beliebig kombiniert werden. Auch Studienmodule mit den Niveaustufen Bachelor
und Master konnen zu einem individuellen Zertifikatsstudium zusammengestellt
werden. Das war bisher in dieser Form nicht moglich. Hinsichtlich der Studienrei-
henfolge der Module und der Studiendauer gibt es keine Vorgaben. Studieninteres-
sierte schreiben sich fiir das Zertifikatsstudium ,,PS Individuale® ein und konnen
nach Bedarf iiber mehrere Semester (bei einer Regelstudienzeit von zwei Semes-
tern) die passenden Module absolvieren. Fiir ,,PS Individuale* sind zwei Abschliisse
vorgesehen, die abhingig vom erreichten Credit-Point-Umfang vergeben werden:
Ab mindestens 15 Credit Points gibt es ein ,,Certificate of Individual Studies, ab
mindestens 30 Credit Points ein ,,Diploma of Individual Studies®. Die Abschliisse
orientieren sich an den von der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche Wei-
terbildung und Fernstudium e. V. herausgegebenen Richtlinie fiir Hochschulzerti-
fikate (vgl. DGWF, 2018), sind aber um die Kombination der Niveaustufen erweitert
worden. Alternativ kénnen Module auch einzeln und ohne Einschreibung belegt
werden. Fiir diese Teilnehmenden besteht die Moglichkeit, eine Modulpriifung ab-
zulegen oder das Modul ohne Priifungsleistung zu beenden.
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Damit die Studieninteressierten ihr eigenes Curriculum iiberhaupt planen konnen,
wurde im Projekt ,,PS Individuale® ein digitales Buchungssystem entwickelt. Die-
ses Buchungssystem orientiert sich an der Logik eines Online-Shops, in dem man
Produkte aussuchen und kaufen kann. Sdmtliche zur Auswahl stehenden Fachmo-
dule werden tiber eine Datenbankfunktion in das Buchungssystem eingespeist. Dort
werden sie nach einheitlichen Kriterien in einem ,,Modulsteckbrief* abgebildet. Stu-
dieninteressierte konnen zu jedem Modul entnehmen, welche Kurse dazugehoren,
das Niveau, die Inhalte und Kosten sowie die Anzahl der zur Verfiigung stehenden
Modulstudienpldtze. Bei der Auswahl mehrerer Module verschiedener Studiengéin-
ge wird ihnen automatisch eine Ubersicht erstellt, die zeigt, ob es zu Terminkollisio-
nen in den Kontaktzeiten kommen und — auch nicht unwichtig fiir berufsbegleitende
Studierende — was fiir ein Workload fiir sie entstehen wiirde.

5 Neue Zugangs- und Zulassungsordnung fiir
,»PS Individuale*

So simpel die Idee auf den ersten Blick erscheinen mag, stellt sie doch vor grofe
Herausforderungen — vom Hochschulrecht bis zur technischen Umsetzung. Als eine
der groBiten Herausforderungen stellte sich der rechtliche Ordnungsrahmen heraus.
Ein derart auf modularer Bauweise aufbauendes Studienangebot funktioniert nicht
mit den gingigen Zugangs- und Zulassungsordnungen. So gibt es bei allen berufsbe-
gleitenden Studiengéngen der Leuphana Professional School neben allgemeinen Zu-
gangsbeschriankungen auch fachliche Zulassungsvoraussetzungen. Die Zulassung
fiir einen Studienplatz erfolgt nach der bisherigen Logik innerhalb eines bestimmten
Studiengangs. Eine Zulassung fiir ein studiengangiibergreifendes Angebot stellte al-
lerdings eine grof3e Herausforderung dar. Einerseits sollten die Hiirden fiir Studien-
interessierte nicht zu hoch angesetzt werden. Andererseits sollen vor allem bei fach-
lich voraussetzungsreichen Studienmodulen nur Personen zugelassen werden, von
denen ausgegangen wird, dass sie in der Lage sind, diese erfolgreich zu absolvieren.
Ein paar wenige Anpassungen der bisherigen Zugangs- und Zulassungsordnungen
waren nicht ausreichend.

Die Losung wurde durch den rechtlichen Spielraum ermoglicht, dass Zertifikats-
studien keine Studiengénge im Sinne des NHG sind und damit Zugangsregelungen
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durch die Rechtssetzung der Hochschule festgelegt werden konnen. Damit konnte
die Zulassung in ,,PS Individuale® auf Modulebene iibertragen werden. Studien-
ginge definieren pro Modul Zugangsvoraussetzungen, welche in den Modulsteck-
briefen im Online-Buchungssystem hinterlegt werden. Studieninteressierte in ,,PS
Individuale™ miissen sich auf diese Modulstudienplitze bewerben, indem sie an
einem Zulassungsverfahren teilnehmen und entsprechende Nachweise vorlegen.
Ein Zulassungsausschuss priift dann in einem Umlaufverfahren mit den beteiligten
Studiengidngen die Unterlagen und regelt, wer zum jeweiligen Modul zugelassen
wird und wer nicht. Die Zugangsvoraussetzungen auf Modulebene gelten zudem fiir
alle — auch fiir Teilnehmende an Einzelmodulen, die sich nicht einschreiben lassen.
Mit dieser neuen Zulassungsordnung ist hochschulpolitisch ein groBer Schritt in
Richtung Offnung der Hochschule gemacht worden. Fiir ,,PS Individuale* gibt es
keine eigenen Zugangsregelungen mehr — sofern die Module zulassungsfrei sind,
konnen auch Personen ohne Hochschulzugangsberechtigung oder Aquivalente an
einem Modul teilnehmen, Priifungen ablegen und Credit Points erwerben. Damit
passt sich die Hochschule neuen Anspruchsgruppen an und macht das deutsche Bil-
dungssystem deutlich durchlissiger als bisher — ohne dabei die qualitativen Ansprii-
che zu senken. Unabhéngig von formalen Vorqualifikationen kénnen Module belegt
und mit Priifungsleistungen absolviert werden — ganz im Sinne einer Kompetenz-
statt Abschlussorientierung.

6 Die technische Realisierung von
,»PS Individuale®

Die technische Realisierung des Online-Buchungssystems stellte vor nicht weniger
grole Herausforderungen. So wurde ein Datenbanksystem fiir das Backend beno-
tigt, in dem die tiber 200 Studienmodule gepflegt werden und welches das Online-
Buchungssystem speist. Da alle Studiengénge der Leuphana Professional School
ihre Kurse im gleichen Lernmanagementsystem hinterlegt haben, diente dieses als
technische Schnittstelle zum Online-Buchungssystem. Dazu musste das Datenma-
terial, das in dem Lernmanagementsystem hinterlegt ist, an die Erfordernisse im
Online-Buchungssystem angepasst werden. Eine der Kernanforderungen bestand
beispielsweise darin, dass bei einer Buchung von mehreren Modulen verschiede-
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ner Studiengiinge die einzelnen Kurse auf zeitliche Uberschneidungen abgeglichen
werden, um Fehlbuchungen zu verhindern. Die Vielfalt an Produktvarianten wuchs
zusitzlich durch die Mdoglichkeit an, die Module im Rahmen eines Zertifikatsstu-
diums, eines Modulstudiums (mit Priifung) oder einer Modulteilnahme (ohne Prii-
fung) zu buchen — mit verschiedenen Gebiihren bzw. Entgelten. Hinzu kamen An-
forderungen an das System, die mit hochschulinternen Prozessen gekoppelt sind und
datenschutzkonform aufgesetzt werden mussten, wie Zulassung oder Abrechnung.

7 Studiengangsubergreifende
Zusammenarbeit in ,,PS Individuale*

Neben dem einwandfreien Funktionieren der Technik und administrativen Belan-
gen sind vor allem die verschiedenen Schnittstellen relevant, die bei einem studien-
gangiibergreifenden Angebot reibungslos ineinandergreifen miissen. Dabei spielen
in erster Linie die Studiengidnge eine wichtige Rolle. Diese stellen ein kleines, aber
festes Modulplatzkontingent fiir ,,PS Individuale* bereit und betreuen die Prozesse
von der Modulplatzbewerbung und -zulassung bis zur Ausstellung von Teilnahme-
und Priifungsbescheinigungen gemeinsam mit einer flir die libergreifende Koor-
dination verantwortlichen Person. Auch wenn viele Prozesse iiber das Online-Bu-
chungssystem automatisiert laufen, bleiben doch einige Prozesse in den Hianden
von Hochschulmitarbeitenden. Bei einem individualisierten Studienangebot ist
die Wahrscheinlichkeit hoch, dass viele Interessierte ein personliches Beratungs-
gespriach suchen werden. Eine zentrale Studienberatung fiir ,,PS Individuale* kann
allerdings nur fiir allgemeine Fragen zum Angebot helfen. Wenn es um Fachliches
geht, sind die einzelnen Studiengédnge gefragt — mit der Herausforderung, dass der
relative Beratungsaufwand fiir einen einzelnen Modulplatz naturgeméaf hoher aus-
féllt als fiir einen ,,ganzen” Studienplatz. Viele interne Prozesse werden auf der
anderen Seite durch das Online-Buchungssystem einfacher. In den berufsbegleiten-
den Studiengédngen der Leuphana Professional School gab es vor Einfithrung des
modularen Studienangebotes von ,,PS Individuale* die Mdglichkeit als ,,Gasthore-
rin“ oder ,,Gasthorer” teilzunehmen. Dieses Gasthorstudium wurde vom Modul-
studium und der Modulteilnahme abgelost und wird {iber das Buchungssystem von
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,»PS Individuale* administriert, was die vorher sehr aufwiandigen Prozesse deutlich
vereinfacht hat.

8 Die Gestaltung des sozialen Lernumfelds in
,»PS Individuale*

Eine zentrale Herausforderung, vor der ein studiengangiibergreifendes Angebot
steht, ist die Betreuung der Studierenden. Wer nur einzelne Module besucht und
nicht Teil einer festen Studiengangskohorte ist, hat wenig sozialen Anschluss. Fiir
einen erfolgreichen Studienabschluss sind das soziale Eingebundensein und der in-
tensive fachliche Austausch mit den Kommilitoninnen und Kommilitonen aber ent-
scheidende Faktoren. Um dem ,,Vereinsamungseffekt (vgl. GROGER & SCHUMA-
CHER, 2018) entgegenzuwirken, wurde im Lernmanagementsystem der Leuphana
Professional School ein ,,PS Individuale“-Kursbereich eingerichtet. Als Kommuni-
kations- und Informationsplattform kénnen sich die ,,PS Individuale“-Studierenden
hier treffen und austauschen. Zudem finden sie dort wichtige Informationen zu An-
sprechpartnerinnen und Ansprechpartnern und Studienformalitdten. Als wichtige
Verstetigungsmafnahme wurde eine anteilige Koordinator/innenstelle geschaffen.
Fiir ,,PS Individuale“-Studierende ist sie die zentrale Anlaufstelle bei Fragen al-
ler Art und persdnlichem Beratungsbedarf. Perspektivisch wird ,,PS Individuale*
aber auch von dem weiteren Ausbau von Serviceangeboten der Leuphana Profes-
sional School profitieren, wie zum Beispiel Angeboten zu Learning Analytics und
Schreibkompetenzen. Inwieweit das Beratungs- und Betreuungsangebot insgesamt
fiir die heterogene Zielgruppe des modularen Weiterbildungsangebotes angepasst
und erweitert werden muss, wird sich allerdings erst in der Praxis zeigen. Eine re-
gelméBige Evaluation der Studierenden und Teilnehmenden des modularen Weiter-
bildungsangebotes von ,,PS Individuale® ist vorgesehen.

11



Juliane Reichel, Maria SchloBstein & Mike Krzywik-Grof3

9 Fazit zum Projekt ,,PS Individuale*

Die Einfiihrung eines modularisierten und individualisierbaren Zertifikatsstudiums
in einer Hochschule ist alles andere als trivial. Die Herausforderungen liegen vor
allem im Hochschulrecht, in bestehenden und zum Teil anzupassenden Verwal-
tungsablidufen und der technischen sowie datenschutzkonformen Umsetzung. Ohne
Unterstiitzung der Hochschulleitung ist eine Realisierung kaum méglich — dazu sind
die Anpassungen, die vorgenommen werden miissen, zu tiefgreifend. Ob sich der
Aufwand gelohnt hat, und das neue Zertifikats- und Modulangebot der Leuphana
Professional School angenommen wird, wird sich erst in den kommenden Jahren
zeigen. Dennoch ist es in Deutschland ein groBer Schritt auf dem Weg zu einem
flexibleren Bildungssystem, das bereits heute, aber kiinftig mehr denn je, notwendig
wird, um mit den gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Transformationen Schritt
zu halten.
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Studienerfolgsmanagement an Hochschulen —
kompetenzorientiert zur Professionalisierung

Zusammenfassung

Ein kompetenzorientiertes Studienerfolgsmanagement kann Hochschulen bei der
Professionalisierung ihrer Studierenden bereits wahrend der Ausbildung und durch
Weiterbildungsangebote ab der Phase des Berufseinstiegs konkret unterstitzen.
Im vorliegende Beitrag wird die Integration von kompetenzorientierten Elementen
in die Lehrevaluation theoretisch aufgearbeitet und konkret an einem Beispiel der
Ausbildung von Lehrpersonen ausgefihrt. Die Konfrontation mit dem Berufsall-
tag nach der Ausbildung fiihrt zu einer Verschiebung der Bewertung des eigenen
Kompetenzniveaus. Differenzierende Erkenntnisse ermdglichen eine vielfaltige
Nutzung.
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Managing study success at universities —
A competence-oriented way to professionalisation

Abstract

Competence-oriented management of study succes enables universities to provide
concrete support for the professionalization of their students during their training
and through further training once they have started their careers. This paper ad-
dresses the theoretical integration of competence-oriented elements in teaching
evaluation and demonstrates this in concrete terms in the sector of teacher educa-
tion. The confrontation with everyday working life after teacher education leads to
a shift in the self-assessment of one’s competence level, which in its differentiation
enables manifold use.

Keywords

professionalisation, managing study success, competence orientation, response
shift bias, use of findings

1 Einleitung

Die Hochschullehre kann nach LANGE (2012) als Lehr-Lern-Prozess verstanden
werden, in dem es um die Vermittlung und den Erwerb von Kompetenzen geht.
Diese Ausrichtung der Lehre auf den Kompetenzerwerb beschreibt einen Para-
digmenwechsel gegeniiber fritheren Auffassungen. Dieser vollzieht sich von be-
havioristischen-kognitiven, inputorientierten (lehrzielorientiert) hin zu handlungs-
orientierten, konstruktivistischen, ergebnisorientierten (lernzielorientiert) Ansitzen
(SLEPCEVIC-ZACH & TAFNER, 2011). Dieser Paradigmenwechsel vollzieht sich
aus sachlogischen Griinden verstérkt in den berufsbefdhigenden Studiengingen.
2005 wurden beispielsweise von der deutschen Kultusministerkonferenz bildungs-
wissenschaftliche kompetenzorientierte Standards fiir die Lehrerbildung als Grund-
lage zur Beschreibung von beruflichen Anforderungen festgelegt (GROSCHNER,
SCHMITT & SEIDEL, 2013).

118 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 117142

Evaluation orientiert sich an den Bedingungen, Konzepten, Aktivititen und Resul-
taten des Evaluationsgegenstandes (BALZER & BEYWL, 2018). Entsprechend dem
Paradigmenwechsel in der Hochschullehre setzte sich auch die Lehrevaluation zu-
nehmend mit der Kompetenzorientierung auseinander und integriert kompetenz-
orientierte Elemente in laufend vertiefender Weise. In der Lehrevaluation wurden
weiters im Zuge des Bologna Prozesses, der die Anerkennungsverfahren fiir Stu-
diengangskonzepte mit sich brachte, vermehrt Programmevaluationen auf Studien-
gangsebene durchgefithrt (SCHMIDT & LOSSNITZER, 2010).

Im vorliegenden Beitrag wird untersucht, inwiefern sich die selbsteingeschatzte
Kompetenzerreichung in der Konfrontation mit dem Berufsalltag verdndert. Es wird
theoretisch gefiihrt aufgezeigt, wie die Kompetenzorientierung in der Lehrevalu-
ation auf Studiengangsebene aufgegriffen und wie somit die Professionalisierung
von Lehrpersonen durch ein aktives Studienerfolgsmanagement gezielt unterstiitzt
werden kann. Dabei werden im Vorgehen Prinzipien der partizipativen (COUSINS,
2003) sowie nutzenorientierten (PATTON, 2008) Evaluation bewusst beriicksich-
tigt. Methodisch wird spezifisch auf die nutzenbezogenen Vorteile subjektiver Kom-
petenzmessung eingegangen.

2 Theorie

Hochschulen stehen in der Pflicht, Studierende mit einem aktiven Studienerfolgs-
management an ihre eigene Professionalisierung heranzufiihren. Dabei ist es ent-
scheidend, dass Studienkonzepte auf Kompetenzen ausgerichtet sind, die fiir die
Berufspraxis bedeutsam sind. Es stellt sich demnach die Frage, wie der Prozess
der Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen durch die Hochschulen in
aktiver Weise und mit Bezug zur Kompetenzorientierung unterstiitzt werden kann.

21 Professionalisierung

Das Studium zur Lehrperson an einer universitdren oder padagogischen Hochschu-
le ist aufgrund der damit verbundenen Berufsbefidhigung auf die Anforderung der
Profession und damit auf Professionalitét ausgerichtet. Die Professionalisierung von
Lehrpersonen ist aufgrund der sich im Laufe ihrer Berufsbiografie verdndernden
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Anforderungen an Lehrpersonen als Entwicklungsprozess zu verstehen (TER-
HART, 2001). Das Studium zur Lehrperson stellt den ersten Schritt zur Professiona-
lisierung dar. Die Studierenden werden an die Berufspraxis herangefiihrt und sollen
am Ende des Studiums in der Lage sein, eigenstdndig zu unterrichten, den eigenen
Unterricht weiterzuentwickeln sowie ihre Professionalisierung voranzutreiben. Die
Hochschule garantiert mit der Diplomierung die Berufsbefdhigung und damit das
grundsétzliche Vorhandensein von berufsfeldbezogenen Kompetenzen. Dariiber hi-
naus dienen Angebote der Hochschule wéahrend und nach dem Studium der Unter-
stiitzung der Studierenden hinsichtlich der Lernprozesse, welche nach dem Studium
folgen.

Dieser Professionalisierungsprozess umfasst aus einer strukturellen Perspektive
mindestes die drei Phasen Grundausbildung, Berufseinfithrung und Weiterbildung
(FORNECK et al., 2009). Die Grenzen zwischen den drei Phasen sind aufgrund der
einphasigen Grundausbildung von Lehrpersonen an pddagogischen Hochschulen in
der Schweiz und der damit ausgepriagten Verbindung zwischen Theorie und Praxis
flieBend.

Die Berufseinstiegsphase kann als Bindeglied zwischen der Grundausbildung und
der eigenverantwortlichen Berufstétigkeit bezeichnet oder als Scharnier zwischen
Aus- und Weiterbildung gefasst werden (KELLER-SCHNEIDER & HERICKS,
2017). Die Phase des Berufseinstiegs wird spétestens seit den 1970er-Jahren be-
forscht. Daraus entand beispielsweise das Konzept der ,,Konstanzer Wanne** (MUL-
LER-FOHRBRODT, CLOETTA & DANN, 1978), welches den Riickgang der in der
Ausbildung erworbenen, liberalen Einstellungen zugunsten konservativer Einstel-
lungen beschreibt. Bis heute ist dieses Konzept unter dem Begriff ,,Praxisschock*
weit verbreitet, obwohl verschiedene Studien heute differenziertere Erkenntnisse zu
dieser Verschiebung des Bewertungsrahmens in der Konfrontation mit dem Berufs-
alltag liefern (BAER et al., 2011; KELLER-SCHNEIDER, 2014). Dass aufgrund
des sprunghaften Anstiegs der Komplexitit, der Gleichzeitigkeit der zu erfiillenden
beruflichen Aufgaben in der Phase des Berufseinstiegs und der Tatsache, dass diese
Komplexitdt im Rahmen der Ausbildungsphase nur bedingt abgebildet und simu-
liert werden kann, eine Verdnderung des selbsteingeschétzten Kompetenzerlebens
durch die Junglehrpersonen beim Abschluss ihrer Ausbildungsphase und wahrend
ihrer ersten Jahre des Berufseinstiegs beboachtet werden kann, zeigen Studien wie
beispielsweise TEDS-M 2008 (Teacher Education and Development Study: Lear-
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ning to Teach Mathematics, BLOMEKE, KAISER & LEHMANN, 2010), deren
Erweiterung TEDS-LT (Teacher Education and Development Study: Learning to
Teach), FALKO (Fachspezifische Lehrerkompetenzen, KRAUSS et al., 2017) oder
COACTIV (BAUMERT & KUNTER, 2011).

Das Professionswissen ist flir die erfolgreiche Auslibung des Lehrberufs zentral
(KAISER, BREMICH-VOS & KONIG, 2020), lisst sich im Verstindnis von SHUL-
MAN (1986) in die Bereiche Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pddagogisch-
psychologisches Wissen gliedern und bildet die Grundlage fiir die in der Ausbildung
zu erarbeitenden Kompetenzen sowie die in der konkreten Situation geforderte Per-
formanz (OSER, CURCIO & DUGGELI, 2007). Um die zielstufenbezogenen Lehr-
berechtigungen fiir die Berufsausiibung zu erlangen, werden Wissen und Kompe-
tenzen im Rahmen der Ausbildung standardbezogen {iiber eine Selbsteinschitzung
gepriift (OSER & OELKERS, 2001). Die Vorgabe eines berufsrelevanten Profils
sowie die Begleitung in der Erarbeitung entsprechender Kompetenzen stellt in den
Augen der Autoren eine wichtige Aufgabe der Hochschulen dar. Im vorliegenden
Beitrag werden Verdnderungen in der Einschitzung zur Kompetenzerreichung von
berufsbezogenen Ausbildungsstandards nach dem Studium herangezogen, um die
Konzeption der hochschulseitigen Begleitung der Professionalisierung ihrer Studie-
renden bzw. ehemaligen Studierenden wéahrend und nach der Ausbildung zu priifen
und bei Bedarf anzupassen.

2.2 Studienerfolgsmanagement unter Einbezug von
Wirkmodellen

Um die Input-, Prozess- sowie Outputqualitdt einer Ausbildung festzustellen, be-
dienen sich Institutionen im Rahmen von qualititssichernden Mafnahmen ver-
schiedener Instrumente (POHLENZ, 2018). Ausbildungsbezogene Evaluationen
tragen dabei entscheidend zum Generieren von Steuerungswissen bei (WOTTAWA
& THIERAU, 2003). Das abgebildete Arbeitsmodell (sieche Abbildung 1) wird an
anderer Stelle ausfiihrlich beschrieben (SCHNOZ-SCHMIED & CURCIO, 2021).
Innerhalb der Ergebnisqualitét entsteht Wirkung bezogen auf die Resultate (bspw.
Zufriedenheit) sowie die Lernerfolge (bspw. Kompetenzerwerb) v. a. hinsichtlich
der Befragten, wihrend mit dem Verhalten (bspw. Umsetzung des Gelernten) und
den Ergebnissen (bspw. Bewiltigung beruflicher Herausforderungen) zunehmend
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Wirkung auf das Umfeld entfaltet wird. Je mehr der Berufsbezug in den Fokus ge-
rit, desto wahrscheinlicher wird es, dass eine Thematik nicht nur wahrend der Aus-
bildung, sondern auch im Rahmen der Begleitung des Berufseinstiegs sowie der
berufsbegleitenden Angebote der Weiterbildung aufgegriffen werden sollte. Ein ak-
tives Studienerfolgsmanagement setzt hochschuleigene Schwerpunkte hinsichtlich
der Professionalisierung von Lehrpersonen.

Studierféhigkeit und Studierbarkeit hin zur Professionalisierung

Inputqualitat Prozessqualitat Ergebnisqualitat
Studierende Studierende -
sultate
Was bringen die Studierenden mit> Was tragen dis Studierenden zum
: Was resultiert unmittelbar?
Lernerfolge

Wie erfolgreich wird gelernt?

1 fliesst das in das ein?

Wie gestaltet sich das Angebot? Dozierenden zum Unterricht bei?

Inwiefern ergibt sich ein Gewinn im Berufsleben?

Passung
Passung

Hochschule Hochschule

Abb. 1: Systematisierung Arbeitsmodell Studienerfolgsmanagement

Im vorliegenden Beitrag wird auf das Feststellen von Lernerfolgen (wie erfolgreich
wird gelernt?) im Sinne von Kompetenzerreichung fokussiert. Dabei wird der Ver-
schiebung des Bewertungsrahmens in der Selbsteinschitzung durch die Konfronta-
tion mit dem Berufsalltag besondere Beachtung geschenkt.
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2.3 Kompetenzorientierung

Der Paradigmenwechsel von der Input- zur Outputorientierung wird auf allen Bil-
dungsstufen angestrebt und damit wird das kompetenzorientierte Lernen ins Zen-
trum gestellt. Die Orientierung an Kompetenzen soll es Lernenden ermdglichen,
adaptiv auf schnell wechselnde Gegebenheiten und Anforderungen beispielsweise
des Berufsalltags einzugehen (WESSELINK et al., 2007). Entsprechend soll in Eva-
luationen auch die Lehre daran gemessen werden, inwiefern Kompetenzentwick-
lung gelingt (PAECHTER, SKLIRIS & MACHER, 2011). SCHMIDT und LOSS-
NITZER (2010) untersuchen, welche Inhalte typischerweise in deutschsprachigen,
systematisch eingesetzten und wissenschaftlich abgesicherten Lehrevaluationsin-
strumenten bertiicksichtigt werden. Sie stellen fest, dass Kompetenzen noch selten
in die Befragungen aufgenommen werden. Die Autoren sehen es als empfehlens-
wert an, sich bei der Konzeption von Evaluationen an Zielprofilen zu orientieren.
Die entsprechend generierten Informationen gilt es in der Folge gezielt zu nutzen
(PATTON, 2008). Maflnahmen werden sowohl vonseiten der Dozierenden (bottom-
up) als auch vonseiten der Leitung (top-down) entsprechend dem jeweiligen Hand-
lungsspielraum entwickelt und umgesetzt (HEINRICH, 2011). Im vorliegenden Bei-
trag basieren Angaben zur kompetenzorientierten Ausbildung auf berufsbezogenen
Ausbildungsstandards. Die Lernziele werden so gewdhlt, dass sie die Studierenden
in eine erfolgreiche Berufspraxis und somit in der steten Entwicklung der Professio-
nalisierung begleiten.

2.4 Fragestellungen

Hochschulen unterstiitzen die Studierenden auf ihrem Weg hin zur Professionali-
sierung durch ein adaptives Studienerfolgsmanagement, welches sowohl dem hoch-
schuleigenen Kontext und Leistungsauftrag wie auch den Bediirfnissen und Fahig-
keiten der Studierenden entspricht (vgl. BUSS, 2019). Im Sinne von kontinuierlichen
Verbesserungs-, Adaptations- sowie Entwicklungsprozessen, welche die Hoch-
schullehre begleiten, gilt es mit der verstdrkt geforderten sowie geférderten Kom-
petenzorientierung der Ausbildungen festzustellen, welche Kompetenzen in einer
Ausbildung wann und wie in optimaler Weise bearbeitet werden. Somit ergeben sich
fiir den vorliegenden Beitrag folgende drei Hauptfragestellungen:
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— Inwiefern werden gesetzte Ausbildungsstandards in der Konfrontation mit
dem Berufsalltag weiter bearbeitet?

— Welche Adaptationen, im Sinne eines erfolgreichen Studienerfolgsmanage-
ments, bieten sich fiir die Hochschule in den drei Phasen des stukturellen Pro-
fessionalisierungsprozesses an?

— Welche Akteursgruppen sind geeignet, um eine vertiefende Bearbeitung ein-
zelner Ausbildungsstandards einzuleiten?

3 Methodik

Um die Fragestellungen des vorliegenden Beitrags zu beantworten, wurden Befra-
gungen entwickelt, welche sich auf hochschulspezifische Ausbildungsstandards be-
ziehen, die zu verschiedenen Zeitpunkten iiber eine online durchgefiihrte Selbstein-
schitzung beurteilt werden.

Uber die Verinderung der Einschétzung der Studierenden aufgrund der Konfronta-
tion mit dem Berufsalltag wird differenziert festgestellt, was als Basis fiir mogliche
Adaptationen der Ausbildung dient. Zum jetzigen Zeipunkt handelt es sich um quer-
schnittliche Analysen, die zu einem spiteren Zeitpunkt langsschnittlich tiberpriift
werden konnen.

3.1 Befragungen

SPOOREN, BROCKX und MORTELSMANS (2013) empfehlen zur Unterstiit-
zung der Inhaltsvaliditét einer Evaluation einen inhaltlichen Bezug zur Lehrvision
bzw. zur Unternehmenspolitik herzustellen. Im vorliegenden Beitrag werden hoch-
schuleigene Ausbildungsstandards, welche im Rahmenstudienplan festgeschrieben
wurden, zur Operationalisierung der Evaluation hinzugezogen. Diese Ausbildungs-
standards (basierend bspw. auf HELMKE, 2014; OSER & OELKERS, 2001) stellen
inhaltlich Professionsstandards mit Blick auf die Berufspraxis dar. Die umfangrei-
chen Beschreibungen der Ausbildungsstandards wurden als kompetenzorientierte
Lernziele (BACHMANN, 2014) in eine Dozierenden- sowie Studierendenbefra-
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gung aufgenommen. Auf der Basis von statistischen Analysen konnten elf Stellver-
treteritems flir neun Ausbildungsstandards festgelegt werden (siche Abbildung 2).

In der Erarbeitung dieser Kurzversion schitzten die Dozierenden die einzelnen
Aussagen zu Ausbildungsstandards beziiglich ihrer Relevanz sowie beziiglich der
Kompetenzentwicklung der Studierenden ein. Die Studierenden beurteilten die auf
der Basis der Relevanzangaben gekiirzte Version beziiglich der eigenen Kompetenz-
entwicklung sowie des Kompetenzniveaus. Mittels Faktorenanalysen sowie Relia-
bilitdtsanalysen wurden Themenbereiche zu Skalen zusammengefasst. Es konnte
eine Version fiir Studierende (Kompetenzentwicklung und Kompetenzniveau selbe
Skalenbildung) sowie eine in Teilen unterschiedliche Version fiir Dozierende (Kom-
petenzentwicklung Studierende) erarbeitet werden. Fiir die Kurzversion wurden
Einzelaussagen ausgewéhlt, die sowohl fiir die Dozierenden wie auch fiir die Studie-
renden in denselben Themenbereich fielen. Die vorgesehenen Ausbildungsstandards
konnten abgebildet werden. In zwei Fillen waren es jedoch Einzelaussagen, wel-
che im Rahmenstudienplan zur Beschreibung von anderen Standards hinzugezogen
wurden. In diesen beiden Fillen wurde aus der Skala der Dozierenden jeweils ein
urspriinglich entsprechendes Einzelitem dazugestellt (gelb hinterlegt).
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1 Fachwissen und -kdnnen

Ich mache mein Fachwissen fiir den Unterricht nutzbar.

2 Lern- und Entwicklungsprozesse

Ich nehme Kinder in ihrer Entwicklung wahr.

3 Umgang mit Heterogenitat

Ich biete differenzierte Lerngelegenheiten an. (urspriinglich Lern- und Entwicklungsprozesse)

Ich berticksichtige die Heterogenitat in der Klasse bei der Gestaltung des eigenen Unterrichts.

4 Kommunikation, Auftreten und Zusammenarbeit

Ich verhalte mich im Umgang mit Schilerinnen und Schilern vorbildlich. (urspriinglich Klassenfiihrung)
Ich fordere das aktive Lernen.

5 Klassenfiihrung

Ich gestalte eine von Wertschatzung gepragte Lernatmosphare.

6 Diagnose, Forderung, Beratung, Beurteilung

Ich leite aus verschiedenen Verfahren Erkenntnisse fiir die Férderung der Kinder ab.

7 Planung, Durchfiihrung und Auswertung von Unterricht

Ich setze mein padagogisch-psychologisches Wissen wahrend der Durchfiihrung des Unterrichts ein.
8 Schule und Gesellschaft

Ich analysiere Situationen rund um das System Schule differenziert.

9 Personliche Belastbarkeit, berufliche Weiterentwicklung, Unterrichts- und Schulentwicklung

Ich verflige Uber Strategien, die Anforderungen des Berufs zu bewaltigen.

Abb. 2:  Neun Ausbildungsstandards und elf Stellvertreteritems

Es wurden Likert-Skalen mit sechs Antwortalternativen eingesetzt, die eine genii-
gende Streuung der Daten garantieren und die Bewertenden dazu zwingen, Posi-
tion zu beziehen (keine mittlere Position mdglich) (SPOOREN, BROCKX & MOR-
TELSMANS, 2013). Der tiefste Wert wird links angesetzt (analog bspw. zu LEMOS
etal., 2011), um mdglicherweise der Schiefe der Verteilung der Antworten (vermehrt
hohe bzw. positive Angaben gemill SPOOREN, BROCKX & MORTELSMANS,
2013) entgegenzuwirken und somit eine konservative Einschitzung zu begiinstigen.

3.2.1 Objektive versus subjektive Kompetenzmessung

In der Diskussion um die Validitdt von Informationen werden auch in der Messung
von Kompetenzen, wo mdglich, objektive gegeniiber subjektiven Daten bevorzugt
(vgl. WINTHER, 2011). Eine Moglichkeit konvergente Validitit festzustellen, ist der
Zusammenhang zwischen Studienleistungen (objektives Mal3) sowie der Wahrneh-
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mung der Studierenden ihrer Lernleistung (subjektives MaB}). Beide Kriterien wer-
den nahe dem tatsachlichen studentischen Lernen verortet (SPOOREN, BROCK X &
MORTELSMANS, 2013). Allerdings gilt es einerseits bezogen auf die Studienleis-
tungen, Priifungen zunehmend kompetenzorientiert zu konzipieren (HEINRICH,
2011), und andererseits bezogen auf die Selbstbeurteilung des studentischen Ler-
nens, valide Messungen vorzunehmen (siche bspw. DRENNAN & HYDE, 2008).
Fiir den Einsatz von subjektiven Verfahren sprechen nicht nur 6konomische Griinde.
Vorausgesetzt, dass Selbstkonzepte in entscheidendem Mafle handlungsleitend sind,
kann davon ausgegangen werden, dass entsprechende Angaben prognostisch eine
bedeutsame Validitdt aufweisen (KREMPKOW, 2009). Im vorliegenden Beitrag
wird auf die Selbstbeurteilung des Kompetenzniveaus fokussiert. Dabei wird auf-
gezeigt, dass besonders durch die Verschiebung der subjektiven Beurteilung (sieche
nichster Abschnitt) ein Mehrwert an Informationen generiert werden kann.

3.2.2 Response shift bias

Der response shift bias tritt auf, wenn sich bei Studierenden die Wahrnehmung
eines gemessenen Konstrukts dndert und sich somit der interne Bewertungsrah-
men verschiebt (HOWARD, 1980, 1990). Zum Umgang mit der sich verdndernden
Beurteilung der Selbstbeurteilung wurden verschiedene Erhebungsmethoden unter-
sucht (siehe bspw. LAM & BENGO, 2003) und von der Trainings- in die Programm-
forschung auf den Bildungsbereich iibertragen (siche bspw. DRENNAN & HYDE,
2008). Im vorliegenden Beitrag wir der response shift bias in der Phase des Be-
rufseinstiegs bezogen auf die Ausbildungsstandards untersucht. Das Ausmal} der
subjektiven Verschiebung des Bewertungsrahmens wird dabei differenzierend als
Hinweis fiir die Weiterentwicklung der hochschulseitigen Unterstiitzung der Profes-
sionalisierung genutzt.

3.2 Durchfiihrung der Online-Befragung

Die neu konzipierten Bachelorbefragungen wurden ab 2018 schrittweise eingesetzt
und als online-Befragung durchgefiihrt. Die Kontaktaufnahme erfolgt per E-Mail
(Befragungstool qualtrics). Die Teilnahme an den Befragungen erfolgt ortsunab-
héngig, einmal mit Erledigungsmeldung (Bachelorbefragung Austritt, BBA) und
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einmal ohne Erledigungsmeldung, jedoch mit vorherhiger Kontaktautfhahme per
Telefon (Bachelorbefragung Alumni, BBAlu).

3.3 Spezifika Befragungen und Kohorten

Es handelt sich bei allen befragten Kohorten um Vollerhebungen (siche Tabelle 1).
Die Kohorte 2016—19 stellt einen Spezialfall dar, da sie die erste Kohorte ist, bei der
langsschnittliche Daten vorliegen (BBA und BBAlu+2). Diese Kohorte diente auch
als Grundlage fiir die Skalenbildung im Zuge der Entwicklung der Kurzversion der
Ausbildungsstandards (siche 3.1 Befragungen). In der BBAlu+2 wurden nur noch
jene Teilnehmenden befragt, die dazu telefonisch ihr Einverstandnis gegeben hatten.

Tab. 1:  Inhalte Befragungen pro Kohorte (jeweils 3-jahrige Ausbildungszeit)

KN_e KN+2 KN+4

Bachelorbefragung Austritt (BBA) X

2016-19 X

2017-20 X

2018-21 X

Bachelorbefragung Alumni (BBAlu) X X X
BBAIlu 2 Jahre nach Abschluss X X

2015-18 X X

2016-19 X X

BBAlu 4 Jahre nach Abschluss X

2013-16 X

2014-17 X

Legende: KN = Kompetenzniveau Ausbildungsstandards einzeln;

..._e = Kompetenzniveau Ende Ausbildung; ...+2 = Kompetenzniveau
zwei Jahre nach Ausbildung; ...+4 = Kompetenzniveau vier Jahre nach
Ausbildung; x = Daten vorhanden

Im vorliegenden Beitrag wird auf das Kompetenzniveau am Ende der Ausbildung
(KN _e) sowie zwei (KN+2) und vier (KN+4) Jahre nach der Ausbildung eingegan-
gen. Weitere Befragungsinhalte der Prozess- und Ergebnisqualitét, welche ebenfalls
befragt wurden, werden an dieser Stelle nicht aufgegriffen.
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In Tabelle 1 ist ersichtlich, dass alle befragten Kohorten zu allen Befragungszeit-
punkten Angaben zum Kompetenzniveau am Ende der Ausbildung (sieche Spalte 1
KN e in Tabelle 1) gemacht haben. In der BBA wurden die Angaben zum aktuellen
Kompetenzniveau gemacht, wihrend in der BBAlu die Angaben retrospektiv er-
folgten. Weiter schitzten die Kohorten der BBAlu ihr Kompetenzniveau heute (zwei
oder vier Jahre nach der Ausbildung) ein.

3.4 Berechnungen und Schwellenwerte

Zur Kldrung der oben aufgefithrten Evaluationsfragestellungen wurden Mittelwer-
te bezogen auf Befragungszeitpunkte respektive bezogen auf Kohorten herangezo-
gen. Es wurden entsprechende Mittelwertunterschiede (SPSS, nonparamentrisch, da
schiefe Verteilung) sowie Differenzwerte berechnet.

Als Anhaltspunkte fiir die Bewertungssynthese der Ergebnisse werden die signi-
fikanten Mittelwertunterschiede sowie die Hohe von Differenzwerten (klein < 0.5;
mittel > 0.5 und < 1.0; groB > 1.0) als Schwellenwerte herangezogen.

4 Ergebnisse

Nach der Beschreibung der Stichprobe werden die Ergebnisse der selbsteingeschétz-
ten Kompetenzniveaus hinsichtlich verschiedener Zeitpunkte dargestellt und in Ka-
pitel 5 hinsichtlich ihrer Bedeutung fiir die Begleitung in die Professionalisierung
der zukiinftigen Lehrpersonen besprochen.

41 Stichproben

Der Riicklauf BBA betrégt i.d.R. > 95%. Ausnahme stellt in der BBA die Kohorte
2016-19 dar (70%; noch keine Erledigungmeldung) (siche Tabelle 2). In der BBA-
lu sind die Riicklaufquoten aufgrund der geringeren Verbindlichkeit (ohne Erledi-
gungsmeldung, kein Ausbildungskontext mehr) deutlich tiefer (i.d.R. > 50%). In der
Kohorte 2013-16 liegt die Riicklaufquote bei knapp 35% (ohne vorgéngige telefoni-
sche Kontaktaufnahme und Zusage zur Teilnahme).
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Anhand der Kohorte 2016—19 konnte festgestellt werden, dass sich wiederholt Aus-
fiillende kaum systematisch von jenen Befragten der BBA unterscheiden, die nicht
an der BBAlu+2 teilgenommen haben (Ausnahme: Anbieten von differenzierten
Lerngelegenheiten, Independent-Samples Mann-Whitney U Test, p < .05; Teilnah-
me > keine Teilnahme BBAIu+2).

Tab. 2:  Rucklaufquoten pro Kohorte

N Rqg
Bachelorbefragung Austritt (BBA) 374 88.2
2016-19 128 69.5
2017-20 116 100.0
2018-21 130 96.2
Bachelorbefragung Alumni (BBAlu) 491 48.5
BBAIlu+2 zwei Jahre nach Abschluss 236 54.7
2015-18 123 56.9
2016-19 113 52.2
BBAIlu+4 vier Jahre nach Abschluss 255 42.7
2013-16 125 34.4
2014-17 130 50.8

Legende: N = Anzahl kontaktierte Personen;
Rq = Rucklaufquote (Prozente)

4.2 Kompetenzniveaus in den Ausbildungsstandards

Die querschnittlich berechneten Mittelwertdifferenzen zu den Angaben in Bezug
auf das Ende der Ausbildung (BBA: aktuell; BBAlu: retrospektiv) geben Hinweise
auf die Stérke der Verschiebung des Bewertungsrahmens (Korrektur der Angaben
durch response shift bias).

Einen Uberblick iiber die Mittelwerte und Differenzwerte der Stellvertreteritems
bietet die folgende Tabelle:
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Tab. 3: Inhalte Befragungen pro Kohorte (jeweils 3-jahrige Ausbildungszeit)

KN_e KN+2 KN+4 KN_e
BBAlu BBA BAlU+2  BBAlU+4  Ver-
retro- .
] aktuell heute heute danderung

spektiv
Vorbildlicher Umgang einer Lehrperson 5.2 5.4 5.5 5.5 -0.3
Gestalten einer wertschatzenden Lernatmosphare 4.9 5.3 5.5 5.5 -0.5
Nutzbarmachen von Fachwissen 4.4 5.1 5.2 5.1 -0.7
Forderung des aktiven Lernens 4.3 5.1 5.1 5.3 -0.8
Berlcksichtigen der Heterogenitat 4.1 5.0 5.0 5.1 -0.9
Anbieten differenzierter Lerngelegenheiten 4.3 4.9 5.0 5.1 -0.6
Einsatz von padagogisch-psychologischem Wissen 4.0 4.9 4.8 5.0 -0.9
Wahrnehmen der individuellen Entwicklung 4.0 5.1 5.2 5.2 -1.1
Individuelle Férderung der Kinder 3.7 4.8 4.8 4.9 -1.1
Bewaltigung des Berufs 3.5 4.8 4.9 5.1 -1.3
Analyse des Systems Schule 3.6 4.7 4.8 5.0 -1.1
N= 208-213 306-310 114-117 94-96

Legende: KN = Kompetenzniveau entweder zum Ende oder zwei bzw. vier Jahre nach der Ausbildung;

..._e = Kompetenzniveau Ende Ausbildung; ...+2 = Kompetenzniveau zwei Jahre nach Ausbildung;

...+4 = Kompetenzniveau vier Jahre nach Ausbildung; BBA = Bachelorbefragung Austritt, BBAlu = Bachelor-
befragung Alumni; BBAlu+2 = zwei Jahre nach der Ausbildung; BBAlu+4 = vier Jahre nach der Ausbildung;
retrospektiv = im Rickblick; aktuell = aktueller Zeitpunkt; heute = +2 oder +4 Jahre nach Ende der Ausbildung

Im Folgenden werden die Ergebnisse bezogen auf die errechnete Korrektur (Schwel-
lenwerte: klein < 0.5; mittel > 0.5 und < 1.0; grof3 > 1.0) bezogen auf das Niveau der
selbsteingeschétzten Kompetenzen (Hochstwert 6) sowie bezogen auf die Entwick-
lung in den Kohorten BBA besprochen (Mittelwertunterschiede). Diese Ergebnisse
geben Hinweise zur Weiterentwicklung der hochschulseitigen Unterstiitzung der
Professionalisierung sowie fiir die Konzeption der Nutzungspraxis.

Die Werte innerhalb der Kohorten BBAlu unterscheiden sich signifikant in allen
Ausbildungsstandards (AS) hinsichtlich des Kompetenzniveaus am Ende der Aus-
bildung gegeniiber demjenigen zwei oder vier Jahre nach Ende der Ausbildung (Re-
lated-Samples Wilcoxon signed Rank Test, p <.05).

Der vorbildliche Umgang einer Lehrperson (AS — Kommunikation, Auftreten und
Zusammenarbeit) weist als einziger eine kleine Korrektur auf. Es werden sowohl

131



Tanja P. Schnoz-Schmied & Gian-Paolo Curcio

zum Ende der Ausbildung wie auch jeweils zwei oder vier Jahre nach der Ausbil-
dung hohe Werte angegeben (5 = vorhanden; 6 = absolut vorhanden).

Im Gestalten einer wertschitzenden Lernatmosphére (AS — Klassenfiihrung) sowie
im Nutzbarmachen von Fachwissen (AS — Fachwissen und -kdnnen) wird retrospek-
tiv zum Ende der Ausbildung eine mittlere Korrektur der Angaben vorgenommen.
Beide Themenbereiche weisen fiir die Kohorte 201821 (BBA) die hochsten Werte
auf (ANOVA, post hoc test Scheffé, p < .05, einmal zu beiden und einmal nur zur
Kohorte 2016-18, siche dazu Abbildung 3).

Abbildung 3 liest sich von links nach rechts. Zuerst wird das KN _e (zuerst BBAlu
retrospektiv, dann BBA aktuell), dann das KN+2 und KN+4 (heute) dargestellt. Die
Séulen sind chronologisch geordnet. Fiir die Angaben KN e wird mit der Kohorte
2013-16 (BBAIlu) begonnen (Ausbildung am weitesten zuriickliegend) und mit der
Kohorte 2018-21 (BBA) geendet. Fiir die Angaben KN+2 bzw. KN+4 wird mit der
Kohorte 2016—19 begonnen und mit der Kohorte 2013—16 geendet (lingste Dauer
seit konkretem Ausbildungsabschluss).

Das Fordern des aktiven Lernens (AS — Kommunikation, Auftreten und Zusam-
menarbeit), das Beriicksichtigen der Heterogenitét wie auch das Anbieten von dif-
ferenzierten Lerngelegenheiten (beide AS — Umgang mit Heterogenitét) und der
Einsatz von padagogisch-psychologischem Wissen (AS — Planung, Durchfiihrung
und Auswertung von Unterricht) sind in der querschnittlichen Beurteilung ebenfalls
durch eine mittlere Korrektur gekennzeichnet. Allerdings ist bei diesen Themen-
bereichen keine Entwicklung der Beurteilung in den verschiedenen Kohorten der
BBA feststellbar.
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Abb. 3: Erhoéhtes Kompetenzniveau Uber verschiedene Kohorten BBA

Fiir das Bewiltigen des Berufs (AS — Personliche Belastbarkeit, berufliche Weiter-
entwicklung, Unterrichts- und Schulentwicklung) sowie fiir die Analyse des Sys-
tems Schule (AS — Schule und Gesellschaft) wie auch fiir das individuelle Wahr-
nehmen (AS — Lern- und Entwicklungsprozesse) und das Fordern der Kinder (AS
— Diagnose, Forderung, Beratung, Beurteilung) ergeben sich hohe Korrekturen.
Wiederum ist keine Entwicklung in den Kohorten BBA feststellbar. Allerdings
bleibt zu erwéhnen, dass das Kompetenzniveau nach der Ausbildung deskriptiv lau-
fend zunimmt. Im Analysieren des Systems Schule kann sogar ein signifikanter
Unterschied zwischen dem Kompetenzniveau zwei zu vier Jahren nach der Aus-
bildung ausgemacht werden (Independent-Samples Mann-Whitney U Test, p <.05;
BBAIu+2 < BBAlu+4).
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5 Interpretation und Bewertungssynthese

Weiterfithrend werden die Ergebnisse bezogen auf die Fragestellungen des vorlie-
genden Beitrags diskutiert. Entscheidend fiir die Interpretation der Ergebnisse ist,
dass die Ergebnisse der Bachelorbefragungen gegeniiber den Dozierenden vorerst
noch zuriickhaltend kommuniziert wurden. Daher ist grundsétzlich in den Kohorten
der BBA keine Verdnderung der Angaben zu erwarten.

5.1 Inwiefern werden gesetzte Ausbildungsstandards in der
Konfrontation mit dem Berufsalltag weiter bearbeitet?

Alle Ausbildungsstandards werden nach der Ausbildung weiterbearbeitet, was sich
in den Angaben der BBAlu zeigt (Angaben Ende Ausbildung gegeniiber zwei bzw.
vier Jahren nach der Ausbildung). Es ist also davon auszugehen, dass die gewéhlten
Ausbildungsstandards relevant fiir die Professionalisierung der Studierenden sind,
da sie nach der Ausbildung noch weiterbearbeitet werden.

Fiir die Beispielhochschule bedeutet dies, dass an den gewdhlten Ausbildungsstan-
dards festgehalten werden kann, dass es sich in der Begleitung der Professionalisie-
rung lohnen konnte, Adaptationen vorzunehmen. Es gilt zu priifen, inwiefern sich
Themen in deren Berufsbezogenheit noch vertiefter in die Ausbildung einbezichen
lassen (Ausbildungsangebot), inwiefern der Berufseinstieg erleichtert werden konn-
te (bspw. obligatorische Berufseinfithrungskurse) und welche Art der Unterstiitzung
wihrend und nach den ersten zwei Jahren des Berufseinstiegs gewinnbringend sein
konnte (Weiterbildungsangebot).

5.2 Welche Adaptationen, im Sinne eines erfolgreichen
Studienerfolgsmanagements, bieten sich fur die
Hochschule in den drei Phasen des stukturellen
Professionalisierungsprozesses an?

Der vorbildliche Umgang wird von den Lehrpersonen wohl schon wéhrend der Aus-

bildung umfassend verstanden und daher erfolgt eine Korrektur der Einschiatzung
lediglich in geringem Male. Bei Ausbildungsstandards, die eine mittlere Korrektur
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der Beurteilung erfahren (bspw. das Gestalten einer wertschéitzenden Lernatmo-
sphére, das Beriicksichtigen der Heterogenitit, das Anbieten von differenzierten
Lerngelegenheiten) lassen die Ergebnisse vermuten, dass die Themenbereiche wih-
rend der Ausbildung zwar aufgegriffen werden, dass diese jedoch in der Konfronta-
tion mit dem Berufsalltag nochmals neu und kritischer beurteilt werden. Hinsicht-
lich der Ausbildungsstandards mit kleiner oder mittlerer Korrektur bietet sich eine
verstirkte und vertiefende Bearbeitung wihrend der Ausbildung an. Wihrend die
Themenbereiche der mittleren Korrektur ohne abgebildete Entwicklung in den Ko-
horten der BBA dahingehend gepriift werden sollten, inwiefern eine Weiterentwick-
lung innerhalb des Studiums realisierbar ist.

Ausbildungsstandards, bei welchen sich eine groe Verschiebung der Beurteilung
abzeichnet (Bewiltigen des Berufes, Analyse des Systems Schule, individuelles
Wahrnehmen und Fordern der Kinder), bieten sich fiir eine langfristige Planung der
Professionalisierung an. Vermutlich lassen sich diese Themen hauptséchlich in der
Konfrontation mit dem Berufsalltag nachhaltig bearbeiten. Inhaltlich gilt es dabei
festzulegen, was sinnvollerweise in der Ausbildungszeit stattfindet, welche Aspekte
in der begleitenden Einfiihrung wihrend des Berufseinstiegs obligatorisch aufge-
griffen und welche Aspekte in freiwilligen Weiterbildung aufgenommen werden.

Insgesamt bedeuten die Ergebnisse fiir die Beispielhochschule, dass durchaus Po-
tenzial besteht, einige Ausbildungsstandards bereits wahrend der Ausbildung vertie-
fender zu bearbeiten, als dies bis anhin der Fall war. Andere Ausbildungsstandards
werden von den Befragten iiber einen ldngeren Zeitraum bearbeitet oder verlangen
gar nach der Konfrontation mit der Berufspraxis. So ist es entscheidend, dass die
Konzeption der hochschulseitigen Begleitung der Professionalisierung von Lehr-
personen institutionsiibergreifend entsprechend adaptiert wird. Auf der Ebene der
Lernenden kann dies dahin fiithren, dass der Professionalisierungsfortschritt mittels
eines Kompetenzenpasses eingeschitzt und auf dieser Basis eine individuelle Fo-
kussierung moglich wird. Es fragt sich weiterfithrend, welche Akteure der Hoch-
schule mit der Nutzung der Evaluationsergebnisse hauptsédchlich beauftragt werden
sollten.
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5.3 Welche Akteursgruppen sind geeignet, um eine vertiefende
Bearbeitung einzelner Ausbildungsstandards einzuleiten?

Die dargestellten Ergebnisse haben Bedeutung fiir die Konzeption der Nutzungs-
praxis. Je nachdem, welche Ergebnisse in welchem Handlungsrahmen bearbeitet
werden konnen, wird die Information adressiert (intended use for intended users,
PATTON, 2008). Der vorbildliche Umgang der Lehrpersonen (geringe Korrektur)
wird wohl bereits in ausreichendem Mafle gewinnbringend fiir die Berufspraxis auf-
genommen, wihrend sich fiir das Gestalten einer wertschitzenden Lernatmosphire
sowie das Nutzbarmachen von Fachwissen abzeichnet, dass dies im Verlaufe der
letzten drei Jahre in zunehmendem Mal3e gelungen ist. Es ist davon auszugehen, dass
diese Themenbereiche ohne ausgepragte inhaltliche Fiihrung von den Dozierenden
weiterbearbeitet werden konnen. Da wohl auch das aktive Lernen, das Berticksich-
tigen der Heterogenitit, das Anbieten von differenzierten Lerngelegenheiten sowie
der Einsatz von pddagogisch-psychologischem Wissen (mittlere Korrektur, ohne
Entwicklung) in der aktuellen Ausgestaltung der Ausbildung aufgegriffen werden
(lediglich mittlere Korrektur), bietet es sich auch fiir diese Themenbereiche an, eine
vertiefende Bearbeitung direkt liber die Dozierenden anzugehen. Die Ergebnisdisse-
mination kann beispielsweise an einer Mitarbeitendenkonferenz (Ergebnispréasenta-
tion) oder anhand von Ergebnisdiskussionen mit den Fachbereichen stattfinden. Die
Dozierenden priifen darauthin individuell, im Team oder Fachbereich, inwiefern
sie diese Themenbereiche bereits aufgreifen sowie vertiefend aufgreifen konnten.
Dabei kann in der Entwicklung an bereits vorhandenen strukturgebenden Elemen-
ten (bspw. Orientierung an kompetenzorientierten Lernzielen anhand eines Kompe-
tenzenpasses) angesetzt werden. Die Weiterentwicklungen sollten nach Mdglichkeit
eine Erleichterung des Berufseinstiegs ermdglichen.

Demgegeniiber bietet sich fiir die Themenbereiche, die eine starke Korrektur auf-
weisen, eine hierarchisch gefiihrte Ergebnisnutzung an. Inhaltlich geht es um the-
matisch anspruchsvolle (bspw. die Bewiltigung des Berufes sowie die Analyse des
Systems Schule) sowie situativ komplexe (bspw. das individuelle Wahrnehmen der
Kinder sowie die individuelle Férderung) Ausbildungsstandards. Hier scheint es an-
gebracht, dass entscheidende Akteure (bspw. Hochschule, Schulinspektorat, Schul-
leitende, Lehrpersonen) die Planung des Gesamtentwicklungsprozesses mitgestal-
ten, um die jeweiligen Konzepte der Ausbildung, der Berufseinfithrung und der
Weiterbildung aufeinander abzustimmen.
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Fiir die Beispielhochschule bedeutet dies, dass einige Adaptationen direkt durch die
Dozierenden vorgenommen werden konnen. Es gilt, die Dozierenden tiber die Er-
gebnisse zu informieren und die MaBBnahmenentwicklung anzustoBen, sodass der
folgende Prozess der MaBlnahmenplanung und -umsetzung vollumfanglich in die
Hénde der Dozierenden iibergeben werden kann. Daneben gibt es Adaptationen,
die nach einer Abstimmung zwischen verschiedenen Institutionen und Behdrden
verlangen. Die institutionsinterne Bearbeitung erfolgt in diesen Bereichen starker
gefiithrt und muss iiber verschiedene Abteilungen koordiniert werden, bevor die Do-
zierenden entsprechend informiert und im Zuge der Mafnahmenumsetzung ver-
stirkt aktiv in die Entwicklungsprozesse integriert werden.

Durch zukiinftige langsschnittliche Daten kann der ,,Praxisschock® seitens Hoch-
schule wie seitens der Junglehrpersonen differenzierter betrachtet werden. Dies
erlaubt es einerseits der Hochschule, entsprechende Angebote bereitzustellen, und
anderseits den Studierenden, bediirfnisgerechte Weiterbildungen auszuwihlen. Fiir
zukiinftige Untersuchungen stellen sich folgende Fragen: Nihert sich die Beurtei-
lung direkt nach der Ausbildung der retrospektiven Beurteilung des Kompetenz-
niveaus an? Gelingt es, in den einen Ausbildungsstandards vermehrt Entwicklung
wihrend der Ausbildung zu erarbeiten? Gelingt es in anderen Ausbildungsstan-
dards, die Entwicklung auch in der Bildungsphase zwischen zwei und vier Jahren
Berufserfahrung noch zu steigern?

6 Fazit

Mit einem aktiven Studienerfolgsmanagement kann {iber die Situierung von The-
men in der Ausbildung, der Berufseinfithrung bzw. der Weiterbildung im Sinne
einer gezielten Begleitung des Ubertritts in die Berufspraxis der Aufbau der Pro-
fessionalisierung gezielt unterstiitzt werden. Dies kann zu einer Reduzierung der
Verschiebung des Bewertungsrahmens aufgrund der Konfrontation mit dem Be-
rufsalltag fithren.

Viele der beschriebenen Themen koénnen im Handlungsrahmen der Hochschule
bearbeitet werden. Durch eine addquate Verortung des Handlungsspielraums ver-
schiedener Akteure kann die MaBBnahmenentwicklung und -umsetzung effektiv und
moglichst niederschwellig angesetzt werden. Auch wenn im vorliegenden Beitrag
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v. a. die Handlungsmoglichkeiten der Hochschule fokussiert wurden, stehen die Stu-
dierenden und spéiteren Berufseinsteigenden als aktive Lernende in der Pflicht, ihre
Professionalisierung nach und nach eigeninitiativ zu gestalten und aufzubauen.

In der Konzeption der Nutzungspraxis sollten insbesondere langfristig zu planende
Themenbereiche eine besondere Beachtung erfahren. Institutionsiibergreifende Zu-
sammenarbeit konnte hier, neben den hochschulseitigen Maflnahmen, lohnend sein.
Die relevanten Akteure sollten bestrebt sein, die Professionalisierung als Gesamt-
prozess zu verstehen, gemeinsam sachlogische Teilziele in der Begleitung der Pro-
fessionalisierung zu setzen und dann das Angebot entsprechend iiberinstitutionell
zu koordinieren. Dies, um Lehrpersonen bestmoglichst darauf vorzubereiten, adap-
tiv auf schnell wechselnde Anforderungen des Berufsalltags reagieren zu kénnen,
was dem Ziel der Kompetenzorientierung entspricht.

Insgesamt geht es darum, die Studierenden realitdtsnah auf die Lernprozesse nach
dem Studium vorzubereiten. Dazu gehort auch, die verschiedenen Ausbildungsstan-
dards in ihrer Erarbeitung chronologisch im Verlaufe der Professionalisierungspro-
zesse zu verorten. Bei langfristig zu bearbeitenden Ausbildungsstandards gilt es,
Angebote der Behorden bzw. der Hochschule entsprechend auszurichten und den
Studierenden bereits wihrend der Ausbildung die Verbindung und Notwendigkeit
darzustellen. Idealerweise wird die individualisierte Arbeit an den Ausbildungsstan-
dards in der Berufseinstiegsphase weitergefiithrt. Damit eroffnen sich fiir die Stu-
dierenden bzw. spiteren Berufseinsteigenden vermehrt Mdglichkeiten, die eigene
Professionalisierung gezielt zu steuern.

138 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 117142

7 Literaturverzeichnis

Bachmann, H. (2014). Kompetenzorientierte Hochschullehre. Bern: hep Verlag
AG.

Baer, M., Kocher, M., Wyss, C., Guldimann, T., Larcher, S. & Dorr, G. (2011).

Lehrerbildung und Praxiserfahrung im ersten Berufsjahr und ihre Wirkung auf die
Unterrichtskompetenzen von Studierenden und jungen Lehrpersonen im Berufs-
einstieg. Zeitschrift fiir Erziehungswissenschaft, 14(1), 85—117.

Balzer, L. & Beywl, W. (2018). evaluiert — Planungsbuch fiir Evaluationen im Bil-
dungsbereich (2., Uberarbeitete Auflage). Bern: hep Verlag AG.

Baumert, J. & Kunter, M. (2011). Das Kompetenzmodell von COACTIV. In M.
Kunter, J. Baumert, W. Blum, U. Klusmann, S. Krauss & M. Neubrand (Hrsg.), Pro-
fessionelle Kompetenz von Lehrkréften. Ergebnisse des Forschungsprogramms
COACTIV (S. 29-53).

Blomeke S., Kaiser, G. & Lehmann, R. (Hrsg.) (2010). TEDS-M 2008. Professio-
nelle Kompetenz und Lerngelegenheiten angehender Mathematiklehrkréfte fiir die
Sekundarstufe | im internationalen Vergleich. Minster: Waxmann.

BuR, I. (2019). The relevance of study programme structures for flexible learning:
an empirical analysis. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 14(3), 303-321.

Cousins, B. (2003). Utilization Effects of Participatory Evaluation. International
Handbook of Educational Evaluation, 9, 245-266.

Drennan, J. & Hyde, A. (2008). Controlling response shift bias: the use of
the retrospective pretest design in the evaluation of a master’s programme.
Assessment & Evaluation in Higher Education, 33(6), 699—709. https://doi.
0rg/10.1080/02602930701773026

Forneck, H.J., Diiggeli, A., Kiinzli David, C., Linneweber-Lammerskitten, H.,
Messner, H. & Metz. P. (2009). Professionalisierung von Lehrerinnen und Lehrern.
Orientierungsrahmen fiir die Péddagogische Hochschule FHNW. Bern: hep Verlag.

Groschner, A., Schmitt, C. & Seidel, T. (2013). Veranderung subjektiver Kompe-
tenzeinschatzungen von Lehramtstudierenden im Praxissemester. Zeitschrift fiir
Péadagogische Psychologie, 27(1-2), 77—86.

Heinrich, M. (2011). Lehrveranstaltungsevaluation als Bestandteil des Qualitats-
managements von Studium und Lehre — Mdglichkeiten nutzen, Grenzen erkennen.
Qualitét und Qualitdtsmanagement in der Berufsbildung, 21, 1-16.

139


https://doi.org/10.1080/02602930701773026
https://doi.org/10.1080/02602930701773026

Tanja P. Schnoz-Schmied & Gian-Paolo Curcio

Helmke, A. (2014). Unterrichtsqualitét und Lehrerprofessionalitét. Diagnose, Eva-
luation und Verbesserung des Unterrichts (5. Auflage). Seelze-Velber: Klett / Kal-
meyer.

Howard, G. S. (1980). Response-Shift Bias. A Problem in Evaluating Interventions
with Pre/Post Self-Reports. Evaluation Review, 4(1), 93-106.

Howard, G. S. (1990). On the Construct Validity of Self-Reports: What Do the
Data Say? American Psychologist, 45(2), 292-294.

Kaiser, G., Bremich-Vos, A. & Kdénig, J. (2020). Professionswissen. In C. Cra-
mer, J. Kénig, M. Rothland & S. Blémeke (Hrsg.), Handbuch Lehrerinnen und Leh-
rerbildung (S. 811-818). Bad Heilbrunn: Julius Klinkhardt KG. https://www.hand-
buch-lehrerbildung.net/?msclkid=b47a5c1fcfa511ecb9d0d4b1806ff424

Keller-Schneider, M. & Hericks, U. (2017). Professionalisierung von Lehrperso-
nen — Berufseinstieg als Gelenkstelle zwischen Aus- und Weiterbildung. Beitrdge
zur Lehrerinnen- und Lehrerbildung 35(2), 303-317.

Keller-Schneider, M. (2014). Kompetenz von Lehrpersonen in der Berufsein-
stiegsphase. Die Bedeutung von zwei methodisch unterschiedlichen Erfassungs-
zugangen. Zeitschrift fiir Bildungsforschung, 4(2), 101-117.

Krauss, S., Lindl, A., Schilcher, A., Fricke, M., Gohring, A., Hofmann, B.,
Kirchhoff, P. & Mulder, R. H. (Hrsg.) (2017). FALKO: Fachspezifische Lehrer-
kompetenzen. Konzeption von Professionswissenstests in den Fachern Deutsch,
Englisch, Latein, Physik, Musik, Evangelische Religion und P&ddagogik. Minster:
Waxmann.

Krempkow, R. (2009). Von Zielen zu Indikatoren — Versuch einer Operationalisie-
rung fur Lehre und Studium im Rahmen eines Quality Audit. Qualitét in der Wis-
senschaft (QiW), (1), S. 44-53.

Lam, T. C. M. & Bengo, P. (2003). A Comparison of Three Retrospective Self-re-
porting Methods of Measuring Change in Instructional Practice. American Journal
of Evaluation, 24(1), 65-80.

Lange, E. (2012). Zur Verbesserung von Schllisselkompetenzen in universitéaren
Lehrveranstaltungen. Journal for Labour Market Research, 45(1), 63—78. https://
doi.org/10.1007/s12651-012-0098-6

Lemos, M. S., Queirés, C., Teixeira, P. M. & Menezes, I. (2011). Development
and validation of a theoretically based, multidimensional questionnaire of students

140 www.zfhe.at


https://www.handbuch-lehrerbildung.net/?msclkid=b47a5c1fcfa511ecb9d0d4b1806ff424
https://www.handbuch-lehrerbildung.net/?msclkid=b47a5c1fcfa511ecb9d0d4b1806ff424
https://doi.org/10.1007/s12651-012-0098-6
https://doi.org/10.1007/s12651-012-0098-6

ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 117142

evaluation of university teaching. Assessment & Evaluation in Higher Education,
36(7), 843—864. https://doi.org/10.1080/02602938.2010.493969

Miiller-Fohrbrodt, G., Cloetta, B. & Dann, H. D. (1978). Der Praxisschock bei
jungen Lehrern. Formen, Ursachen, Folgerungen. Stuttgart: Klett.

Oser, F. & Oelkers, J. (Hrsg.) (2001). Die Wirksamkeit der Lehrerbildungssysteme.
Von der Allrounderbuildung zur Ausbildung professioneller Standards. Chur/Zirich:
Ruegger.

Oser, F., Curcio G-P. & Diiggeli, A. (2007). Kompetenzmessung in der Lehrerbil-
dung als Notwendigkeit — Fragen und Zugange. Beitrdge zur Lehrerbildung, 25(1),
14-26.

Paechter, M., Skliris, B. & Macher, D. (2011). Evaluation universitarer Lehre
mittels Einschatzungen des subjektiven Kompetenzerwerbs. Psychologie in Erzie-
hung und Unterricht, 58, 128—138.

Patton, M. Q. (2008). Utilization-Focused Evaluation (4th ed.). Los Angeles: SAGE
Publications, Inc.

Pohlenz, P. (2018). Qualitatssicherung der Hochschullehre und studentische
Heterogenitat — zwei Seiten derselben Medaille. In M. Fuhrmann, J. Gudler, J.
Kohler, P. Pohlenz & U. Schmidt (Hrsg.), Handbuch Qualitét in Studium, Lehre und
Forschung, 65 (S. 31-50). Berlin: duz Verlags- und Medienhaus. https://www.hgsl-
bibliothek.de/?msclkid=d5902702cfa411ecac173f882b5ad05¢c

Schmidt, B. & LoRnitzer, T. (2010). Lehrveranstaltungsevaluation: State of the
Art, ein Definitionsvorschlag und Entwicklungslinien. Zeitschrift fiir Evaluation, 9(1),
49-72.

Schnoz-Schmied, T. P. & Curcio, G.-P. (2021). Studienerfolgsmanagement und
die Passung von Studierbarkeit und Studierfahigkeit. Zeitschrift fiir Hochschulent-
wicklung, 16(4), 23-39. https://www.doi.org/10.3217/zfhe-16-04/12

Shulman, L. S. (1986). Those who understand: Knowledge growth in teaching.
Educational Researcher, 15(2), 4-14.

Slepcevic-Zach, P. & Tafner, G. (2011). ,Nicht fir die Schule lernen wir ...“ — aber
kein System kann die Umwelt integrieren. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschafts-
padagogik, 107(2), 174—189.

14


http://doi.org/10.1080/02602938.2010.493969
https://www.hqsl-bibliothek.de/?msclkid=d5902702cfa411ecac173f882b5ad05c
https://www.hqsl-bibliothek.de/?msclkid=d5902702cfa411ecac173f882b5ad05c
https://www.doi.org/10.3217/zfhe-16-04/12

Tanja P. Schnoz-Schmied & Gian-Paolo Curcio

Spooren, P., Brockx, B. & Mortelmans, D. (2013). On the Validity of Student
Evaluation of Teaching: The State of the Art. Review of Educational Research,
83(4), 598—-642. http://doi.org/10.3102/0034654313496870

Terhart, E. (2001). Lehrerberuf und Lehrerbildung. Forschungsbefunde, Problem-
analyse, Reformkonzepte. Weinheim: Beltz.

Wesselink, R., Biemans, H., Mulder, M. & van den Elsen, E. R. (2007). Compe-
tence-based VET as seen by Dutch researchers. European Journal of Vocational
Training, 40(1), 38—-51.

Winther, E. (2011). Das ist doch nicht fair! — Mehrdimensionalitat und Testfairness
in kaufmannischen Assessments. Zeitschrift fiir Berufs- und Wirtschaftspddagogik,
107(2), 218-238.

Wottawa, H. & Thierau, H. (2003). Lehrbuch Evaluation (3. Auflage). Bern: Hans
Huber.

Autor®in

lic. phil. I Tanja P. SCHNOZ-SCHMIED || Padagogische Hoch-
schule Graubiinden, Fachstelle Evaluation ||
Scalérastralie 17, CH-7000 Chur

https://phar.ch/uber-uns/fachstellen/evaluation/?language=de-CH

tanja.schnoz@phgr.ch

Prof. Dr. Gian-Paolo CURCIO (EMBA HSG) || Pddagogische
Hochschule Graubiinden, Rektor || Scaldrastrale 17, CH-7000 Chur

https://phar.ch/
gian-paolo.curcio@phgr.ch

142 www.zfhe.at


http://doi.org/10.3102/0034654313496870
https://phgr.ch/uber-uns/fachstellen/evaluation/?language=de-CH
mailto:tanja.schnoz%40phgr.ch?subject=
https://phgr.ch/
mailto:gian-paolo.curcio%40phgr.ch?subject=

Christian LEDER' & Luca TRATSCHIN (Ziirich)

Neue Studienangebote im Brennpunkt des
digitalen Wandels: Beobachtungen aus der
Schweiz

Zusammenfassung

Eine Herausforderung der Digitalisierung besteht in der inhaltlichen Ausrichtung
von Studienprogrammen. Dieser Artikel stellt die Zunahme von Studien- und Qua-
lifikationsangeboten im thematischen Brennpunkt des ,digitalen Wandels® in der
Schweiz dar. Bei der Analyse der Angebotsstruktur wird nach Hochschultyp und
Fachgruppe unterschieden. Erhebliche Unterschiede gibt es erwartungsgeman
auch zwischen den grundstandigen Angeboten und dem Weiterbildungsbereich.
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nomer Hochschulen eingeordnet: Gekennzeichnet durch einen Angebotswettbe-
werb und eine gestiegene Responsivitatserwartung mit erhéhtem Legitimationsbe-
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Schliisselworter

Angebotsentwicklung, Digitalisierung, Responsiveness, Anpassungsfahigkeit,
Hochschule und Gesellschaft, Hochschulwettbwerb

1 E-Mail: christian.leder@chess.uzh.ch

(@) ov-ne-no |

DOI: 10.3217/zfhe-17-02/08 143


https://www.doi.org/10.3217/zfhe-17-02/08
mailto:christian.leder%40chess.uzh.ch?subject=

Christian Leder & Luca Tratschin

Spreading of study programmes for a “digital” world in
Switzerland: Critical observations between state and market

Abstract

“Digital transformation” has rapidly become a key topic of higher education poli-
cy and institutional development. This paper presents a remarkable trend in the
announcement and creation of study programmes in Switzerland: An increasing
number of study offerings refer to subjects of digital change and thus assert a
sense of special relevance. We present data from our national study programmes
inventory and discuss some striking results in the Swiss context. Significant dis-
parities were observed between degree programmes (BA, MA) and other forms
of further education, as well as between traditional universities and universities of
applied science. We discuss these observations in terms of the system’s ability to
adapt to new trends by highlighting both the market-like response and the reaction
to policymaking.

Keywords

study offerings, digital change, systems agility, responsiveness, university and so-
ciety

1 Einleitung

Die Zukunft ist digital. Innerhalb weniger Jahre ist die ,,Digitalisierung® zu einer
Selbstverstandlichkeit in der offentlichen Wahrnehmung und politischen Debatte
iiber Herausforderungen des gesellschaftlichen Wandels geworden. Digitale Tech-
nologien verbreiten sich in Wissenschaft und Gesellschaft seit Jahrzehnten — in der
gesellschaftlichen Selbstbeobachtung nimmt die Semantik der ,,Digitalisierung™ je-
doch erst seit Kurzem eine dominante Stellung ein (vgl. SCHRAPE, 2021). Heraus-
gefordert und direkt angesprochen davon sind auch die Hochschulen: Sie gelten als
Institutionen des wissenschaftlichen — und somit auch des technischen, politischen
und gesellschaftlichen — Fortschritts (GUGERLI, KUPPER & SPEICH, 2005). So-
wohl von aullen wie auch in ihrem eigenen Selbstverstédndnis bestehen Anspriiche,
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die digitale Transformation nicht nur nachzuvollziehen, sondern wirkungsvoll mit-
zugestalten.

Eine hohe gesellschaftliche Verantwortung nehmen Hochschulen iiber die Lehre
wahr. Unter den Leitbegriffen ,,future skills®, ,,Curriculum 4.0“ und ,,data literacy*
wurden bislang schwerpunktmiBig Aspekte der Curriculumsentwicklung verhan-
delt (HOCHSCHULFORUM DIGITALISIERUNG, 2021).2

Auch hochschuldidaktische Gesichtspunkte und Entwicklungsfragen zur Digitali-
sierung/Mediatisierung der Lehre sind gut etablierte Themen der Diskussion (HEN-
KE & PASTERNACK, 2020). Teils werden diese denn auch als organisationale
Entwicklungsaufgaben besprochen (WANNEMACHER, 2017; WINDE, 2017). In
einzelnen Beitrdgen wurde bereits auf aktuelle Entwicklungen bei der Ausrichtung
von Studiengidngen (KAMSKER & SLEPCEVIC-ZACH, 2020) und insbesondere
von Weiterbildungsangeboten hingewiesen (MAI, GLASS, GROGER & BAUER-
HOFER, 2020; EGETENMEYER, KRONER & THEES, 2021). Demgegeniiber
wurde die Angebotsentwicklung auf Ebene des Gesamtsystems, d. h. die Schaffung
neuer Studien- und Qualifikationsangebote sowie die Ausrichtung bestehender Stu-
dienprogramme an Themen der Digitalisierung, noch kaum zum Gegenstand der
Hochschulforschung.

Wir mdchten einen Beitrag leisten, um diese Liicke zu schlieBen. Am Beispiel der
Schweiz stellen wir summarisch dar, wie Hochschulen und ihre Fachgruppen den
digitalen Wandel zur Profilierung von Studienangeboten nutzen. Wir verorten die
Entwicklung im Kontext der neuen Governance im schweizerischen Hochschulsys-
tem und spitzen die Interpretation auf die Frage zu, inwiefern sich aus unseren Er-
gebnissen ein Indiz fiir eine erhohte Responsivitét ,,autonomer* und ,,strategischer
Hochschulen ableiten ldsst (vgl. MULLER-BOLING, 2005).

In Kapitel 2 verorten wir die Entwicklung neuer Studien- und Qualifikationsan-
gebote im Kontext zirkulierender Responsivitdtserwartungen. AnschlieBend stellen
wir in Kapitel 3 Ergebnisse unserer Inventur von Studiengdngen dar, die sich in
ihrer Selbstbeschreibung zu Themen des digitalen Wandels positionieren. Die Er-

2 Prominent werden diese Punkte in Deutschland seit 2017 im Rahmen des ,,Hochschulfo-
rums Digitalisierung® behandelt. Siehe dazu die Papiere der Arbeitsgruppe ,,Curriculum
4.0%, https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/dossiers/curriculumentwicklung.
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hebung umfasst alle Ausbildungsstufen (BA, MA, DR, Weiterbildung). Wir zeigen,
dass es in der Schweiz zwischen 2017 und 2021 einen starken ,,digitalen* Trend in
den Ausschreibungen von Studienangeboten gegeben hat — und dass besonders im
kompetitiven Weiterbildungsmarkt eine hohe Dynamik zu beobachten ist. Welche
Art von Studiengéngen Hochschulen entwickeln, hiangt teils stark mit ihrer Typen-
zugehorigkeit zusammen. Fachhochschulen sind présenter im Weiterbildungsmarkt,
wihrend Universitdten stirker im Bereich der Grundausbildung aktiv sind. In der
Diskussion der Ergebnisse fokussieren wir in Kapitel 4 auf die Bedeutung von
Wettbewerb bei unterschiedlichen Arten von Studienangeboten und ziehen daraus
Schliisse beziiglich der gesellschaftlichen Responsivitit.

2 Digitalisierung, gesellschaftliche Responsi-
vitatserwartungen und Studienangebote

Innerhalb weniger Jahre ist die ,,Digitalisierung™ zu einem vielschichtigen Thema
der Hochschulentwicklung geworden (vgl. bereits HECHLER & PASTERNACK,
2017; HOFHUES, SCHIEFNER-ROHS, ABMANN & BRAHM, 2021). Eine der
Herausforderungen besteht in der Entwicklung der ,digitalen Lehre* (HOCH-
SCHULFORUM DIGITALISIERUNG, 2021). Komplementir dazu steht die An-
gebotsentwicklung: das Schaffen neuer, auf spezifische Fragen des digitalen Wan-
dels bezogener Studiengdnge und Qualifikationsangebote (EGETENMEYER,
KRONER & THEES, 2021). In Deutschland hilt die Hochschulrektorenkonferenz
(HRK) in ihrem Bericht ,,Digitaler Wandel in Studium und Lehre* fest: ,,Eine Auf-
gabe von Hochschulen ist das Bereitstellen von zukunftsfdhigen Studienangeboten.
Das bedeutet, es miissen Programme entwickelt werden, in denen Kompetenzen fiir
die digitale Arbeitswelt und Gesellschaft gefordert werden (HOCHSCHULREK-
TORENKONFERENZ, 2019, S. 8).

In der Schweiz sind es zunichst die staatlichen Akteure, die einen Bedarf an ,,di-
gital skills* feststellen. ,,Die Digitalisierung verdndert die auf dem Arbeitsmarkt
nachgefragten Qualifikationen und erforderlichen Kompetenzprofile. Gleichzeitig
entstehen vollkommen neue Berufe.

3 Herausforderungen der Digitalisierung fiir Bildung und Forschung in der Schweiz, Juli
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In eine politische Zielsetzung umgesetzt, heillt es kurz spiter: ,,Im Bildungssys-
tem werden die neuen Herausforderungen der digitalisierten Arbeitswelt und Ge-
sellschaft vorausschauend aufgegriffen (BFI-BOTSCHAFT, 2020). Mit dieser
Beobachtung appellieren sie auch an die Hochschulen, einen Beitrag an diese Ent-
wicklung zu leisten. Sie tun dies in Anerkennung der Autonomie der Hochschulen:
»Die Priifung und die Schaffung von neuen Aus- und Weiterbildungsangeboten ist
Kompetenz und Aufgabe der Hochschulen im Rahmen ihrer Autonomie. Sie inte-
grieren neue Entwicklungen in der Forschung und aufkommende gesellschaftliche
Bediirfnisse laufend in ihre Curricula und schaffen neue Studiengénge in strategisch
wichtigen Gebieten wie der Digitalisierung® (BFI-BOTSCHAFT, 2020, S. 3740).

Diese Erwartung impliziert eine hohe Anpassungs- und Innovationsleistung der
Hochschulen. Sie betrifft das seit den 1970er-Jahren intensiv besprochene Koordi-
nationsverhaltnis zwischen Hochschule und Beschéiftigungssystem (vgl. SCHOM-
BURG, 2012; DE WEERT, 1996). Mit den organisatorischen Reformen der letzten
Jahrzehnte haben sich die Voraussetzungen dazu in vielen Landern gewandelt, so
auch in der Schweiz. Tatséchlich war es seit den 1990er-Jahren eines der erklarten
Ziele der Hochschulreform, die Governance so umzugestalten, dass Hochschulen
zugleich autonomer und responsiver werden (vgl. STICHWEH, 2014; SCHIMANK,
2005; MULLER-BOLING, 2005). Unter dem Slogan ,,towards more adaptive uni-
versities beschreibt bereits SPORN (1999) das Reformziel. Einige Jahre spéter halt
die OECD in ihrem groBen Bericht zu den Hochschulen in der Wissensgesellschaft
fest: ,,Substantial reforms are taking place in tertiary education systems mainly ai-
med at encouraging institutions to be more responsive to the needs of society and
the economy* (OECD, 2008, S. 14). Zusammen mit der ,,accountability®, also die
Zurechenbarkeit von Leistungen zu Finanzaufwendungen, stellt ,,responsiveness®
ab den spdten 1980er-Jahren eine wesentliche Zieldimensionen der Reformen in den
europdischen Hochschulsystemen dar (ENDERS et al., 2011).

Mit den zahlreichen Initiativen und Strategien, die Hochschulen seit rund sechs
Jahren zum Thema vorlegen, hat sich die ,,Digitalisierung® zu einem prominenten
Anwendungsfall dieses neuen Selbstverstindnisses entwickelt. Dies zeigen allein
schon die zahlreichen Strategien, die Hochschulen ab 2015 vorgelegt haben (vgl.

2017, Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung und Innovation SBFI, https://www.sbfi.ad-
min.ch/dam/sbfi/de/dokumente/webshop/2017/bericht-digitalisierung.pdf
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HECHLER & PASTERNACK, 2017). Offensichtlich bietet das Thema den Hoch-
schulen ein hohes Potenzial, sich als relevante und verantwortungsvolle Institutio-
nen zu profilieren. Hochschulen und disziplindre Gemeinschaften agieren dabei in
einem Kontext, in dem staatliche Agenturen und teils auch Wirtschaftsverbiande
iiber Appelle, Berichte und Finanzmittel wesentliche Erwartungshorizonte und
Moglichkeitsrdume abstecken. Im politischen und wirtschaftlichen Feld wird die
»Digitalisierung® seit einigen Jahren als eines der bedeutungsvollen und zukunfts-
weisenden Entwicklungsgebiete diskutiert. In der Hochschul-, Forschungs- und In-
novationspolitik wurde dem mit einem breiten Repertoire an Aktionsprogrammen
und Forderprogrammen Nachdruck verliehen.* Dies ist sowohl fiir Deutschland, die
Schweiz als auch Osterreich der Fall.

Vor diesem Hintergrund untersuchen wir im Folgenden am Fall der Schweiz, in
welchem Maf und auf welche Weise Hochschulen im Bereich der Studiengangent-
wicklung auf die gesellschaftliche Selbstbeschreibung der Digitalisierung Bezug
nehmen.

3 Studienangebote zu Digitalisierung im
Schweizer Hochschulsystem

Von ,,Digitalisierung® wird im vorliegenden Artikel in Bezug auf die inhaltliche
Ausrichtung von Studienangeboten gesprochen. Der Schwerpunkt liegt empirisch
auf der Studiengangs-Beschreibung. Dieses Vorgehen hat sowohl forschungsprakti-
sche wie auch konzeptionelle Griinde. Wir setzen so an der Selbstdefinition der Ak-
teure an; und haben gleichzeitig ein einfaches Kriterium, welche Studienangebote
zu erfassen sind. Zur Identifikation von Studiengéngen entwickelten wir zunachst
auf Grundlage von Strategiepapieren und Jahresberichten induktiv ein Worterbuch.
Dieses umfasst neben ,,digital” und ,,Digitalisierung™ zahlreiche Begriffe, die oft in

4 Beispiele fiir Forderlinien sind die Nationalen Forschungsprogramme (NFP) Nr. 75 und
77 zu ,,Big Data* und ,,Digital Transformation, der Nationale Forschungsschwerpunkt
(NFS) ,,Dependable Ubiquitous Automation* und das Impulsprogramm ,,Digitalisierung*
der Forderagentur innossuise. Seit 2017 fithren Wirtschaftsverbande regionale ,,Digitalta-
ge* durch, an denen in aller Regel auch Hochschulen teilnehmen.
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diesem semantischen Zusammenhang genannt werden, so etwa ,,Big Data®, ,,Block
Chain® oder ,,Machine Learning®. Dieses Worterbuch erstellten wir in deutscher,
franzosischer und englischer Fassung. Es wurde im Verlaufe des weiteren Prozesses
nicht erweitert. Nach diesen Wortern wurden sodann die elektronischen Vorlesungs-
verzeichnisse aller in der Schweiz akkreditierten Universitidten, Fachhochschulen
und Pddagogischen Hochschulen durchsucht. Die Treffer wurden in eine Datenbank
tibertragen, in der auch Ausschreibungstexte und Informationsunterlagen zum Stu-
diengang elektronisch hinterlegt wurden.

3.1 Zeitliche Dynamik der Angebotsentwicklung

In Ubereinstimmung mit unserer Beobachtung, dass Digitalisierung erst kiirzlich
ein prominentes Thema geworden ist, um gesellschaftlichen Wandel zu beschreiben,
ist auch die Zunahme von Studienangeboten jliingeren Datums, die sich thematisch
auf den digitalen Wandel beziehen. Teilweise sind dies neue Angebote, insbesondere
im Weiterbildungsbereich; oft handelt es sich um Studienrichtungen und -program-
me mit neuen Schwerpunkten oder schlicht einer aktualisierten Selbstbeschreibung.
Pragnant in Erscheinung tritt eine Zunahme ab dem Jahr 2017: Wahrend wir fiir das
Jahr 2017 etwa 250 Studiengédnge identifizieren konnten, haben wir es 2021, also
innerhalb von fiinf Jahren, mit rund 700 Studiengidngen zu tun (vgl. Abb. 1).
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#Angebote mit "digital"-Bezug
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Abb. 1:  Trendwelle bei den Studienangeboten mit ,digital“-Bezug.
Auswertung einer Inventur der Studiengange in der Schweiz

Innerhalb kiirzester Zeit — zumal gemessen an der oft beklagten Trégheit von Hoch-
schulen — haben sich die Angebote verdreifacht. Dabei haben wir es mit einer ho-
hen Heterogenitit zu tun. Vielfdltige Angebote gibt es auch jenseits der quantitativ
dominierenden Fachgruppen (,,Naturwissenschaft und Technik* sowie ,,Wirtschaft
und Dienstleistungen®). Dies bedeutet, dass in disziplindr unterschiedlichen Kon-
texten fachliche Beziige zur Digitalisierung hergestellt werden. Beispiele sind:

— ,,Medizininformatik* der Fachhochschule Bern (BFH) (Bachelor)
— ,,Game Design* der Ziircher Hochschule der Kiinste (ZHdK) (Bachelor)
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— ,,Humanité digitales der Eidgenossischen Technischen Hochschule Lausanne
(EPFL) (Master)

— ,,Digitale Linguistik der Universitat Ziirich (UZH) (Master)

— ,,Digital Industry* der Fachhochschule Nordwestschweiz (FHNW) (Weiterbil-
dung)

— ,,Digital finance law* der Universitdt Genf (UniGE) (Weiterbildung)

Gleichwohl zeigt sich in dieser Diversitdt auch eine RegelméBigkeit: In allen Fach-
gruppen hat die Zahl der Angebote stark zugenommen. Dies in mehr oder weniger
dhnlicher Proportion (relative Zunahme im betrachteten Zeitraum).

Insgesamt zeigt diese Entwicklung, dass der Digitalisierung bei der Studiengang-
entwicklung eine hohe Relevanz zugemessen wird. Zugleich dokumentiert sie ein
Vermogen aller Fachgruppenbereiche, auf diese zugeschriebene Bedeutung von Di-
gitalisierung zu reagieren — und sich damit responsiv gegeniiber einer gesellschaft-
lichen Entwicklung zu zeigen.

3.2 Verteilung der Studiengange iiber Hochschultypen

Bemerkenswerte Befunde zeigt der Typenvergleich. Ausgehend von den politischen
Vorgaben zur Typendifferenz wire zu erwarten: Die Universitidten (UH) sollen for-
schungsintensiv(er) sein, wihrend die Fachhochschulen (FH) stérker auf Bediirfnis-
se lokaler Arbeitsmirkte ausgerichtet sein sollen.

Tatsédchlich fordert unsere Auswertung erhebliche Unterschiede zutage (vgl. Abb. 2).
Im Bereich der Grundausbildung sind besonders die UH stark vertreten: Von ins-
gesamt 245 Grundausbildungsstudiengidngen (auf Bachelor, Master- und Doktorats-
niveau) sind 157 bei den UH angesiedelt, 85 bei den FH und 3 bei den Paddagogischen
Hochschulen (PH). Hierbei zeigt sich ein interessantes, freilich mit der politischen
Typendefinition iibereinstimmendes, ,,Umkehrverhiltnis® zwischen den Studien-
stufen: Bei den FH ist Digitalisierung stirker auf Bachelorebene vertreten als auf
Masterebene (BA: 55, MA: 30). Bei den UH ist das Verhiltnis umgekehrt: Es gibt
mehr Masterstudiengénge, die sich explizit der Digitalisierung annehmen, als Ba-
chelorstudiengédnge (BA: 43, MA: 89).
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UH FH PH total
Master of Advanced Studies 10 68 78
Diploma of Advanced Studies 13 24 37
Certificate of Advanced Studies 56 282 16 354
Weiterbildungsstudiengang < CAS 4 38 7 49
# Weiterbildungen 83 412 23 518
DR-Studiengang 25 25
MA-Studiengang 89 30 2 121
BA-Studiengang 43 55 1 99
# Studienprogramme BA-DR 157 85 3 245

Abb. 2: Zwei Haupttrager der Entwicklung: Erstens die Weiterbildung an Fach-

hochschulen sowie zweitens grundstandige Programme an Universitaten

einschlieB3lich der beiden ETH

Wihrend die UH bei der Grundausbildung den gréBten Anteil des Studienangebots
im Schweizer Hochschulsystem aufweisen, kehrt sich das Verhiltnis zu FH im Wei-
terbildungsmarkt um: Hier sind es nun Letztere, die mit Abstand den gréfiten Anteil
stellen. Dieser Befund passt gut zu der verbreiteten Vorstellung, dass FH schneller
auf ihre gesellschaftliche Umwelt reagieren und tendenziell responsivere Organi-
sationen sein sollen. Wahrend die PH mit drei grundstiindigen Studiengidngen in
unserer Auswertung kaum sichtbar werden, setzen sie wesentlich starkere Akzente
in der Weiterbildung. Dies ist wenig erstaunlich: Ihr Ausbildungsauftrag fiir Lehr-

krifte ist weitgehend reglementiert und nicht rasch verdnderbar.
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3.3 Verteilung der Angebote liber Hochschulen

Um ein feinkornigeres Bild der Angebotsstruktur im Schweizer Hochschulsystem
zu erhalten, untersuchten wir die Studiengéinge auch auf der Ebene einzelner Hoch-
schulen. Dabei beschriankten wir uns auf die Universititen und Fachhochschulen,
da es bei den Pddagogischen Hochschulen wenig Varianz in der Auspragung gibt.
Es interessierte uns zunéchst, ob sich die Typendifferenz auch zeigt, wenn man die
Kategorien nicht voraussetzt, sondern zuerst von den einzelnen Hochschulen aus-
geht und diese mittels strukturentdeckender multivariater Verfahren einteilt. Hierzu
griffen wir auf zwei analytische Schritte zuriick: 1) Zunéchst reduzierten wir die
Variablen zu Bachelor- und Masterstudiengdngen sowie CAS, DAS und MAS mit-
tels einer Hauptkomponentenanalyse auf zwei statistisch errechnete Dimensionen
und verorteten die Hochschulen anhand ihrer Werte im zweidimensionalen Raum,
der durch diese Dimensionen aufgespannt wird. Dimension 1 zeichnet sich insbe-
sondere durch Variablen zur Weiterbildung aus, wéhrend die Dimension 2 von der
Grundausbildung gepriagt wird. Die beiden Dimensionen erkldren einen grofen Teil
der Gesamtvarianz der Daten (Dim 1: 49,19%, Dim 2: 32,18%) und sind somit als
aussagekriftig zu betrachten. 2) Im Anschluss an die Hauptkomponentenanalyse
erstellten wir zusétzlich eine hierarchische Clusteranalyse, um die Hochschulen in
distinkte Kategorien einteilen zu konnen (fiir dieses Vorgehen sieche HUSSON, LE
& PAGES, 2017).

Diese Analyse erlaubt es, einzelne Hochschulen im sozialen Raum zu verorten, der
durch die Achsen Weiterbildung (—/+) und Grundausbildung (—/+) aufgespannt wird
(siche Abb. 3). So zeigt sich zum Beispiel, dass die Scuola universitaria professio-
nale della Svizzera italiana (SUPSI) und die Ziircher Hochschule fiir angewand-
te Wissenschaften (ZHDK) ein dhnliches Profil haben (Quadrant unten rechts: +
Weiterbildung / — Grundausbildung); oder bei den UH die Universititen Luzern
(UNILU) und Lausanne (UNIL) nahe beieinanderstehen (Quadrant unten links: —
Weiterbildung / — Grundausbildung). Noch vor der Clusteranalyse driangt sich der
Eindruck auf, dass sich FH tendenziell ahnlicher sind beziiglich ihrer Positionierung
zu Digitalisierung als UH; wobei es hier nur um die Studiengénge geht. So sind in
den beiden rechten Quadranten FH stark vertreten. Sie haben nicht nur als Kategorie
insgesamt mehr Bedeutung im Weiterbildungsbereich, sondern auch je als Einzelor-
ganisationen (es sind also nicht einige starke FH, die iiberproportional zur Kategorie
beisteuern). Bei den UH zeigt sich hingegen entlang der zweiten Dimension, dass
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sie dhnlicher zu den FH sind, als die obige Analyse vermuten lie: Die UH und FH
verteilen sich dhnlich entlang der Dimension 2. Es féllt dagegen auf, dass die Uni-
versitit Ziirich (UZH) in der Dimension 1 einen ,,Ausreier darstellt. Sie ist zwar
durchschnittlich im Weiterbildungsbereich, bietet aber iiberdurchschnittlich viele
grundsténdige Studienginge an, die sich zum Thema Digitalisierung positionieren.

Cluster UH- & FH-Studiengénge zu Digitalisierung
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HS nach Studiengéngen zu Digitalisierung nach Art
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Abb. 3:  Hauptkomponentenanalyse Studiengadnge mit Ergebnis Clusteranalyse (oben)
sowie Darstellung des Beitrags der Variablen zu den einzelnen Dimensionen

(unten)

Die Clusteranalyse bestétigt diesen Eindruck: Die Universitdt Ziirich wird alleine
in einem Cluster verortet (Cluster 2), wihrend Cluster 1 besonders von UH geprégt
ist (— Weiterbildungsstudiengénge), Cluster 3 dagegen besonders von FH (+ Weiter-
bildungsstudiengéinge). Zugleich verfeinert sich das Bild zur Typendifferenz: Zwar
sind nur FH in Cluster 3, aber in Cluster 1 sind neben den UH auch einige FH (so
die ZHdK und die HES-SO). Es gibt FH, die geméB unseren Kriterien eine groere
Ahnlichkeit zu UH aufweisen als zu anderen FH. Diese Ahnlichkeit bemisst sich
hier freilich nur an der Anzahl an Studienangeboten als Indikator fiir die Responsi-
vitdt in Sachen Digitalisierung.
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4 Studiengange im Wettbewerb um symboli-
sche und finanzielle Ressourcen

In der Schweiz sind an allen Universitdten und Fachhochschulen Bemiihungen zur
Aneignung und Besetzung des Themas wahrzunehmen. Diese Dynamik lésst sich
teilweise mit einem verstdrkten Wettbewerb um Aufmerksamkeit und Studierende
sowie einem erhohten Legitimationsbedarf von Hochschulen und Wissenschaft er-
kliren (vgl. FAHNRICH, METAG, POST & SCHAFER, 2018, S. 7). Am unbestrit-
tensten ist dies im Bereich der Weiterbildung der Fall; zumal hier neue Angebote um
einiges flexibler und schneller entwickelt werden konnen (LERCH & DEUTSCH,
2018; EGETENMEYER, KRONER & THEES, 2021) als bei disziplindren An-
geboten oder gar bei Diplomstudiengdngen. Auf die Weiterbildung bezogen wird
schon lidnger von einer ,,politischen Okonomie* gesprochen, in der die Bedingungen
und Akteurskonstellationen am stérksten einem ,,Markt* entsprechen (zur Schweiz
vgl. GEISS, 2020). In Deutschland spricht Sigrun NICKEL (2021) ebenfalls vom
»Weiterbildungsmarkt — und stellt im Monitoring der Weiterbildungsangebote fest,
»dass die Digitalisierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung zum Teil wei-
ter fortgeschritten ist als im traditionellen Hochschulstudium™ (NICKEL & CHE,
2021).

Die Stirke der FH im Bereich der Weiterbildung lésst sich vermutlich durch die star-
keren finanziellen Anreize erkldren. Den UH stehen mehr Moglichkeiten im Markt
der Drittmittel offen (insbesondere Forschungsmittel durch den Schweizer National-
fonds SNF). Gleichzeitig sind FH vermutlich tatsdchlich in der Lage, schneller neue
Themen setzen zu konnen. Sie konnen Dozenten teilweise direkt aus Berufsfeldern
rekrutieren und sind tliber das Personal (d. h. Professorlnnen vs. FH-DozentInnen)
weniger abhingig von Themenkarrieren in Forschungsfeldern. Letztere weisen eine
hohere Trigheit als Themenkarrieren in der Politik, Wirtschaft oder der Offentlich-
keit auf.

»Aus Perspektive von Weiterbildungsanbietern ist — neben der Frage nach einem
gesellschaftlichen Bildungsauftrag — in einem marktférmig organisierten Weiter-
bildungssystem vor allem die Nachfrageentwicklung treibende Kraft auch fiir Fra-
gen der Digitalisierung™ (ROHS, PIETRAB & SCHMIDT-HERTHA, 2020). Unsere
Beobachtungen zeigen freilich auch das Umgekehrte: Durch die Entwicklung neuer
Weiterbildungen schaffen Hochschulen, insbesondere die grolen und mittelgroB3en
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Fachhochschulen, neue Angebote, fiir die sie eine Nachfrage erwarten (angebots-
getrieben). Die Fachhochschulen zeigen bei den Weiterbildungen einen ausgeprag-
ten Geschéftssinn. Sie erschlieen ,,Geschéaftsfelder und verfolgen, zumal in der
Weiterbildung, ein ,,unternehmerisches Modell”, wie es in Deutschland 2019 der
Wissenschaftsrat allen Hochschultypen in der Weiterbildung empfiehlt (WR, 2019,
S. 651).

Doch beim Wettbewerb geht es freilich um viel mehr als zahlungswillige Weiterbil-
dungsstudierende. Mit dem konzeptionellen Rahmen des ,,Wettbewerbs* ldsst sich
auch die Beobachtung einordnen, dass zwischen Hochschulen, Departementen und
selbst innerhalb von Fachern, z. B. zwischen Lehrstithlen und Instituten, eine Kon-
kurrenz, z. B. um Gelder und Projekte, stattfindet sowie dass sie auf einen erhohten
Legitimititsbedarf reagieren.

5 Fazit: Digitalisierung als exemplarischer Fall
gesellschaftlicher Responsivitat

Die prisentierte Auswertung zeigt fiir den Fall der Schweiz, dass Themen des di-
gitalen Wandels im Studienangebot eine rasche Aufnahme gefunden haben. In den
letzten Jahren sind immer mehr Studienangebote ausgeschrieben worden, die einen
thematischen Bezug zum digitalen Wandel reklamieren. Die Inventur zeichnet ein
responsives Bild der Hochschulen bei der Weiterentwicklung des Studienangebots.
Dies hilft auch, eher kritische Einschidtzungen einzuordnen. ,,Die Hochschullehre
kann niemals vollstdndig die Entwicklungen an den Fronten der Digitalisierung mit-
vollziehen, da dem die Trégheit der Curriculumsentwicklung entgegensteht* (HEN-
KE & PASTERNACK, 2020, S. 229).

Unsere empirische Beobachtung zeigt, dass die Hochschulen iiber Digitalisierung
sprechen und die ,,Digitalisierung* als diskursive Folie fiir die Bekundung von Rele-
vanz nutzen. In vielen Fachbereichen besteht sichtlich ein grofles Bemiihen, aktuelle
Fragen zum digitalen Wandel in einer disziplindren, d. h. fachwissenschaftlichen,
Perspektive zu adressieren. Das heif3t, der digitale Wandel wird an Hochschulen
als relevantes Thema erachtet, um sich mit Lehrangeboten gegeniiber Studierenden
und externen Stakeholdern zu profilieren. Anhand des Vergleichs von Angeboten
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in der Grund- und Weiterbildung konnten wir auch die These untermauern, dass
Wettbewerb ein relevanter Faktor beim Aufgreifen von Digitalisierung ist. Aussagen
dariiber, welchen Stellenwert die Themen jeweils in den Studieninhalten tatsdchlich
einnehmen, konnen damit allerdings nicht getroffen werden. Dazu wére eine weiter-
fiithrende Erhebung und Auswertung notig, die tiber die Ausschreibungen und Be-
schreibung von Studienangeboten hinausgeht, allenfalls auch mit Fallstudien. Es ist
nicht auszuschlieBen, dass wir es bei der beobachteten Responsivitit in vielen Féllen
mit einem ,,Schaufensterphdnomen® zu tun haben und gewissermalen alter Wein in
neuen Schldauchen angeboten wird. Diese Einschrinkung bedeutet auch, dass wir
mit unserer Untersuchung zwar Wettbewerbseffekte aufzeigen konnen, nicht aber,
ob dieser Wettbewerb auch zu inhaltlich addquaten Studienangeboten fiihrt.

Zudem konnten wir zeigen, dass UH und FH Themen zur Digitalisierung im Be-
reich der Studiengangentwicklung unterschiedlich integrieren: Wahrend Erstere
stark in der Grundausbildung sind, bearbeiten Letztere den Weiterbildungsmarkt
stirker. Dieser Befund kann als Indiz dafiir genommen werden, dass die Profile der
Hochschultypen sich in der Schweiz weiter unterscheiden und die zuweilen hoch-
schulpolitisch befiirchtete Konvergenz in dieser Hinsicht nicht der Fall ist (vgl. dazu
auch BOCKELMANN & NAGEL, 2018).
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Zusammenfassung

Ausgehend von der Pramisse, dass gelungene soziale und akademische Integra-
tion die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs verringern kann, stellt sich die
Frage, was nétig ist, damit sich Studierende in ihrem ersten Semester erfolgreich
in die Hochschule und den akademischen Kontext integrieren. Diese Frage ist vor
dem Hintergrund eines nahezu ausschlieRlich digitalen Semesters noch virulen-
ter. Mithilfe befragungsbasierter Daten von Studienanfanger/innen der Universitat
Duisburg-Essen wird ein Modell vorgestellt und analysiert, das sich Bedingungs-
faktoren sozialer und akademischer Integration beim Studieneinstieg in einem
digitalen Semester widmet. Im Ergebnis wird die Bedeutung von Kommunikation,
Interaktion und Information fir Studienanfanger/innen noch einmal bekraftigt.
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Social and academic integration at the start of studies in a
digital semester

Abstract

The assumption that successful social and academic integration can reduce the
likelihood of dropping out leads to the question of what is needed for students to
successfully integrate into the university and the academic context in their first se-
mester. This question is even more significant against the backdrop of an almost
exclusively digital semester. Using survey-based data from first-year students at
the University of Duisburg-Essen, this paper presents and analyses a model that
addresses the conditioning factors of social and academic integration when enter-
ing university during a digital semester. The results once again reaffirm the import-
ance of communication, interaction and information for first-year students.

Keywords

social integration, academic integration, study entry, distance learning, SARS-
CoV-2 pandemic

1 Einleitung

Obwohl die Digitalisierung bereits vor der SARS-CoV-2-Pandemie weite Teile der
Lebenswelt erfasste, hatte sich E-Learning im Hochschulalltag eher langsam ver-
breitet und stand vielféltigen Herausforderungen gegeniiber (WANNEMACHER,
2017). Gleichwohl werden der Digitalisierung niitzliche Potenziale fiir die Lehre
zugeschrieben und Herausforderungen, Moglichkeiten, Chancen und Risiken auf
breiter Ebene diskutiert (HOCHSCHULFORMUM DIGITALISIERUNG, 2021).

Vor dem Hintergrund der Digitalisierung von Studium und Lehre erklérte die Uni-
versitdt Duisburg-Essen (UDE) in ihrer Lehr-Lern-Strategie bereits im Jahr 2019 als
didaktische Leitlinie, die Hochschule als ,,Ort der Begegnung und des Austauschs*
(UDE, 2019, S. 6) zu gestalten und die akademische Integration und Identifikation
zu fordern. Wichtige Instrumente sind z. B. die Einbindung in den akademischen

164 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 163-182

Diskurs, Forderung des Campuslebens und sozialer Kontakte, Erweiterung von
Réumen fiir flexibles Lernen sowie Gelegenheiten zur Interaktion mit Kommili-
ton/innen und Lehrenden. Digitale Elemente sollen hierbei vor allem im Sinne des
,blended learning‘ das eigenverantwortliche und selbstbestimmte Lernen férdern,
flexibilisieren und Interaktionsmoglichkeiten unter Studierenden und mit Lehren-
den entfalten (UDE, 2019).

Wihrend sich die UDE bei der Entwicklung der Lehr-Lern-Strategie in einer vor-
rangig priasenzorientierten Lehr-/Lern-Realitdt befand, musste auch dort die Leh-
re im April 2020 kurzfristig in vorwiegend digitale Rdume auB3erhalb des Campus
verlagert werden. Eine Herausforderung hierbei bestand darin, in kurzer Zeit ein
grundsitzlich anrechenbares Semester mit entsprechenden digitalen Studien- und
Priifungsangeboten bereitzuhalten. Digitale Lehre war somit nicht mehr nur ein In-
strument zur Bereicherung der Lehre oder zur Unterstiitzung und Flexibilisierung
des Lernens. Sie wurde vielmehr zum Werkzeug, um tiberhaupt noch universitér
lehren und lernen zu kdnnen.

Uberdies mussten im Wintersemester 2020/21 iiber 4.200 Studierende das Studium
an der UDE im 1. Hochschulsemester vorwiegend in rdumlicher Distanz beginnen.
Was bedeutete das aber fiir die Ziele der Hochschule, ihre Studierenden in die Hoch-
schule und den akademischen Kontext zu integrieren? SchlieBlich sind die soziale
und akademische Integration in besonderer Weise von Bedeutung, da ihr Gelin-
gen die Wahrscheinlichkeit eines Studienabbruchs verringern kann (TINTO, 1975;
HEUBLEIN et al., 2017). Wie gelingt soziale und akademische Integration unter
den Bedingungen des Lehrens und Lernens auf Distanz insbesondere fiir Studien-
anfanger/innen?

Dieser Beitrag widmet sich Bedingungsfaktoren sozialer und akademischer Integra-
tion unabhingig von den didaktischen Settings der jeweiligen Lehr-/Lernangebote
in einem ausschlieBlich digitalen Studium auf Distanz. Hierbei wird davon ausge-
gangen, dass die entsprechenden didaktischen Settings unter dem Druck der SARS-
CoV-2-Pandemie vielfach eher notdiirftig als professionell konzipiert und umgesetzt
wurden (HODGES et al., 2020). Die Fragestellung konzentriert sich dabei auf die
Gruppe der Studienanfénger/innen, die ihre ersten Erfahrungen mit dem Studium in
digital vermittelten Lehr-/Lernangeboten auf Distanz sammeln mussten.
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2 Theorie und Forschungsstand

Nehmen Studienanfanger/innen (erstmals) ein Studium auf, so findet ein wechsel-
seitiger Prozess zwischen Hochschule und Studierenden statt, der auf unterschied-
lichen Ebenen Assimilierungsleistungen verlangt: Die Studierenden miissen sich an
die Bedingungen und Anforderungen anpassen, die ein Studium an sie stellt, wobei
es Aufgabe der Hochschule ist, hierfiir geeignete Strukturen und Mafinahmen be-
reitzustellen (LEICHSENRING, SIPPEL & HACHMEISTER, 2011). Nicht im-
mer gelingt den Studierenden dieser Transitionsprozess, was im ungiinstigsten Fall
im Studienabbruch miindet. Zur Erklarung von Studienabbruch entwickelte der Pa-
dagoge und Soziologe Vincent Tinto bereits im Jahr 1975 ein theoretisches Modell
(TINTO, 1975), das seitdem mehrfach erweitert wurde (NEUGEBAUER, HEU-
BLEIN & DANIEL, 2019).

Eine wichtige Ursache fiir einen Studienabbruch kann dabei nach TINTO (1975)
eine nicht gelingende soziale und akademische Integration in die Hochschule dar-
stellen. Determiniert wird der fiir die Integration grundlegende wechselseitige An-
passungsprozess durch Bedingungen aufseiten der Studierenden (z. B. Lebensum-
stinde, Vorkenntnisse, Ziele, Motivation), des Studiums an sich (z. B. Beratung,
Unterstiitzung, Didaktik) oder der Hochschule im Allgemeinen (z. B. strategische
Ausrichtung, fachliche Schwerpunkte) (LEICHSENRING et al., 2011). Diesem An-
satz zufolge erhohen die Identifikation mit und die Bindung an die Hochschule im
Zusammenspiel mit einer hohen Motivation die Wahrscheinlichkeit des Verbleibs
bis zum erfolgreichen Abschluss.

Auch wenn die beiden Konstrukte der sozialen und akademischen Integration von
Wissenschaftler/innen, die sich der Untersuchung Tintos Modell widmen, teils un-
terschiedlich operationalisiert werden, sind ihr Einfluss auf den Studienverlauf und
das erfolgreiche Abschliefen des Studiums in der nationalen und internationalen
Forschung mehrfach belegt worden (ISLEIB, 2019; HEUBLEIN et al., 2017; TRO-
CHE, MOSIMANN & RAMMSAYER, 2014; KLEIN, SCHWABE & STOCKE,
2019; PIEPENBURG & BECKMANN, 2021). Wihrend die soziale Integration die
gelingende Interaktion der Studierenden untereinander sowie mit Lehrenden und
der Hochschulverwaltung umfasst, die das Zugehorigkeitsgefiithl zur Hochschule
stiarkt, wird unter akademischer Integration die Anpassung an formale Leistungs-
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standards, die Identifikation mit den Normen des akademischen Systems und die
personliche Leistungsentwicklung verstanden (TINTO, 1975).

Weil die soziale und akademische Integration eine so gro3e Bedeutung fiir den Stu-
dienerfolg haben, stellt sich die Frage, welche Faktoren sich positiv oder negativ auf
Integration an sich auswirken. In diesem Zusammenhang werden unter anderem
die Studienzufriedenheit, Aspekte der Bildungsbiografie (z. B. Vorerfahrungen),
die Vereinbarkeit des Studiums mit anderen Lebensbereichen, personliche Kon-
taktmoglichkeiten, die didaktische Ausgestaltung von Lehrveranstaltungen, Men-
toring-Elemente sowie psychologische Dispositionen wie Selbstwirksamkeit oder
Gewissenhaftigkeit als integrationsfordernd genannt. Als integrationsmindernd
werden unter anderem Mingel in der Studienorganisation, hohe Leistungsanforde-
rungen, starre Studienplanvorgaben, fehlende Beteiligungsmoglichkeiten in Lehr-
veranstaltungen oder Desinteresse von Lehrenden hervorgehoben (SEVERIENS &
SCHMIDT, 2009; COLLINGS, SWANSON & WATKINS, 2014; PETZHOLD-RU-
DOLPH, 2018; SCHUBARTH et al., 2019; SCHAEPER, 2020; PETRI, 2021).

Weitgehend Einigkeit besteht darin, dass vor allem der Ubergang von der Schule zur
Hochschule eine kritische Phase markiert, in der sich junge Erwachsene von ihrem
Elternhaus 16sen, ein neues Lehr-Lern-Umfeld kennenlernen und sie vor noch unbe-
kannten bzw. schwer einschitzbaren Studienanforderungen stehen (COERTJENS et
al., 2017, HUBER, 2010). Fiir den Integrationsprozess werden erste Weichen bereits
vor der Einschreibung in die Hochschule und in der Studieneingangsphase gestellt.

Hinweise dariiber, welche Anforderungen aus Sicht von Studierenden zu Proble-
men im Transitionsprozess fithren, liefert das im Mixed-Methods-Design angelegte
Forschungsprojekt ,,Studierfdhigkeit — Institutionelle Forderung und studienrele-
vante Heterogenitét™ (StuFHe), bei dem anhand leitfadengestiitzter Interviews vier
Studienanforderungscluster identifiziert wurden (BOSSE & TRAUTWEIN, 2014;
BOSSE, 2016). Diese Cluster beinhalten Herausforderungen in organisatorischen
(z. B. Orientierung finden), personalen (z. B. das Lernen zeitlich strukturieren), in-
haltlichen (z. B. wissenschaftliche Arbeitsweise aneignen) und sozialen Dimensio-
nen (z. B. Peer-Bezichungen aufbauen). Mithilfe von darauf aufbauend erhobenen
quantitativen Befragungsdaten von Studienanfinger/innen konnten die ersten drei
Dimensionen faktoranalytisch auch in ihrer Rangfolge bestitigt werden (BOSSE,
2016). Die Bewiltigung (der sozialen und) der drei vorrangigen als akademisch zu-
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sammenfassbaren Herausforderungen tragt zum Prozess der sozialen und akademi-
schen Integration bei.

Dieser Beitrag widmet sich deshalb Faktoren, die fiir soziale und akademische
Integration bereits zu Beginn des Studiums prigend sind, und zwar unabhéngig
von individuellen Studienvoraussetzungen (z. B. die Note der Hochschulzugangs-
berechtigung) oder sozialen Merkmalen (z. B. Geschlecht, Migrationshintergrund).
Dariiber hinaus gehen in die vorliegende Analyse von Bedingungsfaktoren fiir die
akademische und soziale Integration solche Aspekte ein, die Studienanfianger/innen
auch nach wenigen Wochen an der Universitit bereits beurteilen konnen. Um unse-
re Forschungsfrage, welche Faktoren sich positiv auf die soziale und akademische
Integration auswirken, beantworten zu konnen, leiten wir aus dem beschriebenen
Theorie- und Forschungsstand folgende Hypothesen ab:

Organisatorische Herausforderungen: Studienanfanger/innen fiihlen sich besser in-
formiert und auf das Studium vorbereitet, wenn seitens der Hochschule Informa-
tionen verstdndlich aufbereitet werden und diese leicht zugédnglich sind (Hla). Je
informierter die Studierenden wiederum iiber die Inhalte und Anforderungen ihres
Studiengangs sind, desto besser gelingt die soziale und akademische Integration
(H1b).

Personale und inhaltliche Herausforderungen: Je besser sich die Studienanfénger/in-
nen auf das Studium vorbereitet fithlen, desto leichter fallt ihnen das Lernen (H2a),
was sich in einer besseren akademischen Integration niederschligt (H2b).

Soziale Herausforderungen: Mit positiv wahrgenommenen Interaktionsmoglichkei-
ten gelingt die soziale Integration umso besser (H3).

168 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 163-182

3 Methodisches Vorgehen

3.1 Datenbasis

Jéhrlich fiihrt die UDE eine Befragung unter allen Studierenden im ersten Hoch-
schulsemester durch. Zwischen dem 09.12.2020 und 28.01.2021 wurden 4.261 Studi-
enanfianger/innen eines Bachelor- oder Staatsexamen-Studiengangs eingeladen, an
der Online-Erhebung teilzunehmen. Von insgesamt 1.895 Teilnehmer/innen (44,5%)
flieBen nach Ausschluss vorzeitig abgebrochener Fragebogen® die Antworten von
1.575 Teilnehmer/innen in die folgenden Analysen ein (37,0%).

Frauen sind mit 63,9% gegeniiber der Grundgesamtheit (56,4%) iiberreprésentiert.
Dies schlégt sich auch in der Verteilung nach angestrebter Abschlussart nieder (z. B.
Bachelor of Science 44,6% in der Stichprobe zu 49,6% in der Grundgesamtheit).
Abweichungen in der Verteilung nach Fakultit* liegen bei maximal 3,5% (Medizin).

3.2 Strukturgleichungsmodell

Zur Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen eignet sich eine Strukturgleichungs-
analyse, die es erlaubt, mehrere komplexe Zusammenhinge auch zwischen latenten
Konstrukten auf der Basis einer sachlogischen und theoretischen Begriindung zu
beschreiben. In einem Strukturgleichungsmodell werden so Faktorenanalysen der
latenten Variablen sowie Regressions- bzw. Pfadanalysen kombiniert (z. B. REINE-
CKE, 2014).

Die Uberpriifung des Gesamtmodells erfolgt unter Verwendung der Analysesoft-
ware R und dem Package /avaan (ROSSEEL, 2012). Aufgrund der Verletzung der
multivariaten Normalverteilung und zur Nutzung aller verfiigbaren Daten wird das
Full Information Maximum Likelihood-Verfahren (FIML) mit einer robusten Ma-

3 138 Studierende haben die Befragung bereits nach der ersten Seite abgebrochen.

4 Lehramt-Studiengéinge wurden hier nicht beriicksichtigt, da die Fakultétszuordnung nicht
eindeutig ist.
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ximum Likelihood-Schétzung (MLR) eingesetzt.> Kontrollierend wird das Struk-
turgleichungsmodell unter Beriicksichtigung eines nach Geschlecht gewichteten
Faktors (0.88/1.21) anhand eines weiteren robusten Verfahrens und mit kompletten
Daten geschétzt (MLM).

Fiir die Untersuchung der Passung der Modelle werden folgende Gitekriterien so-
wie Cutoff-Werte nach HU & BENTLER (1999) fiir gro3e Stichproben zur Orientie-
rung herangezogen: Inkrementelle Indizes Tucker—Lewis (TLI; > .95) und Compa-
rative Fit (CFI; > .95), sowie die Overall-Kriterien Standardized Root Mean Square
Residual (SRMR; > 0.8) und Root Mean Square Error of Approximation (RMSEA;
<.006).

3.3 Instrumente

Zur Messung der beiden Konstrukte der sozialen und akademischen Integration in
der Studieneingangsbefragung wurde die Operationalisierung von DAHM, LAU-
TERBACH & HAHN (2016) verwendet. Diese stiitzt sich auf die Annahmen von
TINTO (1975) zur Erklarung von Studienabbruch und dem Student Adaption to
College Questionnaire (BAKER & SIRYK, 1999), dessen Items von LEICHSEN-
RING et al. (2011) an das deutsche Hochschulsystem angepasst wurden. Da das zu-
grundeliegende Modell mit einer gekiirzten Anzahl an Items in den Testerhebungen
des Nationalen Bildungspanels (NEPS) eine unzureichende Anpassung indizierte,
iiberarbeiteten DAHM et al. (2016) die zugrundeliegenden Dimensionen sozialer
und akademischer Integration.

Zur Messung der akademischen Integration ziehen sie das Konzept der Studienbin-
dung heran (GRASSMANN, SCHULTHEISS & BRUNSTEIN, 1998) und unter-
scheiden dabei zwei Faktoren. Die affektive Anteilnahme meint dabei die Freude am
und Identifikation mit dem Studium (M = 3.57, SD = 0.86, min = 1, max =5, o = .83;
z. B. Ich kann mich mit meinem Studium voll identifizieren, fiinf-stufig), wiahrend
unter Leistungsorientierung die Bereitschaft, in das Studium Zeit und Energie zu
investieren, fallt (M = 3.69, SD = 0,83, min = 1, max = 5, a =.73; z. B. Ich investiere

5 Dem MCAR (missing completely at random) Test nach Little zufolge sind die fehlen-
den Werte unter Beriicksichtigung aller im Modell eingesetzten Variablen zufillig verteilt
(x*(1772) = 1820.609, p > .200).
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sehr viel Energie, um in meinem Studium erfolgreich zu sein, finf-stufig).* Im Falle
der sozialen Integration unterscheiden die Autoren/innen zwischen Interaktionen
mit Studierenden/Peers (M = 2.58, SD = 1.14, min = 1, max = 5, a = .90; z. B. Ich
habe viele Kontakte zu Studierenden aus meinem Semester, finf-stufig) und mit der
Fakultdt/Lehrenden, und ziehen neben vier eigens entwickelten Items die Skala von
SCHIEFELE, MOSCHNER & HUSSTEGGE (2002) heran (M = 3.76, SD = (.73,
min = 1, max = 5, a. = .82; z. B. Ich fiihle mich von den Lehrenden anerkannt, fiinf-
stufig).

Die weiteren in den Analysen eingesetzten Instrumente werden in Tabelle 1 ver-
anschaulicht.

6 Die Autor/innen beziehen auch die individuelle Leistungsentwicklung als Dimension der
akademischen Integration ein. Da sich die Studieneingangsbefragung der UDE an Studie-
rende richtet, die vor wenigen Wochen ihr Studium begonnen haben und damit noch keine
Leistungsindikatoren erhoben werden konnen, wird diese Dimension nicht beriicksichtigt.
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4 Ergebnisse

Abbildung 1 zeigt die Ergebnisse des angenommenen Strukturgleichungsmodells.
Fiir eine bessere Ubersicht werden die Indikatoren nur angedeutet. Signifikante Zu-
sammenhédnge (hier alle p <.001) werden durch Pfeile gekennzeichnet und deren
Starke mithilfe standardisierter Regressionskoeffizienten (f) angegeben. Nicht si-
gnifikante Pfade werden gestrichelt dargestellt. Oberhalb der Variablen werden die
jeweiligen R2-Werte angegeben.

Die Analyse zeigt, dass das geschitzte Strukturgleichungsmodell gut zum theore-
tisch angenommenen Modell passt: ¥*(386) = 1164.091, ¥*/df = 3.016, TLI = .945, CFI
=.951, RMSEA = .036, SRMR = .044

Wie erwartet, fiihlen sich Studienanfénger/innen gut iiber ihren Studiengang infor-
miert und auf das Studium vorbereitet, wenn ihnen leicht zugingliche und verstiand-
liche Informationen zu organisatorischen und inhaltlichen Aspekten ihres Studiums
zur Verfligung gestellt werden (H1a). Die Vorbereitung auf das Studium (5 =.55,p <
.001) und Informationsbereitstellung (f = .36, p <.001) haben jeweils einen Einfluss
darauf, sich zu Beginn des Studiums gut informiert zu fithlen. Auch das Lernverhal-
ten steht in einem engen Zusammenhang mit der Vorbereitung auf das Studium (5 =
.68, p <.001). Je vorbereiteter sich Erstsemester-Studierende auf die bevorstehenden
Aufgaben fiihlen, desto leichter féllt ihnen das Lernen im ersten Semester (H2a).

Und auch die Hypothese wird durch die Analyse bestétigt, dass ein fachbezogenes,
konzentriertes und organisiertes Lernverhalten, das beim Ubergang auf die Hoch-
schule gefordert werden kann, fiir die akademische Integration von mafBgeblicher
Bedeutung ist (H2b). Das Lernverhalten der Studienanfanger/innen hat sowohl auf
die affektive Anteilnahme (f = .30, p <.001) als auch auf die Leistungsorientierung
(f=.55, p <.001) einen Einfluss. Wahrend mit 34% erklérter Varianz die Leistungs-
orientierung der Studierenden ausschlielich durch das Lernverhalten determiniert
wird, stehen neben dem Lernverhalten auch die inhaltliche Informiertheit (5 = .48,

7 MLM mit nach Geschlecht gewichteten Daten: n = 1364, ¥*(386) = 1003.706, x*/df
=2.600, TLI =.950, CFI = .955, RMSEA = .034, SRMR = .044.
MLM mit ungewichteten Daten: n = 1364, x*(386) = 1028.537, y*/df = 2.664, TLI = .949,
CFI=.955, RMSEA = .035, SRMR = .046.
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p <.001) mit 46% erklérter Varianz im Zusammenhang mit der affektiven Anteil-
nahme.

Wie informiert die Studienanfanger/innen sind, hat auf die Leistungsorientierung
keinen Einfluss, jedoch auf die soziale Integration (H1b). Vor allem auf intentio-
neller Ebene wird die soziale Integration durch die inhaltliche Informiertheit der
Studienanfénger/innen vorhergesagt (f = .42, p < .001). Bei 32% erklérter Varianz
fordern dartiber hinaus Interaktionsmoglichkeiten die soziale Integration mit der Fa-
kultét (= .29, p <.001). Die soziale Integration mit Studierenden wird bei 20% Va-
rianzaufkldrung von Interaktionsmoglichkeiten (8 = .39, p <.001) und nur schwach
von inhaltlicher Informiertheit (= .13, p <.001) beeinflusst.

Gut informiert in das Studium zu starten (H1b) sowie die bereitgestellten digitalen
Lern- und Austauschrdume zu nutzen, fordern — die Hypothese bestétigend — in be-
sonderem Maf3e die soziale Integration mit der Fakultit und mit Studierenden und
damit die Bewiltigung sozialer Herausforderungen (H3).
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Abb. 1: Ergebnisse des Strukturgleichungsmodels
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5 Zusammenfassung

Die Ergebnisse der Studie benennen Dimensionen, die sich positiv auf die soziale
und akademische Integration von Studienanfidnger/innen in einem digitalen Semes-
ter auswirken. Das Zusammenwirken der subjektiven Vorbereitung auf das Studium
mit einem konzentrierten und organisierten Lernverhalten kann bei der Bewilti-
gung personlicher und inhaltlicher Herausforderungen helfen und die akademische
Integration fordern.

Auf der organisationalen Ebene identifizieren sich vor allem diejenigen Anfénger/
innen mit ihrem Studium, die sich gut vorbereitet und informiert fiithlen. Eine solide
Informationsgrundlage und Moglichkeiten, mit anderen Studierenden auch in digi-
talen Rdumen zu interagieren, unterstiitzen dariiber hinaus die soziale Integration
in die Hochschule. Dabei kann gerade das Schaffen von Austausch- und Interakti-
onsmoglichleiten in digitalen Lehr-Lern-Szenarien eine besondere Herausforderung
darstellen, auch weil die technisch-organisatorischen Teilhabevoraussetzungen von
Studierenden (ARNDT, LADWIG & KNUTZEN, 2020) durchaus heterogen sein
konnen. Dies ist darauf zuriickzufithren, dass Lehre auf Distanz ein hohes Mal} an
Organisations-, Abstimmungs-, Informationsbereitschaft sowie Flexibilitit erfor-
dert. Hochschulen sind gefordert, hierfiir den Rahmen zu bereiten, indem sie digi-
tale Lern- und Austauschrdume fiir Studierende anbieten, die auch unabhéngig von
einer konkreten Lehr-/Lernsituation genutzt werden konnen. Lehrende sollten das
aktive Einbringen der Studiereden auch in digitalen Lehrveranstaltungen fordern
und fordern. Als Lehrperson bereits im Vorfeld einer Lehrveranstaltung zu wis-
sen, welche individuellen Rahmenbedingungen die Studierenden zur Teilhabe an
Online-Lehre mitbringen, kann eine gute Grundlage dafiir bilden, wie Interaktion
digital gestaltet werden kann (AUFERKORTE-MICHAELIS & HASCHKE, 2020).

Inwieweit die untersuchten Aspekte tatsédchlich dazu beitragen Studienabbriiche
zu vermindern, lésst sich an dieser Stelle nicht priifen. So ist der direkte Kontakt
zwischen Lehrenden und Studierenden, aber auch zwischen Studierenden unterei-
nander, kaum durch digitale Interaktionsmoglichkeiten zu ersetzen. Gleichzeitig ist
nicht auszuschlieBen, dass kiinftig pandemische Zustdnde aufkommen, die eine Ab-
kehr von vorrangig in Pridsenz stattfindender Lehre n6tig machen. Hier gilt es, Er-
fahrungen aus der SARS-CoV-2-Pandemie zu nutzen und Studierende und Lehren-
de bestmoglich zu unterstiitzen. Dies geschieht an der UDE unter anderem dadurch,
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dass Erfahrungen z. B. im Mentoringsystem fiir Studierende aufgegriffen werden
oder die hochschuldidaktische Weiterbildung explizit Angebote geschaffen hat, um
z. B. die Aktivierung von Studierenden in digitalen Lehr-Lern-Settings zu fordern.

Um (kiinftige) Studierende iiber organisationale und inhaltliche Aspekte des Studi-
ums zu informieren, wurde an der UDE ein breites Angebot virtueller, interaktiver
Informationsveranstaltungen zur Studienorientierung entwickelt. Neben Online-
Selbsteinschitzungstests mit personlicher Riickmeldung zu den erreichten Ergeb-
nissen kann auch der virtuelle Besuch von Lehrveranstaltungen potenziellen Stu-
dienanfianger/innen einen realistischen Eindruck dariiber vermitteln, was sie an der
Universitit erwartet und wo individuelle Starken und Schwéchen liegen.

Die Studie unterliegt einigen Limitation. So sind nur freiwillig teilnehmende Stu-
dienanfianger/innen einer Universitét in die Analyse eingeflossen. Durch Selbstse-
lektionseffekte kann nicht ausgeschlossen werden, dass gerade gut integrierte Stu-
dierende eher an einer von der Universitét durchgefiihrten Befragung teilnehmen.
Auch bildet die Stichprobe die Grundgesamtheit nicht vollumfanglich ab, wodurch
sich Verzerrungen ergeben konnen. Nicht fiir alle Konstrukte lagen bereits gepriifte
und validierte Skalen vor. Aus erhebungsdkonomischer Sicht konnten insbesondere
die Konstrukte Lernverhalten und Interaktionsmoglichkeiten nicht umfassend ab-
gebildet werden.

Gleichzeitig liefert die Studie im Sinne eines groben Screenings grundlegende Er-
kenntnisse, die sich mit reprasentativen Datensitzen priifen lassen. Diese Priifung
konnte womoglich auch unter Beachtung von Personlichkeitsmerkmalen (wie z. B.
Aufgeschlossenheit, Gewissenhaftigkeit etc.) oder individuellen Voraussetzungen
(wie z. B. Geschlecht, Behinderung/chronische Erkrankung, Fiirsorgeaufgaben) er-
folgen. Wiinschenswert wire auch eine lingsschnittliche Beobachtung von Studien-
anfénger/innen, um die weitere akademische und soziale Integration im Studienver-
lauf zu analysieren. Ein tatsdchlicher Studienabbruch oder dahingehende Tendenzen
konnten in Folgebefragungen erhoben werden.
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Anwendungspraxis vs. Wissenschaft
am Beispiel der Informatik an HAWs

Zusammenfassung

Hochschulen fir Angewandte Wissenschaften (HAWSs) zeichnen sich durch ihre
Ausrichtung an Anwendung und Praxis aus. Bei einigen Studienfachern hat das
den Effekt, dass die Bezugnahme zur Wissenschaft unklar wird. Am Beispiel der
HAW-Informatik deutet sich das anhand von Indizien an: Deutschlandweit nehmen
Informatik-Studiengéange an HAWSs in ihren Modulhandbiichern kaum explizit Be-
zug auf Wissenschaft, und die exemplarisch untersuchten Abschlussarbeiten stel-
len in ihren Literaturverzeichnissen selten einen Wissenschaftsbezug her. Neben
der Ausrichtung einer HAW haben diese Beobachtungen vermutlich ihren Aus-
gangspunkt darin, dass bei der Informatik per se ein uneindeutiges wissenschaft-
liches Selbstverstandnis vorliegt. Umso mehr scheint es nétig, so die These, einen
wissenschaftstheoretischen Diskurs zu fuhren, der hilft, die Anwendungspraxis in
einen produktiven Wissenschaftsbezug zu stellen.
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Dominikus Herzberg

Practical application vs. science using computer science at
universities of applied sciences as an example

Abstract

Universities of Applied Sciences (UASs) are geared towards practical applications.
For some study fields, this makes the connection to science unclear. Computer
science programmes at UASs provide a good example of this issue. Throughout
Germany, computer science programmes at UASs rarely explicitly reference sci-
ence in their module handbooks, and the bachelor theses examined for this work
rarely include scientific sources in their bibliographies. In addition to the orientation
of UASSs, these observations probably stem from the fact that computer science
has an ambiguous scientific self-concept. This paper suggests that it is all the
more necessary to have a discourse on the philosophy of science that helps put
practical application within a productive scientific frame of reference.

Keywords

university of applied sciences, application and practice, scientific working, comput-
er science / informatics, philosophy of science

1 Einleitung

Zu Beginn der 1970er-Jahre entstehen die ersten Fachhochschulen (FH) in Deutsch-
land, die teils aus Ingenieurschulen, Akademien und Fachschulen hervorgehen — sei-
nerzeit ist diese Hochschulform eine westdeutsche Besonderheit (vgl. Kehm, 2015).
Im Jahr 1976 werden die Fachhochschulen durch das Hochschulrahmengesetz Teil
des tertidren Bildungsbereichs, zunidchst gedacht als Lehreinrichtungen ohne For-
schungsauftrag. Mittlerweile gehort die Forschung zum Aufgabenbereich der FHs,
die heutzutage meist unter der Bezeichnung Hochschulen fiir Angewandte Wis-
senschaft (HAW) laufen (Pahl, 2018). Doch es gibt eine klare Trennung zwischen
HAWs und Universitdten: Die HAWSs zeichnen sich durch eine hohe Orientierung
und Ausrichtung an der beruflichen Praxis aus, so z. B. laut Hessischem Hochschul-
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gesetz, kurz HHG (Land Hessen, 2009). Die Weiterentwicklung der Wissenschaft
liegt im Aufgabenbereich der Universititen (HHG, §4 Abs. 1). Die wissenschaft-
liche Ausbildung ist zwar ebenso Aufgabe der HAWs, sie wird jedoch durch eine
anwendungsbezogene Lehre, Forschung und Entwicklung ,,ermdéglicht” (HHG, §4
Abs. 3), was eine andere Schwerpunktsetzung ausdriickt. Das Ziel der Ausbildung
ist in beiden Hochschulformen die Befdhigung zur selbststindigen Anwendung wis-
senschaftlicher Erkenntnisse und Methoden.

Fachhochschulen haben also auch den Auftrag, wissenschaftsorientiert zu arbeiten.
Der vorliegende Beitrag konzentriert sich auf das Bachelorstudium und spiirt den
Auswirkungen dieser Zielsetzung auf der Mikroebene anhand eines Fallbeispiels
kritisch nach. Obschon die Informatik zweifellos eine Wissenschaft ist, was sich
an den Merkmalen von Gegenstand, Methode, Zielen, Institutionen aufzeigen lasst
(Konig, 2006, S. 24), stellt sich ihr Selbstverstidndnis als Wissenschaft keineswegs
als klar dar, was ich im folgenden Kap. 2 ausfithren werde. Moglicherweise liegt
es am Erfolg der Informatik als Fachdisziplin, dass der Bedarf an Selbstklarung
zum Wissenschaftsverstindnis eher gering ausgeprégt ist. Interessant an der HAW-
Informatik als Kontext fiir die vorliegende Studie ist, dass das Studienfach unter
einer hohen Praxis- und Anwendungsorientierung zu einer eigenen Form an Wis-
senschaftsbezug und -verstiandnis finden kdnnte.

Im Rahmen einer umfangreichen Fallstudie, die qualitativen Charakter hat, bin ich
aus mehreren Blickwinkeln der Frage nachgegangen, inwiefern sich die HAW-In-
formatik in der Lehre als Wissenschaft zu erkennen gibt und inwieweit ein Wissen-
schaftsanschluss in Bachelorarbeiten zum Ausdruck kommt. In Kap. 3 stelle ich
die Untersuchungen und die gewonnenen Erkenntnisse zusammenfassend vor, mit
dem Ansinnen, einerseits den grundsétzlichen Forschungsbedarf aufzuzeigen, und
andererseits einen ersten Losungsansatz in die Diskussion zu geben. Dieser Lo-
sungsansatz besteht darin, die Technikphilosophie heranzuziehen, da dort Anwen-
dungs- und Wissenschaftspraxis als konstitutiv und aufeinander bezogen verstanden
werden; das ist Gegenstand von Kap. 4. Es scheint so, und mit dieser These schlief3t
Kap. 5, als miisse diese Perspektive in der HAW-Informatik wiederentdeckt werden.

Eine ausfiihrliche Literaturrecherche konnte keine Quellen zu dieser Problematik
zutage fordern, das Thema scheint bislang nicht behandelt worden zu sein. Eine
deshalb durchgefiihrte Expertenbefragung aller 15 Présentierenden bzw. Vortragen-
den zum Symposium ,,Wissenschaftliches Arbeiten lernen und lehren* 2019 an der
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Hochschule Coburg ergab ein deutliches Bild: Alle Angeschriebenen antworteten
und kannten insbesondere das Problem ,,unwissenschaftlicher Abschlussarbeiten
an HAWs, doch konnte niemand jenseits episodischer Evidenz passende Literatur
empfehlen. Das stiitzt die Annahme, dass es sich um eine Forschungsliicke handelt
und der Forschungsbedarf iiber die HAW-Informatik womoglich hinausgeht.

2 Das Selbstverstandnis der Informatik als
Wissenschaft

Seit ihrer Entstehung ist die Informatik einem steten Wandel im Wissenschaftsver-
stdndnis unterworfen — das hat der Informatiker Matti Tedre umfassend aufgearbei-
tet (Tedre, 2015): In der Entstehungszeit liegt der Bau von Computern in den Handen
der Ingenieurswissenschaften, vorrangig der Elektrotechnik, und ihre Programmie-
rung in den Hianden der Mathematik (S. 29-31). Die erste Krise im Selbstverstand-
nis der Informatik entstand, als klar wurde, dass mathematische Beweistechniken
zur formalen Verifikation von Computer-Programmen einerseits an ihre Grenzen
der Umsetzbarkeit stolen und andererseits bei Weitem nicht ausreichen, um die auf-
kommenden Probleme und Fragestellungen der Informatik zu 16sen (vgl. Colburn,
2000, Kap. 9; Tedre, 2015, Kap. 4). Aufgrund der zunehmenden Komplexitit der
Hardware, aufgrund des Bedarfs nach neuen Anwendungen, des Mangels an qualifi-
ziertem Programmierpersonal, der Unsicherheit, wie Softwareprojekte zu managen
sind, und eines Mangels an Wissen rund um die Softwareentwicklung gewinnt eine
ingenieurtechnische Haltung die Oberhand: Das Software Engineering entsteht und
verankert einen pragmatischen Praxisansatz in der Informatik und ihrem Wissen-
schaftsbild (Balzert, 2011; Tedre, 2015, S. 117f). Aber auch diese Sicht stellt sich
als unzulénglich heraus. Schon in den 1980er-Jahren beginnt die Diskussion, mal
sicht man die Informatik als empirische Wissenschaft, mal als Experimentalwissen-
schaft, mal gar als Naturwissenschaft, bisweilen versteht man sie als Sozialwissen-
schaft (Tedre, 2015, S. 141f). Die Debatten verlaufen in mehreren Strdngen, ohne
dass sich eine Kliarung oder Konvergenz einstellt; und das wirft die Frage auf, ob die
Informatik als Wissenschaft des Artifiziellen eine ganz eigene Wissenschaftsform
reprasentiere (S. 143f).
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Wie stellt sich diese Entwicklung aus der Sicht der (west)deutschen Hochschulen
dar? In den 1960er-Jahren entstehen die ersten Rechenzentren an Universititen und
technischen Hochschulen. In den 1970er-Jahren werden universitire Informatik-Ar-
beitsgruppen und -Studiengénge eingerichtet. ,,Im Kern ist die Informatik aus dem
Geist und mit Personal und Absolventen der Angewandten und manchmal auch der
Reinen Mathematik gegriindet worden, wenn auch von der Ingenieurseite her viele
Antriebe kamen.” (Coy, 2001, S. 3) Die Informatik in Westdeutschland ist das, was
die universitire Praxis daraus macht: ,,Und diese braucht in der angedachten Aus-
prigung als mathematisch-technisch orientierte Wissenschaft gerade keine begrift-
liche Klarheit fiir ihr Selbstverstindnis. Gefragt ist statt dessen syntaktische und
logische Prézision beim Programmieren und beim Schaltungsentwurf. (S. 7)

An den Universitdten erfolgt eine ,,Abgrenzung vor allem aus hochschul- und wis-
senschaftspolitischen Motiven®, die Bediirfnisse von Wirtschaft und offentlicher
Verwaltung bleiben unbeachtet, ein Vakuum, das ,,erst die Fachhochschulen, dann
die Bindestrich-Informatiken — allen voran die Wirtschaftsinformatik — einnehmen
und mit einer praxisnahen Ausbildung fiillen (Coy, 2001, S. 8). Es spiegeln sich
Teile der amerikanischen Diskussion (Tedre, 2015) um das Informatikverstandnis
auch in Deutschland, derweil trennt sich die universitdre Informatik (die lange ein
theoretisches und gleichwohl unzureichendes Grundverstiandnis pflegt) von der an-
gewandten Informatik (Coy, 2001, S. 9). Hierzulande gibt es ebenso viele Versu-
che, die Informatik als Wissenschaft zu klassifizieren: als Ingenieurswissenschaft
und/oder Struktur-, Geistes- oder formale Wissenschaft, als Technikwissenschaft,
als Gestaltungs- oder Gesellschaftswissenschaft, als Briicke zwischen Natur- und
Geisteswissenschaft oder als neue Grundlagenwissenschaft (S. 10f). Es bleibt die
Feststellung, dass sich die Informatik durch ihre akademische Praxis definiert und
»in [der] akademischen Informatik so gut wie keine explizite Theoriebildung vor-
genommen [wird], die iber den mathematisch-logischen Ansatz der Theoretischen
Informatik hinausginge* (S. 11f.).

Coy (2001) sieht die Informatik Anfang 2000 als Technikwissenschaft neuen Typs
(S. 16), die in ihren Erkenntniszielen iiber die Ingenieurwissenschaften hinausgeht,
da sie sich nicht auf die Bereitstellung und Anwendung von Technik beschriankt,
sondern sich mit der Analyse, Bewertung und Konstruktion symbolischer Struk-
turen loslost von technischer Realisierung (S. 17). Obwohl schon immer bedeutsam
dréngt zunehmend der Aspekt der Gestaltung in seinen vielféltigen Facetten in den
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Vordergrund: ,,Jedes informatische Artefakt entsteht in einer Reihe von Entschei-
dungen tiber seine Ausgestaltung.” (S. 17) Coy ist geneigt, die Informatik in einer
Vorstufe von Wissenschaft zu verorten, die sich erst in der Bewusstmachung ihrer
historischen Rolle zur Wissenschaft entwickeln kann (S. 22).

Die Informatik bleibt als Technikwissenschaft neuen Typs dem Software Enginee-
ring verbunden, sie ist methodisch jenseits logisch-formaler Theorien schwach auf-
gestellt, reflektiert sich bei aller Mannigfaltigkeit in ihrer Essenz beispielsweise im
Computational Thinking (Denning & Tedre, 2019) und scheint ihre Gestaltungsori-
entierung zu entdecken, die bis in den kulturellen, wirtschaftlichen, sozialen Bereich
der Gesellschaft hineinreicht (GI e.V, 2006). In dieser Gemengelage ist die Informa-
tik keiner Wissenschaft eindeutig zuzurechnen. Das ldsst Studierende und Lehrende
insbesondere an HAWSs ,,zwischen den Stiithlen stehen: Zwar hat die Informatik
eine mathematisch-formale Grundlegung, aber die HAWs haben per Auftrag an-
wendungsorientiert zu sein. So féllt die wissenschaftlich geforderte Auseinander-
setzung mit Informatik-Themen, das zeigt die Analyse von Modulbeschreibungen
im néchsten Kapitel, in ihrem Praxisbezug notwendig ingenieursmifig konstruktiv
und programmierend gestaltend aus. Wenn man nicht weil3, wie praktisch-anwen-
dungsorientiertes Handeln mit welchem Wissenschaftsverstindnis einhergehen soll,
dann — so ist zu vermuten — kommt es einer paradoxen Intervention gleich, beides
zusammendenken zu miissen.

3 Wie wissenschaftlich ist das Informatik-
Studium an einer HAW?

In den zwei folgenden Unterkapiteln stelle ich die Ergebnisse einer qualitativen
Untersuchung vor (Herzberg, 2019), die sich auf eine Indiziensuche gemacht hat,
dem Problem nachzuspiiren, inwieweit sich dieses unaufgeloste wissenschaftliche
Selbstverstdndnis in der HAW-Informatik bemerkbar macht.

188 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 183-198

3.1 Wie viel Wissenschaft steckt in den Modulhandbiichern?

Die erste Studie untersucht, ob Lehrmodule von Informatik-Studiengdngen an
HAWs ausdriicklich eine Wissenschaftlichkeit in ihren Inhalten, Lernzielen etc.
ausweisen. Dazu habe ich deutschlandweit alle Studienginge betrachtet, die der so-
genannten Praktischen Informatik zuzuordnen sind (Rechenberg, 2000, S. 19-22);
das ist — verkiirzt gesagt — eine Klassifizierung von Studiengdngen an HAWs, die
meist als Studienfach die Bezeichnung ,,Informatik® tragen. Von den ermittelten 39
Studiengidngen flossen schlussendlich 31 in die Studie ein. Aus den Modulbeschrei-
bungen wurden diejenigen Module identifiziert, die das Abschlusssemester mit der
Bachelorthesis enthalten, und die Module, in denen sich der Wortanteil ,,wissen-
schaft® fiir Worter wie , Wissenschaft™ oder ,,wissenschaftlich® findet. Ein solches
Vorgehen filtert entsprechend ,,nur die explizit formulierten Anspriiche heraus, die
sich mit Wissenschaftsorientierung verbinden; was tatsiachlich in den Lehrangebo-
ten der Module gelehrt und gelernt wird, bleibt auflen vor. Nichtsdestotrotz sollte es
auf diesem Wege moglich sein, erste Anhaltspunkte zu gewinnen.

Die Modulbeschreibungen wurden qualitativ inhaltsanalytisch ausgewertet mit dem
Ziel, zu eruieren, inwieweit diese Beschreibungen Wissenschaftsorientierung sig-
nalisieren. Methodisch kommt Mindmapping zum Einsatz, das Hugl (1995) als Ver-
fahren in die Inhaltsanalyse eingebracht hat unter theoretischem Bezug auf die da-
malige Auflage von Mayring (2015); Details dazu sind in Herzberg (2019) zu finden.
Da die Grenzen zwischen Inhalten, Zielen und Kompetenzen oft verschwimmen,
wurde der vollstidndige Text einer Modulbeschreibung nach inhaltlichen Aussagen
analysiert.

Die Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen: Das Schliisselwort ,,wissen-
schaft(lich)* taucht abseits der Modulbeschreibungen zur Bachelorthesis und zum
wissenschaftlichen Arbeiten mit wenigen Ausnahmen nicht auf. Die Modulinhalte
zur Bachelorarbeit kennzeichnet stattdessen eine Herangehensweise, die man als
16sungsorientiert bezeichnen kann. Die Module zur Bachelorarbeit formulieren als
Ziel die Problemldsung einer praxisbezogenen, informatischen Problemstellung, so
zeigt es die Analyse zur Aufgaben- bzw. Problemstellung. Noch deutlicher tritt das
bei der Analyse der Arbeitsweise mit Bezug auf das Vorgehen bzw. die Systematik
in den Vordergrund, was berechtigt, die Problemldsungsorientierung als ingenieurs-
maiBig zu deuten. Diese Losungsorientierung findet sich ebenso in den analysierten
Losungsmerkmalen, die eben nicht irgendeine wissenschaftliche oder methodische
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Kompetenz einfordern, sondern eine gewisse Originalitdt und Selbststindigkeit in
der Bearbeitung und eine Anwendung der Studieninhalte erwarten. Die Module
zur Bachelorarbeit klaren nicht, was Wissenschaft in der Informatik ist. Von den
untersuchten Studiengéngen bietet etwa die Hilfte (15) ein Modul mit Inhalten
zum wissenschaftlichen Arbeiten an. Nur zwei davon behandeln die Frage ,,Was ist
Wissenschaft?*, Diese Module befassen sich mit den Inhalten, den Stilformen und
Arbeitsweisen des wissenschaftlichen Arbeitens, ohne das Spezielle der Informatik
zu thematisieren.

Diese Resultate lassen sich meiner Einschédtzung nach folgendermaflen deuten: Die
akademische Losungsorientierung mit Ingenieursmethode und die geringe Wissen-
schaftsausrichtung passen zu einem strukturellen Merkmal des Informatik-Stu-
diums, was sich — nach meiner Wahrnehmung — sowohl in der Lehre als auch der
Abschlussarbeit zeigt. Betrachtet man die Homepages von Lehrenden, so stellen sie
sich an HAWs weniger als Wissenschaftstreibende dar als vielmehr als erfahrene
Praktiker*innen, ihre Veranstaltungen referenzieren eher wenig an wissenschaftli-
cher Literatur. Die Berufungskriterien (mind. 3 Jahre Berufstétigkeit in der Praxis)
fordern das vermutlich. Der Bachelorarbeit geht in aller Regel eine Praxisphase von
drei Monaten voraus, die oft in einem Unternehmen mit Regionalbezug absolviert
wird. Nicht selten wird die Bachelorarbeit im Sinne der Anwendungs- und Praxis-
ndhe im Anschluss an die Praxisphase bei dem gleichen Unternehmen durchgefiihrt
und thematisch oft an das Praxisthema gekoppelt. Die Praxisphase dient als Ein-
arbeitung in das Umfeld des Bachelorthemas und als Vorarbeit zum Bachelorpro-
jekt. Das macht verstdndlich, dass es die geforderte Wissenschaftlichkeit in einem
wirtschaftlichen Umfeld schwer hat, sich eine praxisnahe Losungsorientierung in
diese Konstruktion jedoch sehr gut einpasst.

3.2 Nehmen Bachelorarbeiten Anschluss an Wissenschaft?

An die vorausgegangenen Uberlegungen schlieBt sich die Frage an, ob sich in Ba-
chelorthesen ein geringer Wissenschaftsbezug nachweisen lasst. Laut Priifungsord-
nungen und iiber die Module zum wissenschaftlichen Arbeiten und zur Bachelor-
arbeit haben Studierende den Auftrag, ihre Abschlussarbeit nach wissenschaftlichen
Kriterien und Methoden durchzufiihren. Aber was macht eine wissenschaftliche
Arbeit, speziell eine Bachelorthesis, zu einer wissenschaftlichen Arbeit? Es findet
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sich z. B. in Bansch und Alewell (2013) eine umfangreiche Kriterienliste zur Beur-
teilung wissenschaftlicher Arbeiten (S. 9ff.). Eine Eigenschaft dieser und dhnlicher
,»Checklisten ist, dass sie ihre Kriterien als offene Fragen formulieren. Die Beant-
wortung solcher Fragen hidngt von subjektiven Einschitzungen und Bewertungen
ab; es sind kaum objektivierbare MaBstibe anlegbar. Ein derartiger Zugang zur Be-
wertung der Wissenschaftlichkeit einer Abschlussarbeit schied aus.

Wenn eine Abschlussarbeit Anschluss an Wissenschaft sucht, so der grundlegende
Gedanke, dann muss sich das mindestens im Literaturverzeichnis durch fachwis-
senschaftliche Quellenangaben niederschlagen. Dies wire ein Minimalkriterium,
das zwar noch keine Aussage iiber die wissenschaftliche Qualitit erlaubt, aber ein
Indikator dafiir ist, dass iiberhaupt wissenschaftlich gearbeitet wurde. Die zweite
Studie untersuchte das Literaturverzeichnis von sechs HAW-Bachelorthesen aus der
Informatik; die Auswahl der Arbeiten erfolgte zufillig, die Arbeiten lagen anony-
misiert vor. Die Annahme ist, dass eine Thesis ihrer Belegpflicht zu den verwen-
deten Quellen nachkommt und eine Kategorisierung und Auswertung der Quellen
eine erste Bewertung des Anschlusses an Wissenschaft bzw. an die gelebte Praxis
erlaubt. Methodisch wurden zuvor wissenschaftliche Quellenarten (z. B. Beitrige
von Symposien, Workshops, Zeitschriften mit bzw. ohne Peer-Review) sowie Pra-
xismaterial (z. B. Programmier-Zeitschriften, technische Dokumentation und Stan-
dards) als auch sonstige Quellen (z. B. Foliensétze und Skripte von Lehrenden) kate-
gorisiert und nach ihrer Qualitit kodiert.

Die Ergebnisse lauten zusammenfassend wie folgt: Von den insgesamt 272 Quellen-
angaben sind 169 praxisbezogene Artikel/Beitrdge, was 62% ausmacht. Ein weiterer
Grofiteil fallt auf praxisbezogene Entwicklerdokumentation (n = 49, 18%). Damit
sind 80% der Quellen der Praxis zuzuordnen. Insgesamt werden neun wissenschaft-
liche und fiinf praxisorientierte Fachbiicher referenziert. Eine einzige Arbeit aus
dem Sample nimmt auf alle 21 als wissenschaftlich klassifizierte Quellen Bezug.
Einen sehr geringen Anteil von 7% machen Verweise auf Standards, Hilfsmate-
rialien und sonstige Materialien aus; wissenschaftliche Poster und praxisorientierte
Printmagazine werden tiberhaupt nicht referenziert.

Des Weiteren ist festzustellen: (1) Die Eintrédge im Literaturverzeichnis weisen qua-
litativ erhebliche Méangel auf, die Konventionen fiir Quellenangaben werden nicht
eingehalten — das gilt fiir alle gesichteten Arbeiten. Sehr verbreitet sind Angaben
von Weblinks. (2) Das verwendete Kodierschema fiir die Praxisquellen reichte bei
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Weitem nicht aus, um ihre Vielfalt wiederzugeben. Es gibt z. B. Eintrdge zu Pro-
grammcode-Quellen, Erklarvideos und zu Firmenseiten. (3) Auch triviale Referen-
zen sind nicht uniiblich, z. B. zur Formatvorlage der Bachelorthesis, dem Logo des
Fachbereichs, zu Eintrdgen im Duden bzw. im Wiktionary, dem Worterbuch der
Wikimedia-Stiftung.

Bei der Interpretation der Resultate ist zu beriicksichtigen, dass es sich hier nicht
um eine repriasentative Stichprobe handelt. Dennoch fillt auf, dass die Ergebnisse
bemerkenswert sind. Stichproben weiterer Literaturverzeichnisse haben mir Kol-
legen von anderen HAWs zukommen lassen, die das Gesamtbild erhirten. Es gibt
die eine oder andere Ausnahme, d. h. Arbeiten, die deutlich wissenschaftlich aus-
gerichtet sind, doch generell scheint zu gelten: Die Bachelorthesen beziehen sich nur
in Ausnahmefillen auf wissenschaftliche Beitrdge von Konferenzen, Workshops,
Zeitschriften etc. Im Zentrum der praxisorientierten Arbeit steht der Internetlink,
der offenbar eine Belegfunktion erfiillt, um eine Entwicklungsarbeit in den heran-
gezogenen Informationsquellen nachvollziehbar und transparent zu machen.

4 Wissenschaftstheorie als Orientierung und
Anregung zur Auflosung

41 Ein Spannungsfeld ohne Auflosung

Es wire eine gewagte Hypothese, den Lehrenden in der Informatik an den HAWs
einen Unwillen zur Wissenschaft und den Studierenden eine Unfdhigkeit zum wis-
senschaftlichen Arbeiten zu unterstellen. Tatsache ist lediglich, dass strukturell
bedingt weniger Wissenschaft an HAWs stattfindet als an Universitiaten und dass
die Praxisausrichtung der HAWs eine hochschulgesetzliche Verankerung hat. Die
Verletzung der wissenschaftlichen Form ist jedoch nachweisbar (auch wenn weitere
Studien folgen miissten) und wird, so meine Beobachtung, von vielen Betreuenden
und Gutachtern geduldet. Man konnte das folglich als Anzeichen fiir eine Sympto-
matik halten. Meine Annahme ist, dass alle am Studiensystem beteiligten Akteure
Anpassungsleistungen vollbringen, wenn es gilt, Widerspriiche aufzulosen, die an-
ders nicht auflosbar zu sein scheinen:

192 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 183-198

Studierende und Betreuende sind in der Not, eine in der Praxis und an wirtschaftli-
chen Belangen ausgerichtete Arbeit, die sich durchaus an den methodischen Gepflo-
genheiten der Ingenieursdisziplinen und der Projektarbeit orientiert, in ein Gewand
der Wissenschaft zu kleiden, das an vielen Stellen nicht richtig sitzt — um es einmal
metaphorisch zu formulieren. Statt einer Forschungsfrage gibt es eine Problemstel-
lung, statt einer z. B. empirischen Methode gibt es (im Fall der Informatik) soft-
waretechnische Arbeitsschritte zu durchlaufen (wie z. B. Analyse, Entwurf, Imple-
mentierung, Test), statt eine Erkenntnis zu diskutieren, ist eine Losung vorzustellen,
statt wissenschaftlicher Qualitit gibt es eine Entwicklungsqualitdt. Es wirkt so, als
versuchten die Studierenden in ihren Bachelorthesen eine dem wissenschaftlichen
Arbeiten entsprechende Gestalt zu geben, die dem dufleren Bild nach wissenschaft-
lich aussieht, es vom Wissenschaftsanschluss jedoch nicht ist.

4.2 Eine Riickbesinnung auf die Wissenschaftstheorie

Der Philosoph Hans Poser legt dar, dass es nicht der Gegenstand ist, der die tradi-
tionelle Wissenschaft von der Natur von den Technikwissenschaften unterscheidet,
die sich vermeintlich mit Artefakten befassen (Poser, 2012): Das sei zu gegenstand-
lich gedacht (S. 314f). Die Unterschiede zeigen sich nach Poser in den Methoden
und vielmehr noch in den Zielen. Die Naturwissenschaften suchen nach allgemein-
giiltigen Gesetzen, nach Erkenntnis, die Technikwissenschaften nach besseren Lo-
sungen. In dem einen Fall geht es um einen Wahrheitsbegriff und Deskription, im
anderen Fall um einen (Be-)Wertungsbegriff und Zielorientierung (S. 317).

Es ist liberaus gewinnbringend, sich als Informatikerin bzw. Informatiker mit der
Philosophie der Technikwissenschaften zu befassen. Das hat Luft (1988) schon
sehr frith mit seinem Buch ,,Informatik als Technik-Wissenschaft™ erkannt, doch
es scheint in Vergessenheit geraten zu sein. Die Wissenschaftstheorie hat die Tech-
nikwissenschaften lange Zeit ignoriert, doch die Einrichtung von Lehrstiihlen zur
Technikphilosophie vor der Jahrtausendwende hat dazu gefiihrt, dass mittlerweile
eine ausgearbeitete Technikphilosophie vorliegt.

Die Technikwissenschaften suchen nach ,,Mitteln fiir ein Ziel* (Poser, 2012, S. 318,
Hervorhebung im Original). Mittel ,,sind Prozesse oder Artefakte, die einen Zustand
A in einen Zustand B iiberfithren, wobei A als eine Situation aufgefasst wird, die
im Hinblick auf einen Wert W unbefriedigend ist, wihrend der Zustand B als ein
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Ziel solcher Art verstanden wird, dass es einen Wert W instanziiert. Dabei konnen
die dahinterstehenden Werte sehr unterschiedlicher Art sein. (S. 318) Diese Uber-
fiihrungsleistungen der Mittel versteht man als die Funktionen, die von den Mitteln
erfiillt werden, und eine Funktion versteht sich nur im Blick auf Ziele (S. 319). Das
Denken in Funktionen erlaubt es, ein Mittel durch ein anderes Mittel zu substituie-
ren bei Erhalt der Funktion (S. 320). Auch Ziele lassen sich substituieren bei Erhalt
der Werte.

Funktionen und Werte begriinden die Notwendigkeit, eine Handlungs- und eine
Wertetheorie in die Wissenschaftstheorie der Technikwissenschaften zu integrie-
ren. Darin driickt sich ein System der Wissenschaften aus, das laut Kénig (2010,
S. 64) auf Simon (1996) zuriickgeht, siche Abb. 1. Es geniigt nicht, die Technikwis-
senschaften als Anwendung empirischer Wissenschaften zu erkldren, weil es ins-
besondere den Einbezug einer Handlungstheorie ignoriert (Poser, 2012, S. 318, 321).
Anders ausgedriickt: Dem Anwendungsbegriff fehlt eine wissenschaftstheoretische
Fundierung und Einordnung, und er klért nicht, was ,,angewandte Wissenschaft®
sein soll.

GEISTESWISSENSCHAFTEN HANDLUNGSWISSENSCHAFTEN NATURWISSENSCHAFTEN
- Geschichte - Sozialwissenschaften - Physik

- Literatur - Technikwissenschaften - Chemie

- Philosophie - Medizin - Biologie

- usw. - usw - USW.

Abb. 1:  Ein System der Wissenschaften (Kénig, 2010, S. 64)

Die Technikwissenschaften streben nach Wertschopfung und Entwicklung von tech-
nischen Artefakten bzw. Prozessen, was nach einer Wertetheorie und einer Hand-
lungstheorie zur Fundierung ruft. Dem Experiment steht hier die Regel in Form
von Verfahrens- und Gestaltungsregeln gegentiiber, wobei Regeln vorrangig effektiv
zu sein haben und in zweiter Linie effizient sein konnen (Poser, 2012, S. 322). Die
Technikwissenschaften miissen auf gesellschaftliche Werte und Zielvorstellungen
eingehen (vgl. Konig, 2010, S. 67), sie verstehen und interpretieren, sie miissen vor
allem unter lokalen Bedingungen und ihrer Verédnderung tiber die Zeit, kurz mit der
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Besonderheit und Einzigartigkeit gegebener Situationen operieren kdnnen. ,,In einer
methodologischen Perspektive betrachtet, fithrt dies also auf das bekannte Problem
des Verstehens von Einmaligkeit, auf das die geisteswissenschaftliche Hermeneutik
eine Antwort zu geben sucht! Genau dieses muss aber schon in den Technikwissen-
schaften antizipiert werden.” (Poser, 2012, S. 327) Dieser Aspekt wird von der so-
genannten Technikhermeneutik berticksichtigt.

Die Technikwissenschaften haben schon immer interwissenschaftlich agiert: Wo
notwendig, hilfreich und nutzbringend wird auf naturwissenschaftliche Erkenntnis
zuriickgegriffen fiir ein kausales Verstindnis von Wirkzusammenhingen. In dem
Sinne bedienen sich die Technikwissenschaften bei den Naturwissenschaften als
Hilfswissenschaften, in dhnlicher Weise wird auf die Mathematik, die Wirtschafts-
und die Sozialwissenschaften zuriickgegriffen (Banse, Grunwald, Kénig & Ropohl,
20006, S. 194-237).

Einen besonderen Stellenwert hat das Experiment. Das Experiment wird im Sinne
der Finalisierungsthese genutzt, die Brauchbarkeit und Effizienz einer technischen
Gestaltungsarbeit zu validieren (nicht zu verifizieren!) (Poser, 2012, S. 323).

Abbildung 2 pointiert das Wechselspiel zwischen Erkennen und Gestalten (Banse
et al., 2006, S. 344): In die Gestaltung flieit Wissen ein, das Produkte hervorbringt,
die zu Erkenntnissen fiihren, die das technologische Wissen mehren. Erkennen und
Wissen sind konstitutiv verschrankt mit Gestalten und Produkten.

Technikwissenschaften

Erkennen Gestalten

Wissen Produkte

Abb. 2:  Wechselbeziehung Erkennen und Gestalten, nach Banse et al. (2006,
S. 344)
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Uberraschend ist, dass die Informatik diese wissenschaftstheoretische Entwicklung
nicht begleitet oder mindestens aufgegriffen und in Teilen in ihr wissenschaftliches
Selbstverstdndnis integriert hat.

5 Die Wiedergewinnung des
Wissenschaftlichen

Ein Wissenschaftsverstiandnis, das statt auf einer Wahrheitstheorie auf einer Wer-
tetheorie begriindet ist und ein Wechselspiel von Erkennen und Gestalten in den
Ausdrucksformen von Wissen und Produkten zur Grundlage hat, ist iiberaus ver-
trdglich mit Problemen und Aufgabenstellungen der Praxis, die sich nach wirt-
schaftlichen wie auch gesellschaftlichen Fragestellungen ausrichten. Das Problem
der HAW-Informatik scheint nicht ihr Anwendungsbezug und ihre Praxisorientie-
rung zu sein. Thre technik- und handlungswissenschaftlichen Aspekte, die zwischen
Entwicklung und Erkenntnisbildung oszillieren, sind eine Eigenschaft, die man in
einem anwendungs- und praxisorientierten Bezugskontext als wissenschaftsimma-
nente Merkmale verstehen und begreifen und als konstitutiv aufgreifen konnte. Die
Technikphilosophie bietet dazu einen wissenschaftstheoretischen Einstiegspunkt,
der — bezogen auf die Fallstudie — der HAW-Informatik dazu verhelfen konnte, zu
einer eigenen Form an Wissenschaftsbezug und -verstindnis zu finden. Erste ent-
sprechende curriculare Anpassungen im Modul ,,Wissenschaftliches Arbeiten in der
Informatik® in meinem Fachbereich deuten an, wie sich das Forschungsverhalten
der ersten Studierenden dndert, die fiir ihre Abschlussarbeit selbststindig explizit
nach einem Wissenschaftsanschluss suchen und ihn thematisieren. Auch hat das zu
einem interkollegialen Dialog iiber die Wissenschaftlichkeit der HAW-Informatik
gefiihrt. Weitere Forschung ist n6tig, mochte man den exemplarisch nachgespiirten
Problemen weiter nachgehen.
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Christian WASSMER' (Winterthur)

Folgen der digitalen Transformation fur
das Personal und die Raumgestaltung an
Hochschulen. Ein Blick in die Zukunft

Zusammenfassung

Digitalisierung ist ein allumfassender Prozess, der Hochschulen veranlasst, strate-
gische Entscheidungen hinsichtlich des Personals und der rdumlichen Infrastruktur
zu treffen. Anhand einer Dokumentenanalyse und von Expertinneninterviews wer-
den Thesen Uber Trends in diesen Hochschulressourcen entwickelt.

Das Verhaltnis der Mitarbeitenden zur Institution wird sich grundlegend verandern.
Dies hat Auswirkungen auf die Personalrekrutierung, -entwicklung und -fihrung.
Raume an Hochschulen werden kiinftig offener, aktivitatsberzogener und somit
modularisierbar in ihrer Nutzung.

Die Logik des Digitalen wird sich somit auch in der Ausgestaltung der Ressourcen-
nutzung niederschlagen. Hochschulen kdnnen sich hierbei profilieren und im Wett-
bewerb von anderen Anbietern differenzieren.
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Abstract

Digitalisation is an all-encompassing process that requires higher education insti-
tutions (HEI) to make strategic decisions regarding employees and infrastructure.
Document analysis and expert interviews are used to develop theses about trends
in these HEI resources.

The relationship between the employees and the institution will change, which has
implications for staff recruitment, development and management. In the future, HEI
spaces will become more open, activity-based, and modularisable in their use.
Digital logic will thus also be reflected in the design of resource utilisation. HEls
can make their mark and differentiate themselves in competition from other provid-
ers.
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1 Zunehmende strategische Bedeutung
von Hochschulressourcen infolge der
Digitalisierung

Digitalisierung ist ein allumfassender Prozess, der Hochschulen in allen Leis-
tungsbereichen sowie den fiir diese bereitgestellten Ressourcen betrifft. Die Covid-
19-Pandemie hat eine bisher unvorstellbar rasche digitale Transformation der Hoch-
schulen ausgel6st. Nun geht vieles sehr schnell, was vor einiger Zeit noch mehr Zeit
in Anspruch nahm (GAISCH, 2021).

Die vorliegenden Ausfiihrungen fokussieren nicht auf Effekte der digitalen Trans-
formation auf die Leistungsbereiche der Hochschulen. Vielmehr wird ein bewuss-
ter Fokus auf die potenziellen Implikationen der Digitalisierung auf personelle und
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raumliche Ressourcen an Hochschulen gelegt, die — als nachgelagerte Ressourcen
von finanziellen Ressourcen — in wechselseitiger Relation als Fundament fiir die
Leistungserbringung benotigt werden und bis anhin weniger im Scheinwerferlicht
des Diskurses standen.

In den folgenden Erlduterungen wird immer davon ausgegangen, dass digitale
Prozesse und Strukturen und ihr jeweiliger Einfluss soziale Implikationen haben.
Technologische Instrumente sind nie Selbstzweck und deren Funktionsweise nie
dem Schicksal ergeben, sondern werden fiir die Erbringung von Bildung, Forschung
und Transfer von individuellen, organisationalen und politischen Entscheidungen
geprégt. Aus diesem Grund wird in den folgenden Ausfithrungen keine technizis-
tische Sichtweise eingenommen. Die Betrachtung fokussiert auf soziale und reale
Anpassungsprozesse, die sich aus der Logik des Digitalen ergeben.

Dass das Personal als Ressource fiir Hochschulen absolut wichtig ist und auch kiinf-
tig von zentraler Bedeutung sein wird, ist exemplarisch daran zu erkennen, dass
SWISSUNIVERSITIES (2018) in der Schweiz die Personalpolitik sowie die Nach-
wuchsforderung als wichtige strategische Ziele festgelegt hat, um im internationalen
Hochschulumfeld wettbewerbsfahig zu bleiben. Fiir den ETH-RAT (2019) ist der
Ausbau von Professorenstellen, um exzellente Lehre und Forschung zu betreiben,
eine relevante strategische Zielsetzung. Diese Uberlegungen miissen insbesondere
auch bei Schweizer Fachhochschulen getétigt werden, gerade vor dem Hintergrund,
dass die Sicherstellung des doppelten oder gar dreifachen Kompetenzprofils® sehr
anspruchsvoll ist. In den folgenden Ausfithrungen werden — sofern keine Spezifika-
tion vorgenommen wird — alle Personen- bzw. Statusgruppen an Hochschulen in den
Begrift ,,Personal® inkludiert.

Zudem verdndern sich Lehr- und Lernformen infolge strategischer Ausrichtungen,
die auf die Flexibilisierung und Individualisierung der Bildung abzielen (KORU-
NA, ZBINDEN & SEILER, 2019). Diese Entwicklungen haben einen Einfluss auf
die an raumliche Infrastruktur gestellten Anforderungen. Das Vorhandensein einer

2 Unter dem doppelten Kompetenzprofil wird das Vorhandensein von wissenschaftlichen
Kompetenzen und Praxiserfahrung beim Fachhochschulpersonal verstanden. Das dreifa-
che Kompetenzprofil geht zudem auf die zu erbringende Lehre ein und verlangt zu den
bereits erwihnten Kompetenzen noch didaktische Unterrichtskompetenzen (BOCKEL-
MANN et al., 2019; WILHELM, 2020).
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bestimmten Rauminfrastruktur sowie ihrer Gestaltungsmoglichkeiten an Hoch-
schulen ist im internationalen Wettbewerb ein relevanter Standortfaktor, um aus-
gezeichnete Hochschulmitarbeitende und Studierende zu gewinnen (HRK, 2018).
Réaume an Hochschulen werden zu Begegnungs-, Erfahrungs- und Lernorten. Nicht
das Vorhandensein von modernster Technik ist diesbeziiglich wichtig, sondern ein
»architektonisches Konzept, das den paddagogischen Blick mit einbezieht* (PRILL,
2019) und kommunikative Verstandigung {iber Bildungsinhalte ermdglicht. Dadurch
wird Innovation und Transfer von Wissen beférdert (OBEROSTERREICHISCHE
ZUKUNFTSAKADEMIE, 2019).

2 Methodisches Vorgehen

Die Datenerhebung fiir die Eruierung von kiinftigen Entwicklungen der personellen
und rdumlichen Ressourcen an Hochschulen infolge der Digitalisierung orientiert
sich am Vorgehen eines Horizon Scannings, das weder {iber ein einheitliches Vorge-
hen noch ein systematisches Begriffsverstindnis verfiigt (BEHRENDT et al., 2015).
Die EUROPAISCHE KOMMISSION (2015, S. 3) definiert Horizon Scannings
als ,,systematic outlook to detect early signs of potentially important developments.
These can be weak (or early) signals, trends, wild cards or other developments, per-
sistent problems, risks and threats, including matters at the margins of current thin-
king that challenge past assumptions*.

Auf dieser Grundlage hat die ZHAW Ziircher Hochschule fiir Angewandte Wissen-
schaften ein Strategisches Observatorium implementiert, das systematisch Entwick-
lungen identifiziert, die fiir die Hochschule kiinftig bedeutend werden kénnten. Das
Strategische Observatorium basiert auf mehreren Explorationen von Trends, die sich
an den strategischen Zielen der Hochschule ausrichten und immer spezifischer wer-
den. Als empirische Datenerhebungsmethoden innerhalb des Horizon Scannings
werden Dokumentenanalysen und Interviews verwendet.

Das zu analysierende Material in der Dokumentenanalyse muss die zu untersuchen-
den Themen im Bereich ,,Hochschule und Wissenschaft behandeln (thematische
Néhe) und einen aktuellen Stand des Diskurses wiedergeben (zeitnahe Publikation).
Im aktuellen Zyklus des Strategischen Observatoriums, aus dem die hier vorliegen-
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den Ergebnisse hervorgehen, wurden insgesamt 195 Dokumente® im massenmedia-
len, wissenschaftlichen und stakeholderbezogenen (Interessengruppen, Behorden,
Verbinde, Think Tanks etc.) Diskurs identifiziert. Die Dokumentenauswahl fiir den
wissenschaftlichen Diskurs erfolgte anhand einer Stichwortsuche* in verschiedenen
Datenbanken.® Fiir das Abbilden des stakeholderbezogenen Diskurses wurden die
Websites von relevanten wissenschaftsnahen Akteuren® nach thematisch und zeit-
lich passenden Dokumenten analysiert. Der mediale Diskurs besteht aus Texten, die
anhand der thematischen Passung der Titel der Beitrdge in der Zusammenstellung
des Maildienstes ,,E-Presse” des Schweizerischen Wissenschaftsrates zwischen
1. Oktober 2020 und 31. Januar 2021 selektiert wurden.

Die qualitative Auswertung der Dokumente entspricht dem Vorgehen der Kodie-
rung mittels heuristischem Rahmenkonzept, indem induktiv aus den Textfragmen-
ten Textpassagen identifiziert wurden, die eine aktuelle oder kiinftige Entwicklung

3 Ein Teil dieser Dokumente behandelt zwei weitere Themenfelder des Horizon Scannings,
in denen kiinftige Entwicklungen identifiziert wurden und die ebenfalls Bestandteile des
aktuellen Zyklus’ des Strategischen Observatoriums sind. Gewisse Dokumente sind auf-
grund der thematischen Néhe fiir mehrere Themenfelder relevant.

4 Stichworte im Themenfeld personelle Ressourcen: Arbeit, (Arbeits-)Organisation, Arbeits-
verhéltnis, Kompetenzen, Third Space, Werte (in Kombination mit dem Stichwort Digi-
talisierung); Stichworte im Themenfeld rdumliche Ressourcen: Arbeitsraum, Architektur,
Bibliothek, Campus, (Co-)Working Space, (digitale) Infrastruktur, (digitale) Ressourcen,
Horséle, Hubs, Lernraum, Museum, sozialer Austausch (in Kombination mit dem Stich-
wort Digitalisierung)

5 ACM Digital Library, ERIC, FIS Bildung, Google Scholar, Research Gate, Springer LINK,
Web of Science, WISO; bis auf wenige éltere Dokumente, die inhaltlich jedoch gut passen,
wurden Dokumente inkludiert, die nach 2016 publiziert wurden und somit nicht &lter als
fiinf Jahre waren.

6 Akademien der Wissenschaft Schweiz inkl. TA-Swiss, Avenir Suisse, Bundesamt fiir Sta-
tistik (BFS), Denknetz, Deutscher Wissenschaftsrat, Digitalswitzerland.ch, FH Schweiz,
Friedrich Ebert Stiftung, Gottlieb Duttweiler Institut (GDI), Innosuisse, Schweizerische
Konferenz der kantonalen Erziehungsdirektoren (EDK), Schweizerischer Nationalfonds
(SNF), Schweizerischer Wissenschaftsrat (SWR), Staatssekretariat fiir Bildung, Forschung
und Innovation (SBFI), Stiftung Mercator Schweiz, Swissuniversities, W.I.R.E.
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im Bereich der personellen und rdumlichen Ressourcen von Hochschulen behan-
deln. AnschlieBend wurden die Textpassagen zusammengefasst, verdichtet und zu
Thesen formuliert (KELLE & KLUGE, 2010).

In einem weiteren Schritt wurden mit 13 Personen zweistiindige qualitative On-
line-Interviews gefiihrt (zwischen 22. April und 3. Juni 2021), in denen die aus der
Dokumentenanalyse entstandenen Thesen validiert und zudem weitere Thesen ge-
nannt wurden. Die Gespridche wurden anhand von Notizen protokolliert. Die Inter-
viewpartnerinnen und -partner verfiigen in den zu analysierenden Themenfeldern
iiber eine hohe Expertise. Ein Teil der Interviewpartnerinnen und -partner arbeitet
in verschiedenen Departementen der ZHAW und forscht und lehrt in den Diszipli-
nen ,,Psychologie®, ,,Facility Management® und ,,Wirtschaft“. Ein weiterer Teil der
Befragten arbeitet in der Verwaltung der ZHAW in den Bereichen ,,Facility Ma-
nagement® und ,,Human Resources*.

Die anhand dieses Vorgehens présentierten Ergebnisse stellen mogliche Entwick-
lungslinien dar und dienen der Antizipation von Entwicklungen sowie den auf diese
rekurrierenden Anpassungen von Prozessen, Strukturen und Handlungen in Hoch-
schulorganisationen. In den folgenden stark verdichteten Ausfithrungen, die auf den
Thesen anhand des methodischen Vorgehens basieren, werden exemplarische Quel-
len in Form von Autorinnen und Autoren der Dokumente als auch in Form von Nen-
nungen in den Interviews angefiihrt. Die Ergebnisse sind als mogliche Szenarien zu
verstehen, die eine gewisse Plausibilitit enthalten. Zukunft ldsst sich nicht vollends
voraussagen. Durch den Versuch einer Anndherung an kiinftige Entwicklungen
wichst jedoch der entsprechende Handlungsspielraum fiir betroffene Organisatio-
nen — im vorliegenden Fall fiir Hochschulen.
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3 Entwicklungen der personellen und
raumlichen Ressourcen an Hochschulen

3.1 Hochschulpersonal

Hochschulen zeichnen sich durch eine starke Legitimationspflicht aus. Hinzu kom-
men die durch den Autonomiezuwachs der Hochschulen verursachte interne Quali-
titssicherung und -entwicklung sowie die Aufrechterhaltung eines sicheren Um-
feldes fiir die Arbeitnehmenden (ENDERS, DE BOER & WEYER, 2013). Diese
durch externe Steuerung mitbedingten Strukturen und Prozesse fiihren zur Wahr-
nehmung der Hochschule als einer eher strukturkonservativen Organisation, die auf
das Personal autonomieverringernd wirkt. Dieser Eindruck ist der mit Digitalisie-
rung oft in Verbindung gebrachten VergroBBerung der Handlungs- und Verwirkli-
chungsspielrdume der Mitarbeitenden diametral entgegengesetzt. Hochschulen be-
ndtigen dementsprechend kiinftig qualifiziertes Personal, das mit der gleichzeitigen
Anforderung an Handlungsrestriktion und -erweiterung umgehen kann. Dies hat
fiir die Hochschulen Folgen im Bereich der Personalrekrutierung, -entwicklung und
-fithrung (ZIRKLER, 2021; NENNUNG IN INTERVIEW).

Eine erste Entwicklung, die durch die Covid-19-Pandemie beschleunigt wurde und
durch die Digitalisierung bereits mdglich war, ist das vermehrte Arbeiten von zu
Hause. Die dadurch verursachte fehlende Prisenz am eigentlichen Arbeitsplatz
fiihrt einerseits zu individuellen Gestaltungspotenzialen und der besseren Verein-
barkeit von familidren Verpflichtungen und Beruf, andererseits aber auch zu neuen
Belastungen im Sinne einer Verdichtung des Tages und eines Verschmelzens von
privater Sphire und dem Arbeitsplatz (NENNUNG IN INTERVIEW). Arbeitsorte
und -zeiten sind nicht mehr fest institutionalisiert. Die auf Distanz stattfindende
Form der Arbeit schafft insgesamt neue Werte und Normen im Arbeitgebenden-
und -nehmenden-Verhéltnis. Durch die fehlende Resonanz wird eine Entkopplung
von Individuen und Institutionen befordert (GERBER & WINDLINGER, 2021).
Flexible Arbeits- und Kooperationsformen und die damit einhergehende geringere
Bindung von Arbeitnehmenden und Arbeitgebenden fiihren zu einer hdheren Fluk-
tuationswahrscheinlichkeit. Aus diesem Grund ist eine systematische Personalent-
wicklung anspruchsvoller geworden. Investitionen in Arbeitnehmende lohnen sich
zwecks Minderung der erhohten Fluktuation, aber auch weil gleichzeitig die Erwar-
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tungen und Anspriiche der Mitarbeitenden an unmittelbar nutzbare Qualifizierungs-
moglichkeiten in Organisationen steigen. Sobald ndmlich Routinen automatisiert
werden, werden Kapazitdten fiir neue Aufgaben frei, in denen Mitarbeitende liber
Wissen und Kompetenzen verfiigen sollten (KIRCHHERR et al., 2020). Insgesamt
miissen Verantwortlichkeiten und Vertrauensbeziehungen aufgrund der bendtigten
Selbstorganisation sowie der notwendigen Eigenverantwortung neu ausgehandelt
werden.

Ein weiterer relevanter Aspekt, der durch die Digitalisierung verstarkt wird, ist die
Polarisierung zwischen qualifizierter Arbeit mit hoheren Anteilen an analytischen
und konzeptionellen Tatigkeiten sowie geringqualifizierter Arbeit. Es ist davon
auszugehen, dass Tétigkeiten auf mittlerem Level an Relevanz verlieren werden
(HARDERING, 2020). Zudem schwicht sich die Korrelation von Qualifikationen
und Qualifizierung ab und im Allgemeinen werden formale Qualifikationen zuneh-
mend entwertet (NENNUNG IN INTERVIEW). Dies hat Auswirkungen auf die
Personalentwicklung und interne Weiterqualifizierungsangebote an Hochschulen.
Einerseits sind neue Konzepte zu fordern, in denen stirker direkt im Berufsalltag
und weniger in weiteren auf Dauer gestellten Weiterbildungsangeboten gelernt wird.
Eine vermehrte Personalmobilitdt innerhalb der Organisation konnte dies befdrdern
(NENNUNG IN INTERVIEW). Andererseits werden die Aktivitdten zur Quali-
fizierung und Entwicklung von Nachwuchs-, Fach- und Fiihrungskriften sowie zur
Forderung der internen Talente kiinftig starker organisational zusammengefasst, um
Synergien zu nutzen. Dies trigt zur nachhaltigen Entwicklung des Hochschulperso-
nals bei (BENDER, 2021).

Durch die Digitalisierung wird der Stellenwert von Meta-Kompetenzen wichtiger
(EHLERS, 2020; NENNUNG IN INTERVIEW). Bisher relevante Kompetenzen
und insbesondere Fachkompetenzen werden nicht umfénglich ersetzt, erhalten aber
eine neue Bedeutung. Immer haufiger wird von den konzeptionellen und kognitiven
Leistungserbringern erwartet, dass sie ihre Ideen auch praktisch in digitalen Appli-
kationen umsetzen konnen. Insgesamt ldsst sich der Strukturwandel der Wirtschaft
hinsichtlich der geforderten Kompetenzen als eine Zusammenfiithrung von korper-
licher und intellektueller Arbeit beschreiben (SENGHAAS-KNOBLOCH, 2008).
Dieser Trend befordert den Stellenwert von Fachhochschulen als Arbeitgeberin.
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Neben diesen generellen Entwicklungen wird in den folgenden Ausfithrungen zwi-
schen den Folgen der Digitalisierung fiir das Personal in den Leistungsbereichen,
dem administrativen Personal und dem Management differenziert.

Fiir das Personal in Forschung, Bildung und Wissenstransfer bedeutet Digitalisie-
rung eine Verdnderung der Stellenprofile in quantitativer und qualitativer Hinsicht.
Aufgrund der hoheren Skalierbarkeit infolge der Digitalisierung wird Arbeitsleis-
tung freigesetzt (FERBER, 2020), die wiederum in neue Lehr- und Lernformate
resp. neue Forschungstitigkeiten flieBt. Neben dem padagogischen Profil der Dozie-
renden nehmen zudem die digitalen Fahigkeiten im Bildungsprozess an Bedeutung
zu. ,,Data Scientists, Machine Learning Specialists, Al Developer und Platform Ar-
chitects* werden integraler Bestandteil der Hochschulpiddagogik (WITTKE, 2020).

Die Hochschulverwaltung nimmt eine zentrale Rolle als Ermdglicherin und Ver-
hindererin der digitalen Transformation an Hochschulen ein. Hinsichtlich adminis-
trativer Tatigkeiten werden mit der digitalen Transformation insbesondere Trans-
parenzerwartungen und die Kooperationen mit Stakeholdern im Sinne einer Open
Innovation bedeutender und fithren zur Offnung vorher tendenziell geschlossener
Organisationen (BECKER & STANG, 2020). Diese Entwicklung ist fiir Hoch-
schulen zentral, da von ihnen immer mehr erwartet wird, konkrete Leistungen fiir
die Gesellschaft zu erbringen (FUTURE, 2019). Die Strukturierung von Organi-
sationen entlang von Organigrammen wird zweitrangiger. Softwaresysteme geben
oft standardisierte Prozesse vor und fithren dadurch zu einer zunehmenden Ver-
einheitlichung von Organisationsstrukturen (NENNUNG IN INTERVIEW). Zu-
dem beférdern digitale Geschaftsprozesse eine kunden- und dienstleistungsorien-
tierte Prozessorganisation, in der die Relevanz von Fachverantwortung abnimmt
(GILCH, JUNGERMANN & WANNEMACHER, 2017). Fiir das Personal in der
Administration befordert die Digitalisierung eine Externalisierung von administ-
rativen Arbeitsprozessen an die Mitarbeitenden in Lehre und Forschung. Dies wird
ersichtlich an Fragen rund um Software-Handhabung, Spesenrechnungen, Raum-
bewirtschaftung etc. Digitalisierung schafft eine einfachere Handhabung, die von
den bisherigen Leistungsempfiangern nun selbst iibernommen werden kann bzw.
tibernommen werden muss.

Im Bereich des Managements und der Governance von Mitarbeitenden werden zwei
Prozesse befordert. Einerseits haben soziale Netzwerke einen hoheren Stellenwert.
Da durch die digitale Transformation Konnektivitét zwischen Individuen, aber auch

207



Christian Wassmer

zwischen kollektiven Akteuren gefordert wird, konnen sich diese starker selbst und
kooperativ organisieren. Damit wichst auch der individuelle Gestaltungsspielraum
von Organisationseinheiten und deren Mitarbeitenden. Arbeitnehmende werden in
diesen Netzwerken und fluiden Organisationsformen nicht ausschlief8lich als Unter-
nehmensressource betrachtet, sondern sind zunehmend Mitglieder von (auch nur
tempordren) Gemeinschaften. Community-Building wird daher fiir Arbeitgeben-
de immer wichtiger (BELLIGER, 2020). In der digitalen Transformation basiert
Fiithrung stark auf der Generierung von persdnlichen Beziehungen in technischen
Kanilen. Dies hat zur Konsequenz, dass hierarchische Fiihrung abnimmt, laterale
Fithrung aus dem und im Team bedeutend bleibt und Selbstfiihrung immer wichti-
ger wird. Digitalisierung fiihrt damit ibergeordnet zu einer Pluralisierung von Fiih-
rungskonstellationen (NENNUNG IN INTERVIEW) und zur Tatsache, dass quali-
fiziertes Personal dementsprechend eine agile und lernende Organisation bendtigt.
Dafiir ist ein kultureller Wandel der Gesamtorganisation notwendig (ZIRKLER,
2021; SEIDL & STANG, 2020). Der Spielraum des Einzelnen wird aber andererseits
auch eingeschriankt, denn Digitalisierung fordert auch Formen technokratischer
Governance durch das Vorhandensein von technologiegesteuertem Wissen. Um
die Planung und Entwicklung des Personals besser zu organisieren, werden Hoch-
schulen umfassendere Daten z. B. betreffend Rekrutierung, Arbeitsmarktressourcen
oder Weiterbildung der Mitarbeitenden verwenden (bereits HEINTZ, 2008).

3.2 Raumliche Infrastruktur

Da Digitalisierung physische Kommunikation nicht voll ersetzt, ist rdumliche In-
frastruktur, die Kommunikationsrdume auf Dauer stellt, nach wie vor von grof3er
Bedeutung. Mimik und Gestik und damit die Deutung von Kommunikation als
auch informelle Absprachen funktionieren in der digitalen Kommunikation auf eine
andere Weise. Die Argumentation lduft dementsprechend dahin hinaus, dass mit
der Forderung von digitalen Kanilen in der Hochschulbildung auch der physische
Lernraum an Bedeutung gewinnt. Dieser kann nicht einfach ersetzt werden. Physi-
sche Lernrdume sind funktional, da sie die unmittelbare Anwesenheit weiterer Ler-
nender ermoglichen. Diese Anwesenheit anderer wirkt sich positiv auf das Lernen
eines Individuums aus. Rdumliche und digitale Infrastruktur sind dementsprechend
komplementire Bildungsressourcen (STANG, 2017).
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Hochschulen sind nicht einfach physische Orte oder Organisationen, die zur Zieler-
reichung eine bestimmte Infrastruktur bereitstellen, sondern spezifische Lern- und
Forschungsumgebungen (PENSEL & HOFHUES, 2017). Somit ist die Konzipierung
von Lern- und Arbeitsriumen sowohl physisch als auch virtuell kiinftig noch starker
als strategische Aufgabe der Hochschulen zu verstehen. Diese sollten in ihren Stra-
tegien eine zukunftsorientierte Raumentwicklung zugrunde legen. Die strategische
Riickkopplung der Infrastruktur und die Werte, die eine Hochschule damit kommu-
niziert, fithren zu neuen Differenzierungsmoglichkeiten gegeniiber anderen Hoch-
schulen (NENNUNG IN INTERVIEW). Die Wert- und Normorientierung ist neben
den konkreten Nutzungsbediirfnissen der Leistungserbringer und -empfénger, die
den Raum und dessen Gestaltung determinieren, von grofler Wichtigkeit fiir die Ge-
staltung der rdumlichen Infrastruktur. Die Infrastrukturentwicklung zeichnet sich
dementsprechend durch beide Aspekte aus — die strategische Verankerung und die
Usability. Daneben ist die reglementarische und organisationale Ermdglichung von
zentraler Bedeutung. Auf dieser Basis befordert und begrenzt der Raum Interaktio-
nen zwischen Lernenden untereinander und mit Lehrenden. So ist z. B. die Nutzung
von modularisierbaren und kleineren Raumen, die der Erwartung von individuel-
len und flexiblen Bildungsprozessen entsprechen (GAISCH, 2021)’, nur in kleineren
Studierendengruppen mit erhdhten Personalressourcen moglich (NENNUNG IN
INTERVIEW).

Da klassische Vorlesungen, die Einwegkommunikation von Dozierenden an ein
breites Publikum befordern, auch in Online-Settings umgesetzt werden konnen,
werden Raumkapazitéiten fiir verschiedene neue Vermittlungsformen von Bildung
in dafiir spezifisch geschaffenen Rdumen frei. Digitalisierung befoérdert somit in-
direkt die Gestaltung von Raumen (NENNUNG IN INTERVIEW). Die Lernrdume
der Zukunft zeichnen sich qualitativ dadurch aus, dass sie ,,von aullen sichtbarer
und von vielen Seiten begehbar® sind und dadurch kollaborative, symmetrische und
unkonventionelle Kommunikation zulassen. Die digitale Transformation ermog-
licht somit, dass der physische Lernraum an Bedeutung gewinnt (HAUSENDORF,

7 Aus gesellschaftlicher Sicht wird der Anspruch auf Selbstverwirklichung artikuliert, der
auf unterschiedlichen individuellen Priaferenzen und Lebenslagen beruht. Der Anspruch
des Arbeitsmarktes beruht stirker auf einer Logik der Verwertbarkeit der in den Hoch-
schulen erworbenen Fiahigkeiten der Arbeitnehmenden in komplexen Arbeitstatigkeiten
(GAISCH, 2021).
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2020). In quantitativer Hinsicht wird die Menge als auch die GréBe der klassischen
Vorlesungsraume reduziert. Im Folgenden wird auf spezifische Aspekte eingegan-
gen, die in der kiinftigen Raumgestaltung von Bedeutung sein werden.

Ganzheitliche Bildung wird durch Rdume geschaffen, die auf Synergien von vorher
separaten zweck- oder themengebundenen Infrastrukturen basieren. Diese Entwick-
lung fordert Raume wie Makerspaces, Skills-Labs und weitere Orte fiir experimen-
telles Lernen, in denen dank digitaler Infrastruktur und flexiblen Nutzungsbe-
dingungen selbstgesteuerte und kooperative Lernformen implementiert werden
konnen. Bis anhin dominiert jedoch ein starker Effizienzgedanke in der Auslastung
der Lernrdume. Eine groBle Menge an dhnlichen Raumtypen ist sehr niitzlich fiir
eine effiziente Bewirtschaftung. Dieses Konzept verhindert jedoch einen flexiblen
didaktischen Einsatz und ist vor allem auf die Spitzenbelegungen ausgerichtet. Eine
geringere Anzahl an Raumen, die jedoch je nach Nutzungsart sehr unterschiedlich
angelegt sind, kdnnen nur schwer effizient bewirtschaftet, jedoch sehr flexibel fiir
den konkreten Bildungsprozess genutzt werden (NENNUNG IN INTERVIEW).
Unterschiedliche Formen von Rdumen an Hochschulen fiir Lehrveranstaltungen,
selbstgesteuertes Lernen, Zwischenrdume fiir Erholung, Verpflegung als auch Prii-
fungsrdume etc. ermodglichen die Generierung von neuen Lehr- und Lernformen
(PETSCHENKA et al., 2020; STANG, 2017).

Kiinftig wird die Offenheit der raumlichen Infrastruktur von Hochschulen fiir die
Leistungserbringung im Sinne der Wissensgenerierung funktional sein. Diese wird
sich vermehrt in der Férderung von Austausch und Interaktionen zeigen — sowohl
intraorganisational, indem die rdumliche Trennung zwischen Leistungsempfanger
(Studierende) und Leistungserbringer (Dozierende) abnimmt, aber auch extraorga-
nisational, indem die vermehrte Zusammenarbeit mit externen Partnern aus Wirt-
schaft, Politik und Zivilgesellschaft angestrebt wird (z. B. gemeinsame Arbeitsplét-
ze dieser Anspruchsgruppen, Open-space-Konzepte). Bei der Raumkonzipierung
ist es von Vorteil, die Perspektive der internen und externen Leistungsempfanger
miteinzubeziehen (NENNUNG IN INTERVIEW; W.L.R.E., 2017). Die Logik des
Digitalen wird damit betreffend Partizipation und Kollaboration in die analoge Welt
tibertragen.

Zuletzt ist darauf zu verweisen, dass die Konzeption der Lern- und Arbeitsrdume in
Hochschulen der Zukunft vermehrt und stiarker auf die Bediirfnisse der Mitarbei-
tenden eingeht. Rdume schaffen sowohl ein informelles Lern- und Arbeitsambiente,

210 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 199-215

in dem man ungezwungen interagiert, als auch eine auf Leistung ausgerichtete At-
mosphére, in der vernetzte und kollaborative Wissensaneignung und -herstellung
praktiziert wird (NENNUNG IN INTERVIEW).

4 Fazit: Investitionen in die strategische
Entwicklung der Hochschulressourcen

Die Ausfiihrungen illustrieren, dass die Digitalisierung weitgehende Einfliisse auf
die personellen und rdumlichen Ressourcen an Hochschulen haben wird. Die Logik
des Digitalen wird sich somit auch in der Ausgestaltung der Ressourcennutzung
niederschlagen.

Hochschulen kénnen sich hierbei profilieren und im Wettbewerb von anderen Anbie-
tern differenzieren. Diese Entwicklungen sind aber nicht gdnzlich vordeterminiert.
Die Werte- und Normenorientierung, die sich eine Hochschule in der Weiterent-
wicklung dieser beiden Ressourcen vor dem Hintergrund der digitalen Transfor-
mation zugrunde legt, hat einen bedeutenden Einfluss auf die Ausgestaltung der
Bildung, der Forschung und des Wissenstransfers. Die strategischen Grundlagen
fiir den Umgang mit der digitalen Transformation und ihren Einfluss auf das Hoch-
schulpersonal sowie die rdumliche Infrastruktur sind essenziell fiir das Erbringen
von Leistungen der Hochschulen. Gerade in Zeiten des zunehmenden Wettbewerbs
der Hochschulen um Studierende, Personal, Reputation, Forschungsgelder, Trans-
ferpartner etc. (KRUCKEN, 2021) ist es von strategischer Bedeutung, sich in den
Grundlagen — den Anstellungs- und Arbeitsbedingungen sowie den rdumlichen Ge-
gebenheiten, in denen gearbeitet und studiert wird — von anderen Hochschulen zu
differenzieren und sich in einem umkampften Markt zu profilieren. Hochschulen
resp. auch die Trager jener tun gut daran, diesen beiden Ressourcen in den kiinftigen
Planungen und der strategischen Ausrichtungen eine grole Bedeutung zuzumessen
und entsprechende Investitionen zu tatigen. Nach einer Phase, in der aufgrund der
Digitalisierung insbesondere die kiinftige Ausrichtung der Leistungsbereiche Bil-
dung und Forschung im Vordergrund stand, ist es nun angezeigt, den Fokus auf die
Ressourcen zu lenken und in diese fiir kiinftige Herausforderungen zu investieren.
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Die Forderung von Open Educational Resources
(OER) in der Hochschule

Zusammenfassung

Die Idee der offenen Bildungsressourcen (OER) ist mittlerweile in der Hochschule
verankert, deren faktische Nutzung jedoch gering. Untersuchungen konzentrieren
sich meist auf das (fehlende) Bewusstsein fur OER und identifizieren Hindernisse
fur deren Nutzung. Der Beitrag argumentiert, dass die Debatte von der Perspek-
tive der OER-erfahrenen Lehrenden profitieren konnte, die MalRnahmen aufzeigt,
um die Nutzung von OER gezielt zu férdern. Fir die Untersuchung wurde ein Mi-
xed-Method-Ansatz aus Expertenbefragung und einer Fokusgruppendiskussion
verwendet. Die Ergebnisse zeigen, dass Anreize und Unterstlitzung gegenlber
Auflagen und Verpflichtungen bevorzugt werden, verbunden mit dem Wunsch
nach einem grundlegenden Wandel hin zu mehr Offenheit in der Hochschule und
entsprechenden Praktiken.
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Promoting Open Educational Resources (OER) in higher
education

Abstract

The idea of open educational resources (OER) has taken root in higher educa-
tion, but their de facto usage is low. Research has mostly focused on the (lack of)
awareness of OER and identified barriers to their use. This paper argues that the
debate could benefit from the perspective of OER-experienced lecturers who can
identify measures to promote the use of OER effectively. This study deployed a
mixed-method approach consisting of an expert survey followed by a focus group
discussion. The results show that incentives and support are preferred over obli-
gations and commitments, combined with a more fundamental shift towards open
practices and a demand for more openness in higher education.

Keywords

Open Educational Resources, teaching, survey, focus group, empirical research

1 Die Forderung offener Bildungsressourcen
(OER) als Herausforderung der Hochschul-
entwicklung

Seit der Begriff der offenen Bildungsressourcen (Open Educational Resources,
OER) auf dem Forum on the Impact of Open Courseware for Higher Education
in Developing Countries im Jahr 2002 (UNESCO, 2002) erstmals geprigt wurde,
haben sich OER zu einem zentralen Element der Debatte iiber eine offene Bildung
entwickelt (OTTO et al., 2021).

Das Potenzial von OER besteht darin, die 5V-Freiheiten zu ermdglichen: Lehr-/
Lernmaterialien zu verwenden, zu verwahren/vervielféltigen, zu verarbeiten, zu
vermischen und zu verbreiten (WILEY, 2016; WILEY & HILTON, 2018). Dariiber

218 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 217236

hinaus werden Lehrende durch die 5V-Freiheiten ermichtigt, offene, kollaborative
und nachhaltige Lehr-/Lernszenarien zu entwickeln (OTTO, 2021).

Obwohl OER im Bildungsdiskurs fest etabliert sind (OTTO et al., 2021), ist deren
Verbreitung und Nutzung in der Hochschule gering. Trotz der Zunahme von Repo-
sitorien fiir OER (ROER) und verfiigbarer Ressourcen (SANTOS-HERMOSA et
al., 2017), belegen empirische Studien wiederholt die geringe Nutzung in der Lehr-
praxis (OTTO, 2019).

Deutschland stieg erst 2016 mit der Forderlinie OERinfo des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung (BMBF) in die systematische Forderung ein (OTTO,
2020). Mittlerweile haben OER Einzug in die allgemeine Diskussion iiber eine Di-
gitalisierung von Bildung gehalten (OTTO et al., 2021). Die Corona-Pandemie und
der Bedarf nach digitalen Lehr-/Lernmaterialien fiir das ,,emergency remote tea-
ching haben OER nochmals Auftrieb gegeben (siche exemplarisch BIERNAT et
al., 2021). Fortschritte manifestieren sich ebenfalls durch entstehende Landesportale
wie jiingst durch den Open Resources Campus des Landes Nordrhein-Westfalen
(ORCA.nrw) oder Twillo in Niedersachsen, wihrend in Osterreich ein OER-Zertifi-
katsprogramm fiir Hochschulen entwickelt wird (SCHON et al., 2021).

Trotz dieser positiven Entwicklungen existiert eine Liicke zwischen der zunehmen-
den Bekanntheit von OER und deren tatsdchlicher Nutzung. Im deutschsprachigen
Raum ist empirische Forschung hierzu bislang nur rudimentédr vorhanden. Viele
Beitrége sind konzeptioneller Natur (KERRES, 2019) oder liegen in Form von Pra-
xisberichten vor (LECHTENBORGER, 2019; LORENZ, 2018). Die internationale
empirische Forschung legt den Fokus auf die (fehlende) Bekanntheit von OER sowie
auf Untersuchungen von Hiirden und Barrieren fiir deren Nutzung (OTTO et al.,
2021). BOZKURT et al. (2019) stellen in ihrem systematischen Uberblick fest, dass
die zentralen Barrieren fiir OER mittlerweile gut dokumentiert sind und drei Haupt-
faktoren umfassen: Zeitmangel, Rechtsunsicherheit und institutionelle Widersténde.

Der vorliegende Beitrag argumentiert, dass der derzeitige Forschungsfokus es ver-
nachléssigt, MaBnahmen zu untersuchen, welche die Nutzung von OER fordern
konnten. Dies beinhaltet, die Perspektive derjenigen zu erforschen, die OER bereits
in ihrer Lehrpraxis einsetzen. Hierdurch konnen Erkenntnisse gewonnen werden,
welche Maflnahmen fiir OER in der Hochschule am ehesten forderungswiirdig sind.
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Auf Basis der identifizierten Forschungsliicke untersucht der Beitrag folgende For-
schungsfrage:

Welche MalBnahmen sind erfolgsversprechend, um die Nutzung von OER in der
Hochschule zu erhéhen?

Fir die Beantwortung dieser Forschungsfrage wurde ein Mixed-Method-Ansatz
verwendet, der eine Fokusgruppendiskussion auf Basis einer Expertenbefragung
unter OER-erfahrenen Hochschullehrenden umfasst.

Der Beitrag ist wie folgt strukturiert: Das methodische Vorgehen wird in Kapitel
2 beschrieben, die Ergebnisse werden in Kapitel 3 vorgestellt. Schlussfolgerungen
sowie Implikationen werden in Kapitel 4 diskutiert.

2 Methodisches Vorgehen

Im Folgenden wird das methodische Vorgehen fiir die Expertenbefragung und die
Fokusgruppe vorgestellt und beschrieben.

Um fiir die Stichprobe eine fundierte Expertise der Teilnehmenden sicherzustellen,
wurde eine Liste von Ein- und Ausschlusskriterien erstellt (Tab. 1).

Tab. 1:  Ein- und Ausschlusskriterien fur die Teilnahme an der Expertenumfrage

Einschlusskriterien Ausschlusskriterien

An einer deutschsprachigen Hochschule Nicht an einer deutschsprachigen Hochschule

tatig tatig

Lehrtatigkeit an der entsprechenden Keine Lehrtétigkeit an der entsprechenden
Hochschule Hochschule

Nutzung von OER im Rahmen der Keine Nutzung von OER im Rahmen der
Lehrtatigkeit Lehrtatigkeit

Aktivitét in einer der SV-Freiheiten von = Keine Aktivitdten in einer der 5V-Freiheiten
OER von OER
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41 Lehrende wurden anhand der Kriterien identifiziert (Abb. 1), primér iiber OER-
Forschungsprojekte, Konferenzen und Workshops sowie durch Vorschliage von Kol-
leg*innen. Wéhrend die Expertenumfrage anonym durchgefiihrt wurde, liegen fiir
die Teilnehmenden der Fokusgruppe basale Daten vor (Abb. 1).

[ 41 Lehrende identifiziert ]

[ 32 Teilnahmen an Umfrage ]

( 20 Teilnahmen an Fokusgruppe \
Geschlecht: 11 weiblich / 9 mannlich

Tatigkeit: 19 Universitat / 1 Fachhochschule

Akademischer Grad: 8 Promotion/ 2 Professur

Fachbereich nach DFG: 15 Geistes- und Sozialwissenschaften / 3 Ingenieurwissenschaf-
kten /2 Naturwissenschaften J

Abb. 1:  Auswahlprozess der Teilnehmenden

Die Fokusgruppenmethode wird meist in einen methodischen Vergleich mit Einzel-
interviews gesetzt (PARKER & TRITTER, 2006). Der Vorteil liegt hierbei in der
Interaktion zwischen den Gruppenmitgliedern, die beobachtet und gesteuert werden
kann, um die gewiinschten Ergebnisse zu erzielen. In der Literatur hiufig geduferte
Herausforderungen in Fokusgruppen sind Einzelpersonen, die innerhalb der Grup-
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pen dominieren, normative Diskurse sowie Konflikte und Auseinandersetzungen
im Diskussionsverlauf (SMITHSON, 2000).

Durch die Fokusgruppenmethode kann ein detailliertes Feedback zu Themen einge-
worben und konnen Empfehlungen fiir zukiinftige Verdnderungen und MaBBnahmen
entwickelt werden (BREEN, 2006).

BREEN (2006) betont die Notwendigkeit, vor dem Einsatz der Fokusgruppenme-
thode Erwartungen und entsprechende Umsetzungsschritte festzulegen. Aus der
Forschungsfrage wurden folgende Schritte abgeleitet:

— Identifizierung geeigneter Maflnahmen fiir die Forderung von OER in der
Hochschule.

— Bewertung dieser Maflnahmen durch OER-erfahrene Lehrende nach Prioritét
und Wirkung.

— Kommunikative Validierung und Differenzierung der Maflnahmen.

Fiir den ersten und zweiten Schritt wurde, wie erwihnt, eine Expertenbefragung
durchgefiihrt, um die in der Literatur identifizierten MaBnahmen in eine Rangfolge
zu bringen. Die MaBBnahmen wurden in einem ersten Schritt aus aktuellen Befunden
der Literatur (BOZKURT et al., 2019) und eigener Forschung (OTTO, 2019, 2020)
abgeleitet. Die Mafinahmen wurden zwei Bereichen zugeordnet, die in der Literatur
als zentral angesehen werden:

1. MaBnahmen auf institutioneller Ebene, die Lehrende bei der Nutzung von OER
unterstiitzen.

2. MafBnahmen, die die Nutzung von ROER verbessern.

Die Expertenumfrage umfasste 26 Maflnahmen, die nach zwei Komponenten be-
wertet wurden:

1. Prioritdt der MaBnahme auf einer Skala von eins (keine Prioritdt) bis fiinf
(hochste Prioritét).

2. Auswirkungen der MaBnahme auf einer Skala von eins (keine Auswirkungen)
bis flinf (hochste Auswirkungen).
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Fiir die Durchfithrung der Fokusgruppenmethode hat WILKONSON (1998) drei
Strange identifiziert. Der erste verschafft Teilnehmenden Zugang zu ihrer eigenen
Sprache, ihren Konzepten und zentralen Anliegen. Der zweite fordert die Erstellung
ausfithrlicher und diskursiver Berichte zu einer spezifischen Themenstellung. Der
dritte beobachtet den Prozess der kollektiven Sinnfindung in seiner Genese.

Der Beitrag folgt dem zweiten Strang, um eine differenzierte Riickmeldung zu einer
bestimmten Forschungsfrage zu erhalten und damit Ansichten und Meinungen aus-
gedriickt und ausgetauscht werden konnen. Eine Schliisselfunktion haben hierbei
die Moderierenden, da diese die Interaktion zwischen den Teilnehmenden durch
geeignete Impulse steuern und anregen.

Aufgrund der Corona-Pandemie wurde die Fokusgruppendiskussion als halbtdgige
Online-Veranstaltung durchgefiihrt. Nach Ergebnisvorstellung der Expertenbefra-
gung wurden per Zufallsverteilung drei Gruppen zur ersten Umfragen-Komponente
mit jeweils einem Moderierenden und einem Protokollierenden gebildet, welche die
Diskussionsverldufe steuerten sowie die wichtigsten Ergebnisse dokumentierten.
Danach erfolgte eine weitere Diskussionsrunde zur zweiten Komponente der Be-
fragung.

Fiir die Analyse der gewonnenen Daten haben sich in der Literatur zwei Haupt-
ansétze herauskristallisiert (WILKINSON, 1998): die systematische Kodierung
mittels Inhaltsanalyse und die rein qualitative oder ethnografische Analyse. Da die
rein quantitative Kodierung verbaler Aussagen die Reaktionen und Emotionen von
Teilnehmenden nur eingeschrénkt widerspiegelt, wurde ein ethnografischer Ansatz
gewidhlt. REED & PAYTON (1997) folgend, wurden die Daten durch die Beobach-
tungen der Moderierenden wiahrend der verschiedenen Fokusgruppendiskussionen
sowie der Dokumentation der Protokollierenden generiert. Letztere beinhalteten die
zentralen Ergebnisse der Diskussionen, einschlielich Schwerpunkten, Kontrover-
sen sowie Zustimmungen oder Ablehnungen. Alle Moderierenden und Protokollie-
renden der Fokusgruppen verglichen und kontrastierten ihre Eindriicke und Ergeb-
nisse aus den beiden Runden und arbeiteten die wichtigsten Erkenntnisse heraus.
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3 Ergebnisse

Im Folgenden werden jeweils die Ergebnisse der Expertenumfrage fiir jede
Komponente und im néchsten Schritt deren Vertiefung und Differenzierung in den
Fokusgruppendiskussionen vorgestellt.

3.1 MaRBnahmen auf institutioneller Ebene

3.11 Ergebnisse der Expertenbefragung

Die Ergebnisse in Tabelle 2 zeigen, dass die direkte Unterstiitzung der Lehrenden
bei der Nutzung von OER zwei der am hochsten bewerteten Mafinahmen bilden.

Tab. 2: Institutionelle Malnahmen zur Férderung der Nutzung von OER (N=32)

Mafinahme Prioritit Wirkung
AM*> SD* AM SD

Kostenlose Rechtsberatung fiir Lehrende bei der
Erstellung und Nutzung von OER. 456 091 428 1,05

Einfithrung einer hochschuliibergreifenden Meta-
Suchmaschine fiir OER. 448 0,85 426 093

Drittmittelforderung fiir die Erstellung von OER.
428 085 4,53 0,80

Nutzung von offenen Lehrbiichern in der Lehre.
4,04 1,07 393 1,07

Eine zentrale Kontaktstelle/Kontaktperson pro
Hochschule fiir OER. 400 121 360 1,04

2 Arithmetisches Mittel

3 Standardabweichung

224 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 217236

Einfiihrung eines OER-Repositoriums an jeder
Hochschule. 390 1,11 3,55 1,03

Moglichkeit eines Forschungssemesters fiir die
Erstellung von OER. 3,81 1,20 4,06 1,11

Beriicksichtigung von OER-Aktivitdten in
Berufungsverfahren. 3,58 126 377 1,20

Ergebnisse von Forschungsprojekten miissen als
OER veroffentlicht werden. 3,52 148 3,64 147

Verpflichtende OER-Fortbildungen fiir Lehrende in
der Hochschule. 348 121 338 1,12

Einfiihrung eines OER Citation Scores.
330 0,99 340 0,97

Allgemeine Verpflichtung fiir Lehrende, alle erstellten
Lehrmaterialien als OER zu veroffentlichen. 277 1,18 320 142

Die hohe Prioritét fiir Rechtsberatung (4,56) steht im Einklang mit den Ergebnis-
sen der Literatur, die Rechtsunsicherheit als eines der gro3ten Hindernisse fiir OER
identifiziert (BOZKURT et al., 2019; OTTO, 2019). Lehrende erwarten hiervon
ebenfalls die zweithochste Wirkung aller Maflnahmen (4,28). Eine weitere Heraus-
forderung ist die Suche nach geeigneten OER (OTTO, 2019). Obwohl die Zahl der
verfiigbaren OER steigt (SANTOS-HERMOSA et al., 2017), ist die Suche zeitauf-
wendig, da hdufig in verschiedenen Repositorien gesucht werden muss. Demgeméf
erhielt die MaBnahme zur Einrichtung einer Meta-Suchmaschine die zweithdchste
Prioritét (4,48). Hierdurch konnte auch der Zeitmangel, eine weitere zentrale Barrie-
re, gemindert werden (BOZKURT et al., 2019; OTTO, 2019).

Finanzierungsprogrammen fiir OER wurde die dritthochste Prioritdt eingerdumt
(4,28), wobei hiervon die grofite Wirkung aller MaBnahmen erwartet wird (4,53).
Eine Erklarung konnte die Hoffnung einer gesteigerten Bekanntheit und Anerken-
nung von OER im Vergleich zu anderen Bildungsthemen sein. Eine hohe Bewertung
erhielten weiterhin offener Lehrbiicher (4,04). Diese bedeuten geringere Kosten fiir
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Studierende bei vergleichbaren Lernergebnissen wie mit herkdmmlichen Lehrbii-
chern (WILEY, 2020). Eine Verbreitung aullerhalb des nordamerikanischen Rau-
mes ist allerdings bislang gering (OTTO et al., 2021; WILEY, 2020).

Der Bedarf nach direkter Unterstiitzung zeigt sich ebenso bei den weiteren hoher
bewerteten MaBBnahmen. Ein zentraler Ansprechpartner (4,00) und ein ROER (3,90)
in jeder Hochschule unterstreichen Forderungen aus der Literatur, Lehrende bei der
Nutzung von OER direkt zu unterstiitzen (ATENAS & HAVEMANN, 2014). For-
schungssemester fiir die Erstellung von OER (3,81) konnen hier eine betrachtliche
Wirkung (4,06) entfalten. Dies kann ferner die Anerkennung von Lehre allgemein
steigern, die meist ein geringeres Ansehen genieft als die Forschung (OTTO, 2019).

Auftillig ist die moderate Prioritét fiir Verpflichtungen wie OER-Schulungen (3,48)
oder Ergebnisse von Forschungsprojekten als OER zu ver6ffentlichen (3,52). Gering
wird auBerdem die mdgliche Verpflichtung von Lehrenden bewertet, alle erstellten
Lehrmaterialien als OER zu verdffentlichen (2,77). Dies steht im Widerspruch zu
Forderungen der Openness-Bewegung, Bildungsmaterialien zu einem offentlichen
Gut zu machen (JHANGIANI, 2017). Fiir die Lehrenden hingegen scheinen An-
reize iiberzeugender und vielversprechender als Verpflichtungen und obligatorische
MabBnahmen.

3.1.2 Ergebnisse der Fokusgruppendiskussion

Die Ergebnisse der Expertenbefragung konnten in den Fokusgruppen bestétigt und
weiter differenziert werden. Bereits mit Beginn der Diskussion duflerten die Teil-
nehmenden, verpflichtende MaBinahmen hétten wenig Einfluss auf die tatsédchliche
Nutzung von OER. Ferner erlduterten sie, ein grundlegenderer Wandel von geschlos-
senen hin zu offenen Lehrpraxen sei erforderlich, nicht nur beziiglich OER. Bislang
habe sich der Gedanke der Offenheit in der Hochschule jedoch nicht perpetuiert. Es
fehle institutionelle Unterstiitzung, um Ideen von Offenheit zu unterstiitzen und ent-
sprechende Haltungen zu férdern. Befunde in der Literatur betonen die Bedeutung
von Einstellungen fiir die Nutzung von OER (OTTO, 2021).

Betréchtliche Unterstiitzung erfuhr erneut die Drittmittelférderung von OER, die
von den Teilnehmenden als kritische Hiirde auf dem Weg zu einer verstarkten Nut-
zung von OER genannt wurde. Hier miisse ein extrinsischer Anreiz fiir Lehrende
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geschaffen werden, sich mit OER zu beschéftigen und die Aufgeschlossenheit zu
fordern.

Einige Teilnehmende merkten an, die Umwandlung von bereits vorhandenem Ma-
terial in OER sei ein wichtiges Thema, aber weitaus komplizierter als die Neuer-
stellung von OER. Um das Problem anzugehen, wurde ein ,,Fonds fiir Hilfskrafte*
vorgeschlagen, um diese diesbeziiglich fortzubilden. Eine kostenlose Rechtsbera-
tung zu Lizenzierungsverfahren konne ebenfalls einen wichtigen Beitrag leisten.
Ein Teilnehmer verwies auf die Wichtigkeit von Rechtssicherheit bei der Nutzung
von Bildrechten. Insgesamt herrschte Einigkeit iiber die Notwendigkeit, vor allem
pragmatische Losungen zu entwickeln.

AnschlieBend wurde intensiv die Einrichtung eines ROER in jeder Hochschule dis-
kutiert. Laut den Teilnehmenden konne dies dazu beitragen, Materialien zentral
auffindbar zu machen und uniibersichtliche Strukturen zu vermeiden. Die Hemm-
schwelle, Materialien aus der eigenen Einrichtung zu nutzen oder hochzuladen, sei
geringer als die Nutzung externer Plattformen. Allerdings existieren mittlerweile
verschiedene Landesportale, die Materialien akkumulieren. Diese kdnnten laut den
Teilnehmenden Hochschulen unterstiitzen, die nur begrenzt iiber OER verfiigen.

Ubereinstimmend wurde die Wichtigkeit einer zentralen Anlaufstelle/Person pro
Hochschule oder sogar Fakultit hervorgehoben. Einige Teilnehmende brachten hier-
fiir die Idee von ,,OER-Kurator*innen® ein. Laut Erfahrungen der Teilnehmenden
brauche es diese zentralen Ansprechpersonen besonders fiir technische und lizenz-
rechtliche Fragen. Diese seien kleine, aber oft entscheidende Hiirden fiir die Nut-
zung von OER. Zuletzt machten die Teilnehmenden deutlich, dass die Hochschul-
lehre dem grundsitzlichen Problem begegnen miisse, weniger wertgeschétzt zu
werden als die Forschung. Fiir die Nutzung von OER miisse dieses Ungleichgewicht
abgebaut werden.
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3.2 MaRBnahmen fiir ROER in Hochschulen

3.21 Ergebnisse der Expertenbefragung
Tabelle 3 zeigt die Bewertung der Maflnahmen in Bezug auf die Nutzung von ROER.

Tab. 3:  Malnahmen zur Gestaltung von ROER (N=32)

MaBnahme Prioritat Wirkung
AM SD AM SD

Anderungen/Verbesserungen an OER-Materialien
koénnen an die Erstellenden zuriickgemeldet werden. 413 0,96 377 1,23

Im Repositorium ist nur die Verwendung von offenen
Lizenzen erlaubt 407 1,05 3,69 1,26

Erstellende eines OER-Materials werden iiber die
Nutzung und Anderung an ihrem OER-Material
informiert. 406 093 3,84 1,19

Es erfolgt eine Qualititskontrolle beim Hochladen
von Materialien in das OER-Repositorium durch die
Hochschule. 403 1,12 376 1,12

Anderungen/Verbesserungen an einem fremden OER-
Material konnen an die Erstellenden zuriickgemeldet

werden. 400 093 390 1,16
Es existiert ein Tool/eine App fiir die Vergabe von
OER-Metadaten und OER-Lizenzen. 3,93 117 373 1,28

OER-Materialien konnen von anderen Nutzer*innen
kommentiert werden. 3,81 L17 3,68 1,40

Es gibt die Moglichkeit, andere tiber Verdanderungen
am eigenen OER-Material zu informieren. 3,81 1,05 3,61 1,28

Das OER-Repositorium ist in das Lernmanagement-
system (LMS) der Hochschule integriert. 3,75 1,17 343 1,35
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Es gibt ein Peer-Review Verfahren fiir das Hochladen
von OER-Materialien in das Repositorium. 3,63 1,00 3,55 1,06

Es existiert ein Tool/eine App fiir die Erstellung
und das Hochladen von OER-Materialien in das
Repositorium. 3,60 1,22 3,53 1,36

Eingestellte OER-Materialien konnen durch andere
Nutzer*innen bewertet werden. 3,30 1,37 340 1,35

Beim Upload eines aktualisierten OER-Materials
sind die vorherigen Versionen weiterhin 6ffentlich

verfiigbar. 3,27 1,20 3,07 1,39
Es werden Badges fiir Aktivitdten im OER-
Repositorium an Nutzer*innen vergeben. 279 129 296 126

Die Ergebnisse zeigen, dass fiir die Lehrenden im ROER nur offen lizenziertes Ma-
terial erlaubt (4,07) und dies nicht mit geschlossenen Materialien vermischt werden
darf. Die Lehrenden priferieren auBerdem, dass Erstellende von OER iiber Ande-
rungen/Verbesserungen ihres Materials (4,13) und dessen Weiterverwendung und
Modifizierung (4,06) informiert werden. Weiterhin halten die Lehrenden eine Qua-
litatskontrolle beim Hochladen von Material fiir notig (4,03), allerdings mit nur mo-
derater Unterstiitzung fiir ein Peer-Review-Verfahren (3,63).

Die MaBnahme der Integration der ROER in das LMS fand hingegen nur moderate
Unterstiitzung (3,75), obwohl dies erlauben wiirde, beim Recherchieren in der ge-
wohnten Lernumgebung zu verbleiben. Weiterhin wurden kommunikative Aspekte
in ROER priferiert, wie Materialien kommentieren (3,81) und andere iiber Anderun-
gen an den eigenen Materialien informieren zu kénnen (3,81). Die Bewertung von
Materialien (3,30) oder die Auszeichnung mit Badges (2,79) fanden hingegen keine
bedeutsame Unterstiitzung.
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3.2.2 Ergebnisse der Fokusgruppendiskussion

Ein dominierendes Thema bildete die Qualitédtskontrolle von OER, wobei festge-
stellt wurde, dass dies eine der zentralen Herausforderungen fiir OER darstellt. Die
Teilnehmenden diskutierten, ob eine Qualitdtskontrolle nur die technische (Format,
Metadaten) oder auch die inhaltliche Ebene (Korrektheit, Angemessenheit) umfas-
sen sollte. Ein Teilnehmer nannte ein Beispiel fiir ein Qualitdtsmanagement fiir OER
aus der Lehrerausbildung. Hier arbeiten Studierende mit OER und geben Feedback
zur inhaltlichen und technischen Qualitét.

Andere Teilnehmende griffen diese Idee auf und schlugen vor, Moglichkeiten in
ROER zu schaffen, Feedback zu veroffentlichtem Material einzufordern. Durch-
weg wurde die Notwendigkeit einer offenen Haltung gegeniiber Feedback und kon-
struktiver Kritik betont. Ein Peer-Review-Verfahren sei grundsétzlich auch fiir OER
denkbar, jedoch als kollaborative Uberpriifung zur Qualititssicherung. Schwierig
ist fiir die Teilnehmenden hierbei die Identifizierung relevanter Kriterien. Einig-
keit bestand, dass Kriterien von den jeweiligen Fachgesellschaften definiert wer-
den miissten und eine positive Kultur gegeniiber Feedback und konstruktiver Kri-
tik erforderlich sei. Perfektes Material sollte nicht als Standard angesehen werden,
sondern als ein kontinuierlicher Prozess. Wiinschenswertes Ziel ist fiir die Teilneh-
menden die Entwicklung von Standards durch die jeweiligen Fachgemeinschaften,
obwohl dies in der Praxis schwer umsetzbar scheint. So gebe es nach Aussage der
Teilnehmenden in der Lehrpraxis generell kaum eine Feedback-Kultur. Entschei-
dend sei eine klare Unterscheidung zwischen Forschung und Lehre, da Kriterien
aus der Forschung nicht ohne Anpassungen auf Lehrmaterialien und spezifische
padagogische Ansitze libertragbar seien.

Zustimmung fand der Einwand einer Teilnehmerin, eine Qualitdtskontrolle solle zu-
ndchst in den jeweiligen Hochschulen erfolgen. Hier brauche es niedrigschwellige
Angebote, um Hemmungen abzubauen und Interessierte nicht zu iiberfordern.

Der geringe Stellenwert, eine Bewertung von Materialien durch andere zuzulassen,
wurde in der Diskussion noch bestirkt. Einigkeit herrschte, dass Kriterien wie die
Downloadzahl zwar zur effizienten Sichtung von Material beitragen konne, aber die
Gefahr einer Manipulation und Verzerrung von Ergebnissen berge.

Beziiglich der Verwendung offener Lizenzen in ROER existierte eine klare Prife-
renz fiir Creative-Commons-Lizenzen, da ansonsten Materialien nur eingeschrankt
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genutzt oder bearbeitet werden kdnnten. Befunde in der Literatur zeigen, dass eine
angemessene Lizenzierung von OER anspruchsvoll und manchmal verwirrend sein
kann (AMIEL & SOARES, 2016). Moglichst offene Lizenzen bedeuteten laut den
Teilnehmenden eine Vereinfachung, da hiufig Angste beziiglich des Anwendungs-
bereichs von Materialien bestiinden.

Die Verfiigbarkeit fritherer Versionen von Materialien in ROER hielten die Teil-
nehmenden fiir wiinschenswert. Uberarbeitung oder Aktualisierung sollten durch
Zitationen und Verfiigbarkeit der origindren Versionen nachvollziehbar bleiben.

In der Diskussion als niitzlich bestétigt wurde die technische Unterstiitzung bei der
Vergabe von (passenden) Metadaten, die anspruchsvoll und daher haufig entmu-
tigend fiir Anfanger*innen sei. Niedrigschwelligkeit und Automatisierung ist da-
her wiinschenswert, Standards fiir OER-Metadaten gestalten sich aber bislang als
schwierig (AMIEL & SOARES, 2016).

4 Schlussfolgerung und Ausblick

Ziel des Beitrages war eine Analyse von MaBinahmen zur Forderung der Nutzung
von OER in Hochschulen. Aus der dafiir untersuchten Perspektive von OER-erfah-
renen Lehrenden kann festgestellt werden, dass Anreize und Unterstiitzungsleistun-
gen gegeniiber Verpflichtungen und Auflagen zu bevorzugen sind. Diese Auffassung
kann zur Auflésung eines Spannungsverhéltnisses beitragen, da hiufig entlang die-
ser Pole argumentiert wird.

Obgleich Verpflichtungen wie alle Lehrmaterialien als OER zu verdffentlichen auf
den ersten Blick fiir einige OER-Befiirworter*innen iiberzeugend klingen und mut-
maBlich die Anzahl und Verfiigbarkeit von OER erhdhen wiirden, empfinden die
OER-erfahrenen Lehrenden dies eher als eine Biirde, die nicht zur erwiinschten
positiven Haltung gegeniiber OER und Openness fiihre. Als erstrebenswert wird ein
grundlegenderer Wandel der Hochschule von geschlossener hin zu offener Lehre be-
fiirwortet, der anschlussfihig an aufkommende Konzepte wie offene Bildungsprak-
tiken und offene Pddagogik sei. Fiir alle OER-erfahrenen Lehrenden umfasst dieser
Wandel die Verankerung entsprechender Werte und Prinzipien in den Institutionen
einer Hochschule, wie die Anerkennung der Lehre als gleichwertig zur Forschung,
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eine positive Haltung gegeniiber Kritik und eine affirmative Einstellung gegeniiber
Austausch und Zusammenarbeit. All dies bilde das Fundament fiir die Nutzung von
OER.

Hinsichtlich konkreter Mafinahmen zum Aufbau dieses Fundaments in Hochschu-
len und zur verstiarkten Nutzung von OER sind die OER-erfahrenen Lehrenden der
Ansicht, dass direkte Unterstiitzung und Anreize am vielversprechendsten seien.
Hierfiir priorisieren sie Rechtsberatung in Bezug auf die Nutzung und Erstellung
von OER und préiferieren eine zentrale Stelle oder Person, die fiir OER-bezogene
Fragen zustindig ist.

Finanzielle Unterstiitzung konne ein weiterer entscheidender extrinsischer Anreiz
fiir unentschlossene Lehrende sein, sich mit OER zu beschéftigen. Entsprechende
Forderprogramme sollten offene Lehrbiicher umfassen, denen die OER-erfahrenen
Lehrenden ein grofles Potenzial zur Forderung und Verbreitung von OER zuge-
stehen. Nicht nur fiir die Suche und Zusammenstellung offener Lehrbiicher ist eine
Meta-Suchmaschine fiir OER entscheidend.

Was die ROER betrifft, so sollten diese an jeder Hochschule eingerichtet werden.
Ein Aspekt, der fiir ihre Gestaltung wesentlich zu sein scheint, ist, Erstellende tiber
die Weiterverwendung ihres Materials zu informieren. Dabei handelt es sich um
eine zweiseitige Kommunikation, da auch die Nutzenden in der Lage sein sollten,
Feedback zu geben. Die ausschlieBliche Verwendung offener Lizenzen im ROER
war unumstritten. Wie bereits die verfiigbare Literatur nahelegt, bildete die Qua-
litdtskontrolle einen kritischen Aspekt. Die OER-erfahrenen Lehrenden sind der
Uberzeugung, dass eine Qualititskontrolle nicht nur beziiglich technischer, sondern
auch beziiglich inhaltlicher Qualitit unerlésslich sei. Dafiir sei ein offener und parti-
zipatorischer Ansatz erforderlich, der die entsprechenden Fachgemeinschaften ein-
bezieht und auf einer niedrigschwelligen Ebene ansetzt. Um diese niedrige Schwelle
zu etablieren, konnen Werkzeuge fiir OER-Metadaten und OER-Lizenzierung hilf-
reich sein.

Ferner sei angemerkt, dass, obwohl die Ergebnisse auf einer soliden methodischen
Grundlage generiert wurden, diese dennoch einigen Einschrinkungen unterliegen,
die bei der Interpretation zu beriicksichtigen sind. Erstens umfasst die Stichprobe
nur Lehrende von Hochschulen in Deutschland, sodass die Ergebnisse mdglicher-
weise nicht auf andere Lénder iibertragbar sind. Zweitens ist das Sample mit 32 bzw.
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20 Lehrenden klein. Diese geringe Anzahl geeigneter Personen spiegelt allerdings
die momentan geringe Nutzung von OER in der Hochschullehre in Deutschland
und vermutlich weltweit wider. Drittens wire eine Kontrollgruppe wiinschenswert
gewesen, um zu iberpriifen, inwieweit sich die Praferenzen von Lehrenden ohne
OER-Erfahrung unterscheiden oder iibereinstimmen. Viertens wurden fiir die Ex-
pertenbefragung standardisierte Antwortformate verwendet, sodass moglicherwei-
se Aspekte fehlen, beispielsweise die sich noch in den Anféngen befindliche Dis-
kussion tiber OER-Policies.

Abschlieend lésst sich attestieren, dass MaBlnahmen zur Férderung der Nutzung
von OER vom Grundgedanken eines grundlegenden Wandels hin zu Offenheit in
der Lehre geleitet werden miissen. Die hierfiir von den OER-erfahrenen Lehrenden
favorisierten Mallnahmen konnen als elementare Puzzleteile verstanden werden,
um das Gesamtbild von OER in der Hochschule zusammenzusetzen.
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Zusammenfassung

An Fachhochschulen tatige Dozierende und wissenschaftliche Mitarbeitende
sollen heute nicht nur Uber akademische, sondern auch berufliche Erfahrung
verfugen. In diesem Beitrag wird untersucht, in welchem Mafie Erfahrungen im
Grinden und Fuhren von Unternehmen — als eine Variante dieses ,doppelten
Kompetenzprofils“ — im akademischen Personal der Schweizer Fachhochschu-
len verbreitet sind und welche Eigenschaften die gegriindeten Unternehmen der
Hochschulmitarbeitenden charakterisieren. Die Analyse basiert auf Querschnitts-
daten aus dem Jahre 2019, die in einer Online-Befragung des wissenschaftlichen
Personals an sieben o6ffentlich-rechtlichen schweizerischen Fachhochschulen er-
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Start-up and Entrepreneurial Experience. A survey conducted
among the academic staff at Swiss universities of applied sci-
ences

Abstract

Today, the academic staff of universities of applied sciences is expected to pos-
sess not only scientific but also professional experience.This paper examines the
extent to which start-up experience and entrepreneurial practice — as part of this
specific “dual qualification profile” of academics at Swiss universities of applied
sciences — can be identified. Further, characterics of the companies founded or
run by university staff are highlighted. The analysis is based on cross-sectional
data from 2019, collected in an online survey at seven public universities of applied
sciences in Switzerland.

Keywords

Universities of Applied Sciences; entrepreneurship, skill profile

1 Einleitung

Dozierende und wissenschaftliche Mitarbeitende der Fachhochschulen sollen heute
nicht nur iiber akademische, sondern auch praktische Erfahrung in jenen Berufsfel-
dern verfiigen, in denen sie Studierende ausbilden oder selbst in Forschung & Ent-
wicklung tétig sind (vgl. u. a. ZIEGELE et al., 2016; SWISSUNIVERSITIES, 2017,
BMBWEF, 2020). Das doppelte Kompetenzprofil stellt auch im Schweizer Fachhoch-
schulkontext ein wichtiges bildungspolitisches Thema dar, wie u. a. eine Vielzahl
von MafBnahmen zeigen, die in den vergangenen Jahren zu seiner Stirkung ergrif-
fen wurden (SIBOLD, 2017; BOCKELMANN et al., 2018; SWISSUNIVERSITIES,
2017). Neben praktischen Erfahrungen in Wirtschaft und Verwaltung kénnen auch
Erfahrungen mit unternehmerischem Handeln als ein konstitutives Element dieses
fiir Fachhochschulen spezifischen Kompetenzprofils verstanden werden: Denn zum
einen werden im Bereich der Fachhochschul-Ausbildung auch unternehmerische
Kompetenzen vermittelt und unternehmerische Projekte bzw. Start-ups von Studie-
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renden unterstiitzt. Zum anderen sind unternehmerische Kompetenzen aufs Engste
mit der Verwertung von Erkenntnissen und Entwicklungen aus der Forschung ver-
bunden (WALTER & AUER, 2009). Sie fiigen den berufsbezogenen Kompetenzen
somit noch ein zentrales Element hinzu und stdrken so ein zentrales Alleinstellungs-
merkmal, das die Fachhochschulen gegeniiber klassischen Universitdten auszeich-
net.

Empirische Studien zu den praxisbezogenen — auch unternehmerischen — Kom-
petenzen und Kenntnissen von Fachhochschulangehoérigen aber fehlen bis anhin
fiir die Schweiz weitgehend (Ausnahme: BOCKELMANN et al., 2018), withrend
gleichzeitig in Offentlichen Debatten vielfach allgemein eine ,,Akademisierung™
des Profils von Fachhochschuldozierenden beklagt wird (Krummenacher, 2018).
Uberdies werden Schwierigkeiten bei der Rekrutierung von Personal mit ausrei-
chend wissenschaftlicher wie praktischer Erfahrung an Fachhochschulen vermerkt
(SCHOB, 2018), zu der auch die unternehmerische Erfahrung gezihlt werden kann.
Auch international wird die Frage nach dem Qualifikationsprofil von Dozenten und
Dozentinnen von Fachhochschulen im Kontext von Studien iiber kritische Bewer-
berlagen bei Fachhochschuldozierenden thematisiert (z. B. IN DER SMITTEN et
al., 2017).

Vor dem Hintergrund eines insgesamt noch liickenhaften Wissens geht dieser Bei-
trag der Frage nach, inwiefern heute das wissenschaftliche Personal der Schweizer
Fachhochschulen iiber Griindungserfahrung und unternehmerische Praxis ver-
fligt. Ausgangspunkt der Betrachtung bildet eine Befragung von Dozierenden und
Mittelbauangehorigen an sieben offentlich-rechtlichen Schweizer Fachhochschulen
aus dem Jahre 2019. Die Resultate lassen ein fiir diesen Hochschultyp spezifisches
Profil unternehmerischer Erfahrungen und tiberdies charakteristische Merkmale der
Unternehmen des Fachhochschulpersonals erkennen.

Dieses Profil entspricht nicht den typischen Merkmalen von Unternehmertum an
Universitdten, wo haufig das an Forschungsinstituten erarbeitete geistige Eigentum
in Form von Spin-offs und Spin-outs verwertet wird (ALEXANDER et al., 2015).
Ebenso wenig zeigt sich in diesem Profil lediglich eine Form des ,,Intrapreneurship®,
im Sinne eines unternehmerischen ,,Mindset* im Hochschulalltag (ALTRINGER,
2013). Vielmehr kennzeichnet dieses Profil Personen, die — wie zu zeigen ist — selbst
(einst) ein Unternehmen gegriindet haben und fiihr(t)en, dies allerdings meist neben
und aufBerhalb ihres Anstellungsverhéltnisses an den Fachhochschulen.
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2 Unternehmerische Erfahrung als Element
des doppelten Qualifikationsprofils

Die Entwicklung der Schweizer Fachhochschulen und ihres vierfachen Leistungs-
auftrags, der nebst Ausbildung sowie Forschung & Entwicklung auch die Weiterbil-
dung und das Erbringen von Dienstleistungen fiir Dritte umfasst (KFH, 2014), wur-
de seit der umfassenden Fachhochschulreform von 1995 bereits vielfach reflektiert
und kommentiert (vgl. z. B. BFS, 2017; LEPORI & MULLER, 2016; WEBER et al.,
2010; KIENER, 2013). Die Praxiskompetenz und -erfahrung von Hochschulangeho-
rigen wurde jedoch seither erst selten detailliert untersucht: Ausnahme bildet eine
jingere Befragung von Dozierenden aus 23 Fachhochschulen und Padagogischen
Hochschulen der Schweiz, derzufolge die Mehrheit der Fachhochschulangehdrigen
einen deutlichen Bezug zu den Berufsfeldern aufweist, fiir die sie Studierende aus-
bilden (BOCKELMANN et al., 2018).

Welcher Zusammenhang aber besteht zwischen unternehmerischen Kompetenzen
und den Praxiskompetenzen, die von Fachhochschulangehorigen, wie einleitend
dargelegt, vielfach erwartet werden? Angenommen werden kann, dass die unter-
nehmerische Praxis mit einer Vielzahl von Kompetenzen und Kenntnissen verbun-
den ist, die in sdmtlichen Leistungsbereichen der Fachhochschulen von Bedeutung
sind und sowohl das akademische wie auch das praktische Profil der Fachhochschul-
angehdrigen stdrken: Zum einen kdnnen unternehmerisch engagierte Dozierende
glaubwiirdige Vorbilder und Rollenmodelle fiir ihre Studierenden sein (RIPPA et al.,
2020) und so dazu beitragen, weit verbreiteten bildungs- und innovationspolitischen
Forderungen zu entsprechen. Sodann kann unternehmerische Erfahrung und Praxis
auch die Bildung von Netzwerken in Wirtschaft und Gesellschaft (ORTIZ, 2012)
fordern, die im Kontext von praxisnah operierenden Fachhochschulen als besonders
wertvolle Ressource anzusehen sind. Vermogen es Fachhochschulangehorige zu-
dem noch, ihr unternehmerisches Engagement auch in Berufsfeldern zu entfalten,
flir die sie ausbilden, wertete dies ihr praktisches ebenso wie ihr akademisches Qua-
lifikationsprofil auf. Dies vor allem dann, wenn es ihnen dabei gelingt, ihre unter-
nehmerische Erfahrung systematisch auch in ihre Lehrtétigkeit einflieBen zu lassen.

Zudem ergibt sich ein unternehmerisch geprigter Bezug akademischer Tatigkeit
tiber den Bereich Forschung & Entwicklung, wenn sich Forschende ausgehend von
aktuellen Forschungsresultaten in Spin-offs engagieren, Lizenzen und Patente gene-
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rieren oder auch an Auftragsforschung fiir die Industrie oder die 6ffentliche Hand
beteiligen (WALTER & AUER, 2009). Als klassische Form formalisierten und ins-
titutionell anerkannten unternehmerischen Engagements im akademischen Kontext,
wird dieses Handeln vielfach auch als ,,Academic Entrepreneurship® bezeichnet
(MILLER et al., 2018). Diese gewissermallen ,klassische’ Form unternehmerischer
Orientierung aber findet sich an Schweizer Fachhochschulen bis anhin offenbar nur
selten: So verzeichnet die offizielle Statistik (SWITT Report, 2017, 2018) eine im
Vergleich zu Universitdten nur geringe Zahl von Spin-offs an Fachhochschulen. Eine
aktuelle Studie verweist, libereinstimmend mit diesem Resultat, auf eher ungiins-
tige Rahmenbedingungen fiir Ausgriindungsaktivitdten im Fachhochschulkontext
(MORANDI et al., 2019, 2021). Dies, obwohl zugleich ein erhebliches Griindungs-
interesse wie auch griindungsrelevante Kompetenzen im wissenschaftlichen Per-
sonal dieses Hochschultyps zu finden sind (MORANDI et al., 2020). Diese beiden
Faktoren konnen dazu beitragen, das einleitend beschriebene besondere Profil der
unternehmerisch tatigen Hochschulangehdrigen zu erkliren, die offensichtlich dazu
neigen, ihre Unternehmen eher neben und auflerhalb ihrer akademischen Tatigkeit
zu fiihren.

Diese Befunde bieten Anlass, die Griindungserfahrung und unternehmerische Pra-
xis von Fachhochschulangehorigen genauer zu erfassen. Dabei sollen Griindungs-
aktivitdten aller Art identifiziert werden, d. h. sowohl jene, die unabhédngig von der
Fachhochschultitigkeit oder aber — wie im Falle von Ausgriindungen — in direktem
Zusammenhang damit stehen. In einem ersten Schritt werden dazu einige zentrale
Merkmale unternehmerisch engagierter Dozierender und Mittelbauangehoriger in
naturwissenschaftlich-technisch (MINT) und sozial- sowie kulturwissenschaftlich
(GSK)) gepragten Fachbereichen der Fachhochschulen beschrieben. Sodann werden
die Unternehmen in ihrer Branchenausrichtung sowie hinsichtlich weiterer Eigen-
schaften der Unternehmen vorgestellt. Auch wird die in der Forschungsliteratur ge-
troffene Aussage am Beispiel der Schweizer Fachhochschulen gepriift, der zufolge
die Wahrscheinlichkeit, dass Wissenschaftlerinnen an Hochschulen Ausgriindungs-
aktivitdten entwickeln, international deutlich geringer ist als bei ihren méinnlichen
Kollegen (vgl. z. B. ABREU & GRINEVICH, 2017). SchlieBlich wird die Frage er-
ortert, welchen Nutzen unternehmerische Erfahrungen fiir Hochschule und Gesell-
schaft haben und welche MaBBnahmen getroffen werden konnen, um das Griinden
und Fithren von Unternehmen als Form beruflicher Nebentétigkeit wirksamer zu
unterstiitzen.
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3 Methoden

Diese Studie basiert auf Querschnittsdaten, die in einer landesweiten Online-Be-
fragung des wissenschaftlichen Personals der sieben offentlichen schweizerischen
Fachhochschulen erhoben wurden. Dazu wurden im Januar 2019 mehr als n=8905
Personen aus naturwissenschaftlich-technisch und sozial- und kulturwissenschaft-
lich geprégten Fachbereichen? der Hochschulen zur Teilnahme an der Umfrage ein-
geladen, deren Adressen im Rahmen einer umfangreichen, systematischen Inter-
netrecherche erfasst wurden. Die Einladung zur Befragung (inklusive zweifacher
Erinnerung) erfolgte direkt via E-Mail. Bei der Nutzung von Questback, einem On-
line-Umfragetool (UNIPARK, 2013), konnten die Befragten zwischen drei Spra-
chen (Deutsch, Englisch und Franzosisch) wihlen. Insgesamt folgten 3253 Personen
(36,5%) dem Link zur Studie. Die Ergebnisse der Studie wurden den Teilnehmenden
im November 2019 anonymisiert iiber eine interaktive Website zuriickgemeldet.

Fiir die deskriptiv-statistische Analyse mittels der Statistiksoftware R (R Core
Team, 2020) wurden in Berticksichtigung der zentralen Forschungsfragen an dieser
Stelle nur die Antworten jener Personen gewertet, welche die Frage nach der Griin-
dung eines Start-ups bzw. Spin-offs mit ja oder nein beantwortet hatten (n=2218)°.
In diesem Sample befanden sich 758 (34,2%) Frauen, wéhrend 37 Personen (1,4%)
keine Angaben zu ihrem Geschlecht machten. Das Alter der befragten Hochschul-
angehorigen reicht von 22 bis 69 Jahren (M=37,0, SD=14,2), wobei es sich bei 634
(28,6%) der Befragten um Dozierende mit Fiihrungsverantwortung, bei 628 (28,3%)
um Dozierende ohne Fiihrungsverantwortung und bei 956 (43,1%) um wissenschaft-
liche Mitarbeitende unterschiedlicher Referenzstufen handelte. Elf Prozent der Be-
fragten verfiigten liber einen Bachelor-Abschluss, 40,8% (n=904) iiber einen Mas-

2 Der Kategorie der ,,MINT-Facher” wurden hier die Fachbereiche Architektur, Agrarwis-
senschaften, Energie- und Umwelttechnik, Ingenieurwesen, Lebensmitteltechnologie,
Technik und Informatik, Life Sciences, Holz und Bau zugerechnet. In die Kategorie ,,GSK-
Fachbereiche® wurden Wirtschafts- und Rechtswissenschaften, Soziale Arbeit, Gesund-
heitswissenschaften, Angewandte Psychologie, Angewandte Linguistik sowie Design und
Kiinste gefasst. Nicht befragt wurden Angehorige der Padagogischen Hochschulen.

3 Die iibrigen befragten Personen machten keine Angaben zu dieser Frage und wurden aus-
geschieden.
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ter- oder Diplomabschluss, 36,1% (n=798) tliber einen Doktortitel und 2,5% (n=55)
tiber andere Abschliisse.

4 Ergebnisse

41 Fachhochschulangehorige mit Griindungserfahrung

Von allen Befragten, die auf Fragen nach ihrer Griindungserfahrung geantwortet
haben, gaben 512 (23%) Teilnehmende an, bereits einmal ein eigenes Unternechmen
gegriindet zu haben. Wihrend sich nur 105 (20,5%) weibliche Personen darunter be-
fanden, sind Ménner in dieser Gruppe signifikant haufiger anzutreffen (X? [1] =54,3;
p <0.001). Dieser Befund entspricht der in der Forschungsliteratur getroffenen Aus-
sage, wonach sich Frauen generell weniger in Ausgriindungsaktivititen engagieren
als Méanner (ABREU & GRINEVICH, 2017). 270 (52,7%) dieser Befragten waren
zum Zeitpunkt der Erhebung noch immer aktive Unternehmer bzw. Unternehmerin-
nen, hingegen beschrieben 104 (20,3%) ihr Unternehmen als nicht mehr aktiv und
138 Personen (27,0%) gaben keine Antwort auf diese Frage, was moglicherweise
darauf hindeutet, dass die Unternehmen auch nicht mehr aktiv sind oder moglicher-
weise gerade pausieren.
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Tab. 1:  Merkmale der grindungserfahrenen Dozierenden und wissenschaftli-

chen Mitarbeitenden, n=2218

Griinder/ Nicht-Griin-  Differenz
innen der/innen
(n=512) (n=1706)
Alter M=43.2 M=35.4 t(492.3) = 8.4**
(SD=16.6) (SD=13.2)
Fachbereich MINT M=0.49 M=0.50 t(794.7) = 0.41
(0 =GSK; 1=MINT) (SD=0.51) (SD=0.50)
Berufliche Erfahrungen im Privat- M=3.59 M=2,69 t(692.3) = 9.69%**
sektor (1=keine Erfahrung; 5=sehr _ _
viel Erfahrung) (SD=1.72) (SD=1.60)
Berufliche Erfahrungen in einem M=0.30 M=0.23 t(658.6) = 2.15%
Spin-off/Start-up (0=keine Erfahrung _ _
1=Spin-off/Start-Up-Erfahrung) (SD=046)  (SD=0.43)
Kontakte zu Praxispartnern (z. B. M=5.32 M=3.75 t(676.2) = 16.54***
Industrie, Behorden etc.) (1=keine _ _
Kontakte, 7=sehr viele Kontakte) (SD=1.45) (SD=L.73)
Forschung wird als Inspiration fiir M= 447 M=3.72 t(481.6) = 6.34%**
eigene Griindungsprojekte erlebt (1= (SD=1.75) (SD=1.70)

keine Inspiration, 7= grof3e Inspira-
tion)

Anmerkung: Angegeben sind Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD).
*p < .10, **p < .05, ***p < .01 weisen auf signifikant unterschiedliche Mittelwerte

zwischen beiden Gruppen hin.

244

www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 237262

Die Auswertung zeigt, dass Griinder und Griinderinnen unter den befragten Hoch-
schulangehorigen iiber tendenziell mehr Praxiserfahrung verfiigen als Personen
ohne Griindungserfahrung (sieche Tab. 1). Erstere Gruppe weist iiberdies ein deut-
lich hoheres Alter auf und gibt signifikant hiufiger an, iiber Berufserfahrung in
der Privatwirtschaft und in Spin-offs oder Start-ups zu verfiigen. So waren 30,0%
der Griinder und Griinderinnen (im Vergleich zu 23% der Nicht-Griinder/innen)
bereits einmal in einem Jungunternehmen (Start-up/Spin-off) beschéftigt. Personen
mit Griindungserfahrung antworten zudem auch signifikant haufiger, dass sie iiber
Kontakte und Netzwerke zur Industrie verfiigen — und sie geben signifikant haufiger
als Personen ohne Griindungserfahrung an, dass ihre eigene Forschung sie zur Ent-
wicklung eigener Griindungsprojekte inspiriere (siche Tab. 1).

Wie Tabelle 1 weiter zeigt, sind Hochschulangehdrige mit Griindungserfahrung
in allen Fachbereichen vertreten, d. h. gleichermaBen in den MINT-Féachern (237
Personen mit Griindungserfahrung aus den MINT-Fachern entsprechen 46,3% aller
Antwortenden mit Griindungserfahrung) wie in den GSK-Fachbereichen.* Die meis-
ten Unternehmen, d. h. 43,3% (n=211), kommen aus den Bereichen Ingenieurwe-
sen, Life Science und Architektur. Am zweithdufigsten stammen die identifizierten
Personen aus den Wirtschaftswissenschaften (22,3%, n=114), in etwas geringerem
Umfang aber auch aus den Fachbereichen Design, Kiinste und Musik (18,2%, n=93),
am seltensten aus der Sozialen Arbeit und Psychologie (2%, n=10).

Auf die Frage, in welchen Leistungsbereichen die befragten Hochschulangehdrigen
mit Griindungserfahrung tétig sind, gaben mit Abstand die meisten Personen mit
Griindungserfahrung als Schwerpunkt den Bereich der Ausbildung an (40,5%). Erst
an zweiter Stelle folgen Personen mit einem Schwerpunkt im Bereich Forschung &
Entwicklung mit 24,6%. Hochschulangehdrige mit einem Schwerpunkt im Bereich
der Weiterbildung (6,7%) oder Dienstleistung (5,7%) bringen vergleichsweise selten
Griindungserfahrung ein.

4 29 Griinderinnen/Griinder (5,7%) gaben keine Informationen zu ihrem Fachbereich.
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4.2 Profil der gegriindeten Unternehmen

Zum Zeitpunkt der Umfrage (Januar/Februar 2019) waren 270, also mehr als die
Halfte (52,7%), der von den Hochschulangehorigen genannten Unternehmen aktiv,
104 (20,3%) inaktiv und weitere 27,0% (n=138) der Befragten dulerten sich nicht zu
dieser Frage. Zum Teil reicht der Griindungszeitpunkt der Unternechmen weit in die
Vergangenheit zuriick (vgl. Tabelle 2).

Tab. 2:  Grindungsjahr der Unternehmen

Jahr der Griindung Nur aktive Alle Unternehmen
Unternehmen (n=270) (n=512)

Bis 2000 38 (14,1%) 83 (16,2%)
Bis 2005 36 (13,3%) 64 (12,5%)
Bis 2010 42 (15,6%) 61 (11,9%)
Bis 2015 46  (17,0%) 75 (14,6%)
Bis 2019 48  (17,8%) 89  (17,4%)
Keine Angaben 60 (22,2%) 140 (27,3%)
Gesamt 270 (100,0%) 512 (100,0%)

Vierzig Prozent der Griinder/innen der noch aktiven Betriebe lassen sich dem MINT-
Bereich zuordnen und geben an, eine Funktion als Dozierende mit Fithrungsverant-
wortung auszuiiben. 33,8% geben hingegen keine Fithrungsverantwortung an und
26,2% gehoren als wissenschaftliche Mitarbeitende dem Mittelbau der Hochschulen
an. Im GSK-Bereich verorten sich dagegen lediglich 33,1% der aktiven Unternehmer
und Unternehmerinnen als Dozierende mit Fiithrungsverantwortung, 52,1% dagegen
als Dozierende ohne Fiihrungsverantwortung und 14,9 % als wissenschaftliche Mit-
arbeitende.
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Achtundfiinfzig (21,5%) der 270 noch aktiven Unternehmen wurden von ihren
Griindern und Griinderinnen im Team mit Kollegen und Kolleginnen aus ihrer
Hochschule gegriindet. Bei diesen Griindungen kann vermutet werden, dass sie pa-
rallel zu einem bestehenden Beschiftigungsverhéltnis gegriindet worden sind. Bei
19 dieser Unternehmungen war es aufgrund fehlender Daten nicht moglich, eine
Aussage liber den Geschéftsbereich (MINT oder GSK) zu treffen. Dabei iiberwie-
gen Teamgriindungen im MINT-Bereich mit 27,7% deutlich vor dem GSK-Bereich,
in dem nur zu 15,7% Teamgriindungen angegeben werden. Bei der Mehrheit der
Fille (n=134, 49,6%) aber handelt es sich um Alleingriindungen bzw. wurde mit
hochschulexternen Personen zusammen gegriindet (zu 78 Unternehmen liegen kei-
ne Angaben vor). Die Angaben zu den geplanten Jahresumsétzen (siche Tab. 3) zei-
gen, dass etwas mehr als die Hélfte der aktiven Unternehmen ihre Wachstumsphase
mehr oder weniger abgeschlossen haben, wihrend nur eine kleine Zahl der Betriebe
noch erheblich oder gar sehr stark wéchst.

Tab. 3: Geplanter Jahresumsatz der aktiven Unternehmen aus MINT und GSK-
Fachbereichen (n=270) fur 2019

Aktive Unter-  Aktive Unter- Gesamt (n=270)
nehmen MINT nehmen GSK

(n=130) (n=121)

Etwa gleich wie 2018 56 (43,1%) 62 (51,2%) 126  (46,7%)
Doppelt so hoch wie 2018 16 (12,3%) 9 (7,4%) 26 (9,6%)
Mehr als doppelt so hoch wie 7 (5,4%) 2 (1,7%) 10 (3,7%)
2018

Es existiert noch kein Umsatz 9  (6,9%) 8  (6,6%) 20 (74%)
Keine Angaben 42 (32,3%) 40  (33,1%) 88 (32,6%)
Gesamt 130 (100,0%) 121 (100,0%) 270 (100,0%)

Anmerkung: Bei 19 Unternehmen ist es aufgrund fehlender Daten nicht méglich,
Aussagen zum Geschaftsbereich (MINT oder GSK) zu treffen.

247



Pietro Morandi, Richard Blaese & Brigitte Liebig

Befragt nach der Anzahl der Mitarbeitenden, welche die Hochschulangehdrigen in
ihren Unternehmen beschéftigten, zeigt sich, dass es sich bei knapp einem Drittel
der Unternehmen um Alleinunternehmen handelt und ca. 14% der Betriebe mit nur
einem/r Mitarbeitenden zu den Kleinstunternehmen zu zihlen sind (siche Tab. 4).
Circa ein Fiinftel der Unternehmen beschéiftigen 2 bis 4 Mitarbeitende, wahrend
Unternehmen mit 5 bis 10 sowie insbesondere mit mehr als 10 Mitarbeitenden insge-
samt selten (6,7%) sind. Hinsichtlich der Unternehmensgrof3e werden zudem keine
wesentlichen Unterschiede zwischen den von Frauen und von Ménnern gegriindeten
Unternehmen deutlich. Knapp ein Viertel der befragten Unternehmer/innen macht
allerdings keine Angaben zur Beschiftigtenzahl.

Tab. 4:  Beschaftigte in Unternehmen des wiss. Personals (n=270) im Jahre 2019

Unternehmen Unternehmen GSK  Gesamt aktive Un-
MINT (n=130) (n=121) ternehmen (n=270)
Keine Mitarbei- 35 (26,9%) 42 (34,7%) 85 (31,5%)
tenden
1 Mitarbeitende/r 18 (13,8%) 20 (16,5%) 39  (14,4%)
2—4 Mitarbei- 27 (20,8%) 19  (15,7%) 48  (17,8%)
tende
5-10 Mitarbei- 10 (7,7%) 6  (50%) 16  (5,9%)
tende
> 10 Mitarbei- 13 (10,0%) 3 (2,5%) 18 (6,7%)
tende
Keine Angaben 27 (20,8%) 31 (25,6%) 64 (23,7%)
Gesamt 130 (100,0%) 121 (100,0%) 270 (100,0%)

Anmerkung: Bei 19 Unternehmen ist es aufgrund fehlender Daten nicht mdglich,
Aussagen zum Geschéaftsbereich (MINT oder GSK) zu treffen.
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Knapp 35% der Betriebe ohne Mitarbeitende gehdren dem GSK-Bereich an, knapp
27% dieser Betriebe sind dem MINT-Bereich zuzuordnen. Eine fachbereichsbezo-
gene Betrachtung zeigt, dass vor allem im Bereich ,,ICT* Unternehmensgriindun-
gen mit 2—4 Mitarbeitenden (19,6%) zu finden sind, wéhrend im Bereich ,,Green
& Environmental Entrepreneurship® 14,6 % der Unternehmen 2—4 Mitarbeitende
ausweisen. Besonders im Feld von ,,Cultural Entrepreneurship® weisen 45% der ge-
griindeten Unternehmen keine Angestellten auf.

Die Rechtsform der Unternehmen, die von Fachhochschulangehdrigen gefiihrt wer-
den, entspricht in knapp 50% der Fille einer Kapitalgesellschaft; in den meisten
Fillen handelt es sich dabei um eine Gesellschaft mit beschrankter Haftung (GmbH)
(31,5%), in deutlich geringerem Male sind auch Aktiengesellschaften vertreten
(15,6%). Ebenfalls recht haufig vertreten ist die Rechtsform des Einzelunternehmens
(23,0%), wihrend andere Rechtsformen, einschlieBlich derjenigen des Vereins und
der Kollektivgesellschaft, nur eine marginale Rolle spielen. Die Kapitalgesellschaf-
ten verfiigen oft liber eine hohere Zahl an Mitarbeitenden; haufig werden hier in
Feldern wie Life Science, Cleantech, Greentech und Hightech, aber auch ICT, Pro-
duktentwicklungen realisiert.

Auch die Rechtsform von Aktiengesellschaften findet sich deutlich héufiger bei
Unternehmen, die von Angehdrigen der MINT-Fachbereiche gefiihrt werden. Dies
trifft, wenngleich in geringerem Umfang, auch fiir die Rechtsform der GmbH zu.
Dies deutet darauf hin, dass sich bei Unternechmen aus dem MINT-Bereich eher die
Notwendigkeit zeigt, Finanzierungspartnerschaften zu erschlieen.

Unternehmen von GSK-Angehorigen bieten vorzugsweise Dienstleistungen und Be-
ratung an. Hier finden sich weniger kapitalintensive Einzelunternehmen, ohne bzw.
mit wenigen Angestellten, die Beratungs- und Service-Dienstleistungen in den Fel-
dern ICT, Gesundheit, Social und Cultural Entrepreneurship anbieten.
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Tab. 5: Rechtsform der aktiven Unternehmen in MINT und GSK-Fachbereichen.

Unterneh- Unternehmen Gesamt Aktive
men MINT GSK (n=121) Unternehmen
(n=130) (n=270)
AG — Aktiengesellschaft 28 (21,5%) 11 (9,1%) 42 (15,6%)
GmbH — Gesellschaft mit 45 (34,6%) 34 (28,1%) 85 (31,5%)
beschrinkter Haftung
Kollektivgesellschaft KG 4 (3,1%) 0 (0%) 5 (1,9%)
Einzelunternehmen 23 (17,7%) 36 (29,8%) 62 (23,0%)
Verein 0 (0%) 7 (5,8%) 7 (2,6%)
Weitere Rechtsformen 4 (3,1%) 4 (3,3%) 9 (3.,3%)
Keine Angaben 26 (20,0%) 29 (24,0%) 60 (22,2%)
Gesamt 130 (100,0%) 121 (100,0%) 270 (100,0%)

Anmerkung: Bei 19 Unternehmen ist es aufgrund fehlender Daten nicht mdglich,
Aussagen zum Geschéaftsbereich (MINT oder GSK) zu treffen.

Tabelle 6 zeigt sodann die Geschiftsbereiche auf, in welche die Befragten ihre akti-
ven Unternehmen einordnen, wobei die Angaben nur als Orientierungswerte zu ver-
stehen sind. Hier war eine Nennung von bis zu zwei Geschéftsbereichen als Antwort
moglich: Sechs der aktiven Unternehmen wurden jeweils zwei Bereichen zugeord-
net. In Bezug auf die untersuchten Fachbereiche MINT/GSK wurde iiberdies in 24
Fillen keine Zuordnung vorgenommen (vgl. Spalte 3), wihrend eine Einordnung in
die genannten Geschéftsbereiche moglich war. Die Unternehmen verteilen sich, so
illustriert Tabelle 6, relativ gleichmiBig auf unterschiedliche Branchen, dies jedoch
in unterschiedlicher Héufigkeit. So dominieren Unternechmen im Bereich ICT, die
knapp mehr als 50 Unternehmen ausmachen. Mit 40 Unternechmen folgen Unter-
nehmen mit Bezug zu ,,Cultural Entrepreneurship“ und ,,Green Entrepreneurship®,
wiederum dicht gefolgt von Unternehmen, die im Bereich Gesundheit und Medizi-
nische Technik (,,Medtech) sowie auch im Bereich sozialer Unternehmen (,,Social
Entrepreneurship®) angesiedelt sind.
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Tab. 6: Unternehmensbereiche/Geschaftsfelder der aktiven Unternehmen in
MINT und/oder GSK-Fachbereichen (Resultate aus Mehrfachantworten)

Unternehmen  Unternehmen  Fehlende An- Gesamt aktive
MINT (n=130) GSK (n=121)  gaben MINT/ Unternehmen
GSK (n=24) (n=270)

ICT (Internet, Tele- 25 20 6 51
fonie etc.)

Life Sciences (Bio- 12 2 1 15
technologie)

Cleantech (Energie- 29 0 3 32
effizienz, Wasser)

Cultural Entre- 6 33 1 40
preneurship

Green/Environmen- 40 5 3 48
tal Entrepreneur-

ship

Social Entrepre- 5 15 2 22
neurship

Hightech (Auto- 23 1 1 25
mobilbereich, Elek-

tronik)

Finanzwesen 2 7 2 11
Gesundheitsver- 9 18 5 32
sorgung/Medizin-

technik

Anmerkung: Unternehmen konnten hier verschiedenen Kategorien zugeordnet
werden (wie z. B. ein Sozialunternehmen aus dem ICT-Sektor), weshalb einige
Unternehmen zweimal in der Tabelle aufgefihrt sind. In 24 Fallen fehlten zudem
Angaben, inwiefern sich ein Unternehmen dem Bereich MINT und/oder dem Be-
reich GSK zuordnen lasst: die Spaltenwerte stimmen deshalb nicht immer mit der
Summe der aufgefiihrten Werte Gberein.
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Hochschulangehorige aus den MINT-Fachbereichen weisen ihre unternehmerische
Erfahrung hauptsichlich in den Life Sciences, Cleantech, Green Entrepreneurship
und Hightech aus. Im Bereich ICT sind sie nur leicht stirker vertreten als die un-
ternehmerisch erfahrenen Angehorigen der GSK-Fachbereiche. Diese dominieren
deutlich in den Feldern Cultural und Social Entrepreneurship, aber auch Finanz-
wesen und in etwas geringerem Male auch im Bereich Gesundheit und Medizin-
technologie.

Neben dem Branchenfokus haben die unternehmerisch tétigen Hochschulangehori-
gen auch Angaben zu den von ihnen verfolgten Geschédftsmodellen geboten. Dabei
zeigt es sich, dass knapp die Halfte (46,7%) der Antwortenden Unternehmen im Be-
reich Services und Consulting anbieten, wihrend gut 12,6% in der Produktentwick-
lung engagiert sind und knapp 11,5% sowohl Produkte entwickeln als auch Services
und Consulting anbieten.

Tab. 7:  Branchenfokus der unternehmerischen Aktivitaten von Hochschulange-

horigen
Unternehmen Unternehmen GSK  Gesamt aktiver
MINT (n=130) (n=121) Unternehmen
(n=270)
Produktentwick- 20 (15,4%) 12 (9,9%) 34 (12,6%)
lung
Services & Con- 57 (43,8%) 60 (49,6%) 126 (46,7%)
sulting
Produktentwick- 19 (14,6%) 10 (8,3%) 31 (11,5%)
lung verbunden mit
Services & Con-
sulting
Keine Angabe 34 (26,2%) 39 (32,2%) 79 (29,3%)
Gesamt 130 (100,0%) 121 (100,0%) 270 (100,0%)

Anmerkung: Bei 19 Unternehmen ist es aufgrund fehlender Daten nicht mdglich,
Aussagen zum Geschéaftsbereich (MINT oder GSK) zu treffen.
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Wiéhrend unternehmerisch erfahrene Fachhochschulangehorige, die vor allem Ser-
vices und Consulting anbieten, fast gleich hdufig aus den GSK und MINT-Fach-
bereichen stammen, tiberwiegen Angehorige der MINT-Fachbereiche im Bereich
Produktentwicklung sowie in Unternehmen, die Produktentwicklung in Verbindung
mit Services und Consulting anbieten.

Danach gefragt, was Griinde fiir das Einstellen einer unternehmerischen Téatigkeit
waren, werden von den Beschiftigten der Hochschulen oftmals eine berufliche Neu-
orientierung, fehlende Zeitressourcen, fehlende Finanzierungsmoglichkeiten oder
auch eine unsichere berufliche Zukunft genannt (,,Auftragslage zu unsicher, Fami-
liengriindung*). Uberdies erwiihnt werden aber auch eine fehlende Rechtssicherheit
beziiglich der Nutzung von Patenten vonseiten der Hochschule sowie Interessens-
konflikte mit den Hochschulen (,,Aufgrund interner Vorschriften wurde ich gebeten,
meine klinische Tatigkeit einzustellen, um fiir die Universitédt zu arbeiten®, Ubers.
aus dem Engl.).

5 Diskussion

Wiéhrend der Anstellung an einer Fachhochschule werden vom wissenschaftlichen
Personal offenbar immer wieder Unternehmen gegriindet. Uber die Umstiinde dieser
Griindungen ist allerdings bekannt, dass sie tendenziell eher aullerhalb des akade-
mischen Wirkungskontextes der Hochschulangehorigen unternommen werden (s. a.
MORANDI et al., 2020). Aber nicht nur deshalb bleibt dieser Beitrag zu Innovation
und Beschéftigung seitens der Fachhochschulen bisher weitgehend unsichtbar: Die
Griindungsproduktivitdt des Personals der Fachhochschulen ist bisher erst selten
Gegenstand eines Monitorings oder einer offiziellen Evaluation, und wird an den
Hochschulen oft weder als Leistung anerkannt noch offiziell vermerkt. Dies gilt
sowohl fiir die Hochschulen wie andere kantonale oder Bundesinstitutionen.

Dennoch darf vermutet werden, dass Griindungsneigung, Wissenstransfer und unter-
nehmerische Kompetenzen der Hochschulangehorigen im prononciert anwendungs-
bezogenen Lehr- und Forschungsumfeld der Fachhochschulen durchaus forderliche
Impulse setzen und auch in Rekrutierungsprozessen des Hochschulpersonals durch-
aus Beachtung erfahren. So sind Personen mit unternehmerischer Erfahrung in der
hier untersuchten Stichprobe von Dozierenden und Mittelbauangehdrigen an sieben
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offentlich-rechtlichen Fachhochschulen der Schweiz mit iiber einem Fiinftel vertre-
ten. Dabei weisen Ménner signifikant hdufiger als Frauen Griindungserfahrung aus,
was zumindest zu einem Teil auf den erst vor einigen Jahren erfolgten Zugang von
Frauen in den Fachhochschulbereich, wie — fachbereichsbezogen — aufgrund des
geringeren Frauenanteils im MINT-Bereich erklért werden kann (vgl. DUBACH et
al., 2017; s. a. SCHNEIDER et al., 2021).

Mehr als die Hélfte der Befragten geben iiberdies an, dass sie ihr Unternehmen pa-
rallel zu ihrer Tétigkeit an der Hochschule fiithren. Dabei handelt es sich haufig um
Hochschulangehorige, die vorwiegend in der Ausbildung und/oder mit einem ge-
ringeren Beschiftigungsgrad tétig sind. Besonders im Lehrpersonal der Fachhoch-
schulen sind also unternehmerische Orientierungen und Kompetenzen als Element
des doppelten Kompetenzprofils vorhanden.

Sowohl in den MINT- wie insbesondere auch in den GSK-Fachbereichen geben hin-
gegen insgesamt nur wenige Befragte des Fachhochschulbereichs Erfahrungen im
Bereich wissenschaftsbasierter Ausgriindungen an (siche dazu auch MORANDI et
al., 2020). Wahrend an Universititen heute Ausgriindungsprojekte bereits vielfach
als zentrales Element des Wissens- und Technologietransfers gesehen werden (BOH
et al., 2015), ist dies an Schweizer Fachhochschulen offensichtlich nicht der Fall,
obwohl auch hier Forschung & Entwicklung seit 1995 Teil des Leistungsauftrages
bildet. Angebote im Bereich der Griindungsférderung stehen an Schweizer Fach-
hochschulen vor allem fiir Studierende, nicht aber fiir das wissenschaftliche Perso-
nal bereit (MORANDI et al., 2021). Da, wie einleitend bemerkt, die offizielle Aus-
griindungsstatistik fiir Fachhochschulen der Schweiz eine wesentlich tiefere Zahl an
Spin-offs als fiir Universitdten verzeichnet (SWITT Report, 2017, 2018), scheinen
nicht Ausgriindungen, sondern vielmehr andere Formen des Wissenstransfers an
Fachhochschulen im Zentrum des forschungsorientierten Wissens- und Technolo-
gietransfers zu stehen.

Hochschulangehorige, die ein aktives Unternehmen neben ihrer Anstellung fiihren,
weisen einen tendenziell geringeren Beschéftigungsgrad aus als Personen, die kein
Unternehmen fiithren. Viele der Unternehmen werden offenbar iiber ldngere Zeitrau-
me hinweg kontinuierlich neben der Anstellung an der Hochschule gefiihrt; die Tat-
sache, dass dabei nur wenige Unternehmen mit einer hoheren Zahl an Beschiftigten
angetroffen werden, deutet allerdings darauf hin, dass das Fiihren von groflen und
sehr groflen Kapitalgesellschaften in beruflicher Nebentétigkeit kaum vereinbar ist

254 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 237262

mit einem umfangreicheren Engagement an einer Fachhochschule. Diese Einschét-
zung wird auch durch das Resultat gestiitzt, dass in dieser Untersuchung nur wenige
Unternehmen mit deutlich dynamischem Wachstum aufgefiihrt werden. Vermutet
werden kann, dass Griinder und Griinderinnen von dynamisch wachsenden Unter-
nehmen ihre Hochschultétigkeit im Verlauf der Zeit aufgeben. Aufschluss liber die-
sen Sachverhalt kdnnen freilich nur weiterfithrende Studien bieten.

Fiir die MINT-Fachbereiche gilt, dass gerade Personen mit Fiihrungsverantwortung
oftmals haufiger auch ein aktives Unternehmen ausweisen konnen. Diese Tatsache
markiert einen deutlichen Unterschied zu den GSK-Fachbereichen, wo gerade vom
Personal in Fiihrungspositionen wenig aktive Unternehmen angegeben werden. Die-
ser Unterschied spricht dafiir, dass unternehmerisches Engagement zwar in allen
Fachbereichen durchaus vorkommen kann, jedoch im MINT-Bereich — mdglicher-
weise bereits bei der Anstellung — eine deutlich stdrkere institutionelle Anerkennung
geniefBt, da es auch historisch hier Bestandteil der fachkulturellen ,,DNA* bildet.

Im Feld GSK weisen vor allem Dozierende und Mittelbau der Wirtschaftswissen-
schaften eine hohe Zahl an Unternehmen aus, was mit Blick auf die fachliche Af-
finitdt zum Thema Entrepreneurship wenig tiberrascht. Nicht wenige Unternehmen
lassen sich allerdings auch dem Bereich ,,Cultural Entrepreneurship® zurechnen.
Hier spielen kleine oder auch Mikro-Unternehmen und Solo-Selbststédndigkeit eine
erhebliche Rolle.

Die folgenden Einschriankungen sind fiir diese Arbeit relevant. Obwohl in der E-
Mail-Einladung zur Studie strikt darauf geachtet wurde, dass der genannte Fokus
der Studie generell auf der Verwertung von Forschungsergebnissen liegt, kann eine
Selbstselektion der Befragten im Hinblick auf eine Affinitdt zum Thema nicht voll-
stidndig ausgeschlossen werden. Des Weiteren beziehen sich die Daten auf eine Quer-
schnittserhebung, d. h. es konnen nur aktuelle Ereignisse abgebildet werden, nicht
aber ein Langsschnittverlauf der Merkmale von Personen mit Griindungserfahrung.
Insbesondere sind in den Daten mehrere Personen mit zuriickliegender Griindungs-
erfahrung enthalten; Personen mit erfolgreichen Griindungen, die zwischenzeitlich
die Hochschule verlassen haben, sind daher in der beschriebenen Stichprobe nicht
vertreten. Methodisch gibt es Einschrankungen hinsichtlich der statistischen Ana-
lyse, die in diesem deskriptiv-explorativen Artikel bisher auf Ursache-Wirkungs-
Beziehungen, die mit inferenzstatistischen Methoden abgebildet werden konnten,
verzichtet hat.
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6 Fazit

An Schweizer Fachhochschulen, darauf deuten die Resultate dieser Befragung hin,
sind heute viele Lehrkrifte mit Griindungserfahrung und unternehmerischer Praxis
zu finden. Deren praktisches unternehmerisches Wissen diirfte ihre berufsfeldbe-
zogenen Kompetenzen stirken (OBSCHONKA et al., 2019). Im idealtypischen und
deshalb nur sehr begrenzt generalisierbaren Sinne skizziert, handelt es sich dabei
primédr um Personen, welche neben einer vorwiegend teilzeitlichen Tatigkeit mit
Schwerpunkt der Fachhochschul-Ausbildung ein Kleinunternehmen in unterschied-
lichsten Branchen fiihren oder als Alleinunternehmer/innen tétig sind. Im MINT-
Bereich sind Personen, die angeben, ein Kleinunternehmen gegriindet zu haben,
deutlich haufiger vertreten als im GSK-Bereich. Inwieweit es sich dabei um Griin-
dungen handelt, die Erkenntnisse aus Forschung und Wissenschaft verarbeiten, lasst
sich anhand der vorliegenden Daten nicht vollstdndig klaren.

Deutlich schwicher verankert erscheinen Griindungserfahrung und unternehme-
rische Tétigkeit bisher in jenem Teil des wissenschaftlichen Personals, das einen
Schwerpunkt im Leistungsbereich Forschung & Entwicklung besitzt. Laufbahnen
und Kompetenzen der Beschéftigten — oder mdglicherweise auch die Anstellungs-
bedingungen — scheinen hier, im Unterschied zur Tétigkeit an Universitdten und
Eidgenossischen Technischen Hochschulen der Schweiz, eine unternehmerische
Tétigkeit erst selten zu ermoglichen. Damit bestimmt nicht, wie einleitend bereits
vermerkt, der Typus des ,,Academic Entrepreneurs® das unternehmerische Profil
der Fachhochschulangehorigen, dessen Ausgriindungen auf Forschungsergebnissen
beruhen, die an den Hochschulen generiert werden, sondern eher der Dozierenden,
die ihrer unternehmerischen Tétigkeit neben und weitgehend unabhéngig von ihrer
Forschungstitigkeit an der Hochschule betreiben.

Wie eine aktuelle Studie zeigt, werden dann auch die hochschulspezifischen Rah-
menbedingungen fiir wissenschaftsbasierte Ausgriindungen bis anhin von Fach-
hochschulangehdrigen als ungiinstig bewertet (MORANDI et al., 2020). Dabei
bieten sich gerade vor dem Hintergrund der anwendungsorientierten Ausrichtung
von Forschung & Entwicklung an Fachhochschulen und der starken Verankerung
des Fachhochschulpersonals im wirtschaftlich-regionalen Kontext durchaus gute
Verwertungsmoglichkeiten von Wissen in Form von Ausgriindungen an. Uberdies
lieBe sich das unternehmerische Kompetenzprofil der Fachhochschulangehorigen
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iiber den Leistungsbereich der Ausbildung hinaus noch stiarken: Dies etwa dadurch,
dass dem Generieren von ,,Geistigem Eigentum® sowie dem Verfolgen von darauf
beruhenden Ausgriindungs-Projekten innerhalb des forschungsbezogenen Wissens-
und Technologietransfers ein wesentlich groferer Stellenwert als bisher eingerdumt
und unternehmerische Aktivititen des wissenschaftlichen Personals Sichtbarkeit
und Anerkennung erfahren wiirden.

Das Erfiillen dieser Aufgabe konnte moglicherweise noch besser gelingen, wenn
auch die ,,Entrepreneurship Education™ an den Hochschulen noch systematischer
auf die offensichtlich verfiigbare unternehmerische Erfahrung zuriickgreifen und
differenzierte Angebote sowohl fiir Studierende, die Start-ups griinden, wie auch
Hochschulmitarbeitende, die Spin-offs lancieren, entwickeln wiirde (BERGMANN
et al., 2018; SANSONE et al., 2019).

Gerade durch die umfassende Stirkung und Pflege der unternehmerischen Orien-
tierungen und Kompetenzen des Hochschulpersonals in allen Leistungsbereichen
konnten die Schweizer Fachhochschulen ihre urspriingliche historische Pragung als
Lehranstalten iiberwinden und sich im Tertidrsystem unverwechselbar positionie-
ren.

Dies beispielsweise dadurch, dass die vorhandene unternehmerische Kompetenz
der Hochschulangehdrigen noch stirker in die Forderung von Innovation in den
jeweiligen Fachhochschulregionen eingesetzt wiirde. Dazu miisste die Hochschul-
forschung nicht nur wie bisher gut qualifizierte Fachkréfte fiir bestehende Unter-
nehmen hervorbringen sowie als ,,verldngerte Werkbank* der Forschungs- und Ent-
wicklungsabteilung von bestehenden Unternehmen fungieren. Vielmehr sollten sie
vermehrt auch selbst zur Griindung neuer innovativer Unternehmen mit idealerwei-
se regionalem Fokus hervorbringen. In diesem Zusammenhang wire auch weiter
differenzierende Forschung wiinschenswert zu den Voraussetzungen, Bedingungen
und dem Erfolg von Alleingriindungen an den Hochschulen im Vergleich zu den
Griindungen, die in Zusammenarbeit mit hochschulexternen Personen bzw. regio-
nalen Netzwerken erfolgen, die im Rahmen dieser Studie nicht getrennt untersucht
worden sind.

Die im Vergleich zu den Universitdten deutlich geringere Griindungstatigkeit, ins-
besondere in den Forschungsbereichen der Fachhochschulen, diirfte auch in nicht
unerheblichem Malle mit ungiinstigeren Finanzierungsbedingungen der Fachhoch-
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schulen zusammenhédngen, namentlich den tieferen Sockelbeitragen, welche den
Allokationsspielraum der verfiigbaren Ressourcen deutlich einschranken (LEPORI
& MULLER, 2016). Auch zu diesem Zusammenhang wiren weitere Forschungsan-
strengungen wiinschenswert, die zu MaBBnahmen und Empfehlungen fiihren kénn-
ten.

Sowohl als Intrapreneure wie als Entrepreneure entwickeln und férdern Hochschul-
mitarbeitende mit ihrer unternehmerischen Orientierungen innovative Prozesse, bei
jeweils etwas unterschiedlicher Akzentsetzung (HONIG, 2001). Worin diese Unter-
schiede bzw. der Innovationsbeitrag von Intra- und Entrepreneuren im Schweizer
Hochschulkontext genau bestehen, ist bisher noch kaum untersucht. Auch an dieser
Stelle konnten weiterfithrende Studien Erkenntnisse generieren, die zur weiteren
Starkung des doppelten Kompetenzprofils beitragen.
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Zusammenfassung

Der akademische Diskurs um Wissenschaftskommunikation (WK) entwickelt

sich von vermittelnden hin zu starker dialogorientierten Modellen. Doch auch bei
neueren Modellen geht es im Kern darum, wie sich Wissenschaft gegenlber der
nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit mitteilen kann. Die Frage nach der Bedeu-
tung von WK flr die Reflexion und Transformation von Wissenschaft wird weit-
gehend ausgeklammert. Unsere wissenschaftsdidaktische Konzeption betont die
Doppelseitigkeit von WK und geht davon aus, dass Kommunikationsprozesse von
Wissenschaftlersinnen mit der nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit ein wichtiges
Moment fur die Reflexion und die Transformation von Wissenschaft bieten.
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Science communication as understanding: An opportunity for
institutional development?

Abstract

The academic discourse on science communication has evolved from instructional
to more dialogic models. At their core, however, newer models still address the
question of how science can be communicated to a non-scientific audience. In
contrast, the idea that science communication can help to reflect on and to trans-
form science as a part of society has barely been addressed. Our didactic concept
emphasises the two-sided nature of science communication. It posits that com-
munication processes between scientists and the non-scientific public carry an
important potential for examining and transforming science.

Keywords

science communication, didactics of science, science critique

1 Einleitung und Zielsetzung

Wissenschaftskommunikation ist ein prominentes Thema im o6ffentlichen Diskurs.
Sowohl die Zivilgesellschaft? als auch die Politik (als Geldgeber der Wissenschaft)
fordern, Wissenschaft solle gegeniiber der nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit
besser kommunizieren, um sich konstruktiv an der Losung gesellschaftlich relevan-
ter Probleme zu beteiligen. Beispielsweise hat das BMBF seit 2019 den Bereich der
Wissenskommunikation stark ausgebaut (BMBF, 2019).

2 Siehe hier u. a. die Initiative ,,Wissenschaftskommunikation hoch drei der Volkswagen-
Stiftung: https://www.volkswagenstiftung.de/unsere-foerderung/unser-foerderangebot-im-
ueberblick/wissenschaftskommunikation-hoch-drei-zentren-fuer-wissenschaftskommuni-
kationsforschung

3 https://www.bmbf.de/bmbf/de/ueber-uns/wissenschaftskommunikation-und-buergerbetei-
ligung/wissenschaftskommunikation/wissenschaftskommunikation.html
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Durch diesen Anspruch entsteht eine Kompetenzanforderung an Wissenschaft-
ler*innen, die aus der Perspektive der Hochschulen als institutionelle Aufgabe ver-
standen werden kann. Die systematische Bearbeitung einer solchen Aufgabe durch
die Hochschuldidaktik oder andere Einrichtungen setzt ein klares Konzept von
Wissenschaftskommunikation voraus. Wird Wissenschaftskommunikation primér
betrieben, um die eigene Leistungsfahigkeit auszuweisen und die Hochschule zu
legitimieren? Sollen Erkenntnisse aus der Forschung kommuniziert werden, um die
Offentlichkeit in ihrem Handeln zu informieren? Geht es darum, die Methoden der
Erkenntnisgewinnung in den Wissenschaften nachvollziehbar darzustellen? Mochte
die Wissenschaft im Sinne einer Selbstreflexion lernen, wie sie von auflen wahr-
genommen wird? Wird Wissenschaftskommunikation als Gelegenheit verstanden,
wissenschaftliche Ziele und Praktiken einer kritischen Priifung zu unterziehen und
gegebenenfalls Verdnderungsimpulse zu setzen? Diese Fragen verweisen auf sehr
unterschiedliche und teils gegensitzliche Ziele von Wissenschaftskommunikation
(WK). In den letzten drei Jahrzehnten haben sich die wissenschaftlichen Konzepte
von WK deutlich ausdifferenziert und sich von instruktional-vermittelnden hin zu
stiarker dialogorientierten Modellen entwickelt (siche Tab. 1). Allerdings betrachten
auch neuere Modelle WK aus der Perspektive der Wissenschaft, d. h. es geht um die
Frage, wie sich Wissenschaft gegeniiber der nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit
mitteilen kann. Die Bedeutsamkeit fiir die Reflexion und Transformation von Wis-
senschaft wird weitgehend ausgeklammert.

Unsere wissenschaftsdidaktische Konzeption hingegen betont die grundsétzliche
Doppelseitigkeit von WK und geht davon aus, dass Kommunikationsprozesse von
Wissenschaftler*innen mit der nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit ein wichti-
ges Moment fiir die Reflexion und — potenziell — die Transformation von Wissen-
schaft selbst bieten. Wir gehen also davon aus, dass nicht nur die Kommunikation
innerhalb der Wissenschaft (scholarly communication) integraler Bestandteil wis-
senschaftlicher Erkenntnisprozesse ist, sondern auch die Kommunikation mit der
nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit (science communication), um die es uns in
diesem Beitrag geht.* Vor dem Hintergrund dieses Standpunkts entwerfen wir ein
eigenes, genuin didaktisches Konzept und diskutieren die Ziele und Bedeutung von
WK fiir Wissenschaft und Hochschulen.

4 Fiir eine systematische Auseinandersetzung mit Begrifflichkeiten und Konzepten im Be-
reich der Wissenschaftskommunikation siche Bauernschmidt (2018).
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Unser Artikel leistet einen Beitrag zum wissenschaftlichen Diskurs um WK. Er
erginzt die bestehenden, iiberwiegend kommunikationswissenschaftlichen und -so-
ziologischen Konzepte um eine didaktische Perspektive. Dadurch werden sowohl
die Interaktions- als auch die jeweiligen Entwicklungsprozesse der Beteiligten ad-
ressiert. Wir liefern einen Diskussionsansto3 zu der Frage, welchen Stellenwert WK
flir wissenschaftliche Erkenntnisprozesse hat.

2 Differenzierung unterschiedlicher Konzepte
von Wissenschaftskommunikation

Die Urspriinge der WK liegen in einem gesteigerten Interesse insbesondere der
US-amerikanischen Offentlichkeit an Wissenschaft im Nachgang des Zweiten Welt-
kriegs. Hochschulen richteten zunehmend Kommunikations- und PR-Abteilungen
ein, und WK konnte sich als Berufsfeld etablieren (WEIGOLD, 2001). Auch die
Wissenschaft selbst befasst sich ab den 1970er Jahren mit Fragen der Wissenschafts-
kommunikation; 1979 wird die erste Ausgabe des Journals Science Communication
(bis 1994: Knowledge: Creation, Diffusion, Utilization) veroffentlicht.

Die historische Pragung von WK als Darstellung der Wissenschaft bzw. von wissen-
schaftlichen Erkenntnissen in den Massenmedien schlédgt sich auch in ihrer Ideen-
und Forschungsgeschichte nieder. In Einklang mit dem internationalen Forschungs-
diskurs (z. B. LOGAN, 2001) unterscheidet BAUER (2017) hier drei Phasen: Bis
etwa 1985 dominiert das Konzept der Scientific Literacy. Dieses Konzept basiert auf
der Grundannahme, dass ,,Wissen iiber grundlegende wissenschaftliche Ideen und
Konzepte notwendig ist, damit Menschen in verschiedenen kulturellen Kontexten
gut funktionieren. In diesem Rahmen wird wissenschaftliches Wissen generell als
fest und sicher dargestellt” (EINSIEDEL & THORNE, 1999, S. 49, unsere Uber-
setzung). WK wird also verstanden als die moglichst effektive Ubertragung wis-
senschaftlichen Wissens. Zwischen etwa 1985 und 2000 gewinnt das Konzept des
Public Understanding of Science an Bedeutung. Hier geht es darum, einer breiten
Offentlichkeit die Erkenntnismechanismen der Wissenschaft und die Entstehensbe-
dingungen wissenschaftlichen Wissens zu vermitteln. Neben der Rezeption wissen-
schaftlichen Wissens zu bestimmten Themen soll auch das Wissen tiber Wissen-
schaft und letztlich eine positive Einstellung der Offentlichkeit zur Wissenschaft
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gefordert werden (BAUER, 2017). Beide Konzepte, Scientific Literacy wie auch
Public Understanding of Science werden dem sogenannten ,,Defizit-Modell“ zuge-
ordnet, das davon ausgeht, dass die nichtwissenschaftliche Offentlichkeit von einem
Mehr an wissenschaftlichem Wissen profitiert, weil sie in Alltagssituationen ,besse-
re‘ Entscheidungen trifft (SIMIS, MADDEN, CACCIATORE & YEO, 2016). Diese
Vorstellung impliziert ein Rational-Choice-Modell alltdglichen Handelns, in dem
Personen, die tiber wissenschaftliches Wissen verfiigen, auch danach handeln (kon-
nen), und eine unausgesprochene padagogische Theorie, die einfachen kognitivisti-
schen Vorstellungen des Lernens als Ubertragung von Wissen entspricht.

Mit Beginn der 2000er-Jahre wird das Defizit-Modell vermehrt problematisiert. Im
Fokus der Kritik steht der Rational-Choice-Hintergrund des Modells. Untersuchun-
gen offentlicher Diskurse, z. B. zu genmanipulierten Lebensmitteln (COOK, PIERI
& ROBBINS, 2004), zeigen, dass dffentliche Entscheidungsprozesse deutlich kom-
plexer sind, als es Rational Choice suggeriert. In Entscheidungssituationen, die mit
groBen Unsicherheiten und nicht abschétzbaren Risiken verbunden sind, kdnnen die
haufig probabilistischen Aussagen der Wissenschaft dazu fiihren, dass Gefiihle wie
Angst und Orientierungslosigkeit eher verstiarkt werden (EINSIEDEL & THORNE,
1999). Umgekehrt kann der Anschein, die Wissenschaft biete objektives und allum-
fassendes Wissen, zu Enttiuschung und Vertrauensverlust seitens der Offentlich-
keit beitragen (SIMIS et al., 2016). Vor diesem Hintergrund entwickelte sich eine
Konzeption, die Bauer als Public Engagement (andernorts auch als Participation)
bezeichnet (BAUER, 2017, S. 31). WK entwickelt sich hier von einem Monolog der
Wissenschaft zu einem Dialog, fiir den Wahrnehmungen, Fragen und Bediirfnisse
der Offentlichkeit konstitutiv sind.

Das Dialog-Modell wird haufig als Gegenentwurf zum Deficit Model dargestellt
(LOGAN, 2001). Allerdings merken SIMIS et al. (2016) kritisch an, dass auch die
dialogische Konzeption von der Kernvorstellung geprégt ist, Wissenschaft kénne
spezifische und passende Antworten auf lebensweltliche Probleme liefern. Die Ein-
beziehung der Offentlichkeit diene der Legitimation und dem Vertrauenserhalt in
Wissenschaft, die Vorstellung von einer uninformierten Offentlichkeit bleibt jedoch
bestehen.

Statt einer Dichotomisierung bestehender Modelle schldgt TRENCH (2008) einen
analytischen Rahmen mit einer Reihe von Beschreibungskriterien vor (Tab. 1). Er
fiigt die Konversation als weitere Diskursform hinzu und betont, dass eine fun-
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damentale Abkehr vom Defizit-Modell eine stirkere Einbeziehung der Offentlich-
keit bedeute. Dies kann u. a. die Entwicklung von Fragestellungen (,,They and we
shape the issue®), die Priorisierung von Forschungsthemen (,,They and we set the
agenda“) oder das gemeinsame Infragestellen wissenschaftlicher Erkenntnisprozes-
se, Erkenntnisse und Implikationen (,,They and we negotiate meaning*) bedeuten
(TRENCH, 2008, S. 132). Bezugnehmend auf Kommunikationsmodelle in der Tra-
dition der kritischen Theorie kann WK hier auch eine dezidiert wissenschaftskriti-
sche Funktion einnehmen und die Rolle der Wissenschaft (bzw. unterschiedlicher
Disziplinen oder Forscher*innen) in den Blick nehmen.

Tab. 1:  Analyserahmen fir die Einordnung von Modellen der Wissenschaftskom-
munikation (PCST: Public Communication of Science and Technology
(TRENCH, 2008, S. 132)).

Base Ideological and Dominant Variants on
Communication Philosophical =~ Models in Dominant PCST  Science’s Orientation
Models Associations PCST Models to Public
Dissemination Scientism Defence They are hostile
Deficit They are ignorant
‘Technocracy Marketing They can be per-
suaded
Dialogue Pragmatism Context We see their diverse
nceds
Dialogue Consultation We find out their
views
Constructivism They talk back
Engagement They take on the
issuc
Participatory Participation They and we shape
Conversation democracy the issue
Deliberation They and we set the
agenda
Relativism Critique They and we negoti-

ale meanings
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Diese Bewegung hin zu einer stirkeren Involvierung von Wissenschaft in 6ffentli-
chen Diskursen bedeutet auch eine verédnderte Vorstellung von der Gestaltung der
Kommunikationsprozesse und insbesondere der Rolle der Massenmedien: Im Rah-
men des Defizit-Modells wird WK vorwiegend als Darstellung der Wissenschaft
in den offentlichen Medien verstanden. lhre Gestaltung erfolgt dabei im Rahmen
der Berichterstattung; Wissenschaftsjournalist*innen und Science Communication
Professionals treten als Intermediire zwischen Wissenschaft und Offentlichkeit auf
(LOGAN, 2001). Demgegeniiber fordert die Idee der Konversation eine unmittelba-
re Beteiligung von Wissenschaftler*innen an gesellschaftlichen Aushandlungspro-
zessen. Damit einher gehen andere kommunikative Genres, z. B. die Begriindung
von Standpunkten ohne Nutzung der eigenen Fachsprache, die Auseinandersetzung
mit Perspektiven jenseits der eigenen Fachdisziplin und vor allem die Nutzung ande-
rer Kommunikationskanéle, zurzeit etwa in Social Media (SEETHALER, EVANS,
GERE & RAJAGOPALAN, 2019).

Zusammenfassend ldsst sich feststellen, dass sich der wissenschaftliche Diskurs um
WK seit Beginn der 2000er-Jahre deutlich ausdifferenziert hat: Die urspriingliche
Verengung auf eine mdglichst positive Prasentation von Wissenschaft gegeniiber
der nichtwissenschaftlichen Offentlichkeit ist einer vielschichtigen Konzeption von
Zielen und Modi gewichen. Allerdings sehen wir in der aktuellen Auseinanderset-
zung zwei entscheidende Schwiéchen, die durch die Ausarbeitung einer didaktisch
gepragten Perspektive behoben werden konnen.

Erstens ist der Diskurs um WK im Kern kommunikationstheoretisch geprégt. Da-
durch fokussieren die Konzepte auf Kommunikationsprozesse im engeren Sinne;
die Inhalte und die Beziechung zwischen Inhalt, diskursiven Voraussetzungen der
Kommunikationspartner*innen und Diskursgestaltung spielen eine untergeordnete
Rolle.

Zweitens wird die Kommunikation der Wissenschaft mit der nichtwissenschaftlichen
Offentlichkeit auch in neueren dialogorientierten und partizipativen Konzepten von
WK kaum als Bestandteil des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses verstanden.
Zwar wird der Offentlichkeit eine Mitsprache bzgl. der Ziele und des Umgangs mit
wissenschaftlichen Erkenntnissen eingerdumt; allerdings wird nicht thematisiert,
welche Rolle WK fiir die Selbstreflexion von Wissenschaft, das Handeln von Wis-
senschaftler*innen und in der Folge wissenschaftliche Erkenntnisprozesse spielt.
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Im Folgenden skizzieren wir die Konturen einer didaktischen Konzeption von WK.
Dieses Konzept weist Beziige zur dialogorientierten und WK-Modellen und zu Dis-
kursen um ,,6ffentliche Wissenschaft“ (BAUERNSCHMIDT, 2018, S. 28ff)) auf,
nimmt sich aber speziell der beiden formulierten Desiderate an und geht insofern
iiber letztere deutlich hinaus.

3 Eine didaktische Konzeption von
Wissenschaftskommunikation

Sehr allgemein lésst sich didaktisches Handeln mit folgender Leitfrage umreiflen:
Wie (d. h. mit welchen Methoden, Materialien, Aufgaben etc.) miissen bestimmte
Lernende (Schulkinder, Studierende, Erwachsene) in bestimmten Situationen unter-
stiitzt werden, um sich zu einem angestrebten Zielzustand (z. B. dem souveridnen
Handhaben eines Wissensbestands, der Entwicklung von Losungen in einer Hand-
lungssituation) hin entwickeln zu kdnnen? Das Spezifische der Didaktik liegt also
darin, dass sie Prinzipien formuliert, die darauf ausgerichtet sind, eine Passung zwi-
schen den Lern- bzw. Entwicklungszielen, den Merkmalen der Lernenden und der
spezifischen Lernsituation herzustellen. Didaktik gestaltet diese Ziel-Mittel-Bezie-
hungen in einer Situation, die sich durch die Lernenden und den rdumlich-zeitlichen
Kontext bestimmt (HINZ, RADHOFF & WIECKERT, 2016).

Entscheidend ist die Reziprozitdt didaktischen Handelns: Didaktik kann nur dann
erfolgreich sein, wenn Lehrende und Lernende sich darauf einlassen, gegenseitig
von- und iibereinander zu lernen. Lehrende kdnnen nur dann sinnhafte Lerngele-
genheiten gestalten, wenn sie die Situation der Lernenden verstehen und sich in
sie hineinversetzen konnen. Erfolgreiches didaktisches Handeln erfordert also die
Fahigkeit, empathisch die Situation des Gegeniibers nachzuvollziehen und dessen
Blick auf einen selbst zu erkennen. Diese dem didaktischen Handeln inhirente Em-
pathie erlaubt die Einstellung auf ganz verschiedene Offentlichkeiten —und hat Kon-
sequenzen, die iiber die Gestaltung von Kommunikation hinausgehen. Ein echtes
Verstehen der Sichtweise des Gegeniibers bzw. heterogener Gegeniiber auf einen
selbst oder den Lerngegenstand verdndert auch die Perspektive auf den Gegenstand
und seine Bedeutsamkeit. Dies bedeutet, dass das Verstehen der Perspektive des Ge-
geniibers (der Lernenden oder in der WK Personen aus der nichtwissenschaftlichen
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Offentlichkeit) entscheidend zur Entstehung von Erkenntnis beitrigt. Didaktisches
Handeln veréndert also die Erkenntnis iiber den zu vermittelnden Gegenstand. Dies
wird im Weiteren fiir unser Konzept von WK eine zentrale Rolle spielen.

3.1 Wissenschaftskommunikation als didaktisches Design

Unsere erste Feststellung zu den Schwichen bestehender WK-Modelle betrifft die
untergeordnete Beachtung der Beziehung zwischen Inhalt, diskursiven Vorausset-
zungen der Kommunikationspartner*innen und Diskursgestaltung. Géngige didak-
tische Modelle (fiir eine Ubersicht siche JANK & MEY ER, 2008) umfassen Gestal-
tungs- bzw. Planungselemente und -prinzipien fiir die Gestaltung situativ passender
Settings. Zunédchst sind pddagogische Ziele festzulegen, die einen normativen Rah-
men fiir die angestrebte Entwicklung der Lernenden (und ggf. auch der Lehrenden)
innerhalb eines didaktischen Settings liefern. Didaktische Modelle unterscheiden
sich hinsichtlich der Begriindungszusammenhénge, aus denen padagogische Ziele
entwickelt werden. Wiahrend manche (z. B. Klafkis bildungstheoretische Didaktik)
selbst einen Begriindungszusammenhang vorgeben, verweisen andere auf externe
Konzepte wie Lernzieltaxonomien oder Kompetenzmodelle, deren Begriindungen
aullerhalb des didaktischen Modells liegen. Daneben umfassen didaktische Model-
le Kriterien fiir die Analyse der Bedingungen, in denen gelernt und gelehrt wird.
Dazu gehort die Analyse der Lerninhalte, der Lernvoraussetzungen der Lernenden
sowie der rdumlichen und zeitlichen Gegebenheiten der Lehr-/Lernhandlungen. Die
Gestaltung eines didaktischen Arrangements mit unterschiedlichen Lehrformaten
und Lerngelegenheiten wie Methoden, Aufgaben und Materialien erfolgt dann als
Schluss aus Zieldefinition und Umfeldanalyse bzw. Diagnostik der Lernenden.

Ohne an dieser Stelle tiefer in didaktische Theorien einzutauchen, ergeben sich aus
der skizzierten didaktischen Perspektive wichtige Folgen fiir das Verstdndnis von
WK: Anstatt unterschiedliche Konzeptionen kontrastierend gegeniiberzustellen
(und héufig auch implizit zu bewerten), legt der didaktische Blick nahe, dass unter-
schiedliche Umsetzungen komplementir zueinander bestehen konnen. Folgt man
diesem Verstdndnis, so bieten die in Tab. 1 dargestellten Modelle dann jeweils un-
terschiedliche Zieldimensionen und Gestaltungselemente an. Diese sind aber nicht
beliebt kombinierbar; eine didaktische Konzeption fordert dazu auf, sie im Rahmen
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konsistenter, in ihren Bestandteilen aufeinander abgestimmter Arrangements zu ge-
stalten.

Einem didaktischen Verstdndnis nach erschopft WK sich nicht in der Darstellung
von Forschungshandeln und -ergebnissen, sondern bedeutet die Gestaltung von In-
teraktionssituationen zwischen Wissenschaftler*innen und nichtwissenschaftlicher
Offentlichkeit. Dieser Gestaltungsprozess lisst sich in verschiedenen Gestaltungs-
schritten ausdifferenzieren:

Die Verstdndigung iiber die Ziele des zu gestaltenden Prozesses stellt einen ersten
wichtigen Schritt bei der Gestaltung eines Kommunikations-Szenarios dar. Ohne
an dieser Stelle mogliche Zieldimensionen im Einzelnen diskutieren zu kdnnen,
konnte hier ein taxonomischer Zugang gewéhlt werden, wie er auch in anderen
didaktischen Settings gebrauchlich ist. WK kann auf ein Bediirfnis nichtwissen-
schaftlicher Akteur*innen reagieren, bestimmte wissenschaftliche Konzepte ken-
nenzulernen und deren Implikationen zu verstehen, beispielsweise unterschiedli-
che Kennzahlen und Ansitze zur Einschétzung des Infektionsgeschehens wahrend
der COVID-19-Pandemie. Weiterfiihrende Ziele konnten darin bestehen, im Dialog
mit Wissenschaftler*innen nach Konzepten zur Bearbeitung spezifischer Probleme
zu suchen (Anwendung bzw. Synthese wissenschaftlicher Ansétze) oder die nor-
mative Basis wissenschaftlichen Handelns zu kléren. Auch die Bedeutsamkeit von
Wissenschaft fiir gesellschaftliche Wirklichkeiten bzw. lebensweltliche Probleme
zu erhohen, ist ein mogliches Ziel. So konnen wissenschaftliche Erklarungen zwar
,richtig® und Problemldsungen im Prinzip wirkungsvoll sein. Dennoch kdnnen die
Implikationen wissenschaftlicher Erkenntnisse — etwa das Einhalten einer bestimm-
ten Medikationsprozedur — in der Lebenswirklichkeit ihre Bedeutsamkeit verlieren
(vgl. LEECH & ONWUEGBUZIE, 2004). In diesem Zusammenhang spielt die
von Huber (2013) postulierte Fahigkeit, sich der eigenen disziplindren Perspektive
und deren Begrenztheit im Kontext anderer Disziplinen, aber auch lebensweltlicher
Wirklichkeiten bewusst zu sein, eine wichtige Rolle. So verstanden kann ein Ziel
von WK auch darin bestehen, einen Beitrag zur Relevanz von Wissenschaft zu leis-
ten, indem sie eine (selbst-)kritische Reflexion der Wissenschaftler*innen anregt.

Sind die Ziele geklart, ist eine Verstindigung iiber die Voraussetzungen der Kom-
munikationspartner*innen sowie die situativen Bedingungen des Kommunikations-
prozesses notwendig. Dazu gehdrt beispielsweise die Frage, in welchem Umfang die
nichtwissenschaftlichen Akteur*innen die Entstehensbedingungen und die Gren-
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zen wissenschaftlicher Erkenntnisse kennen (z. B. zu welchen Fragen des Infek-
tionsschutzes jemand aus einer bestimmten Disziplin {iberhaupt wissenschaftlich
fundierte Aussagen treffen kann), und umgekehrt, inwieweit die beteiligten Wis-
senschaftler*innen liber die lebensweltlichen Bedingungen ihrer Kommunikations-
partner*innen im Bilde sind (z. B. welche InfektionsschutzmaBBnahmen Personen, die
Kinder haben oder Angehorige pflegen, iiberhaupt umsetzen konnen). Dieses ,Meta-
wissen’ um die Situation, aus der das jeweilige Gegeniiber am Kommunikations-
prozess teilnimmt, erscheint uns zentral fiir eine situativ passende Gestaltung. Die
methodische und mediale Umsetzung erfolgt als Konsequenz aus der vorangegange-
nen Ziel- und Bedingungsklarung. Obgleich die konkrete Ausgestaltung prinzipiell
methodenoffen angelegt ist, impliziert die hier vertretene didaktische Perspektive
eine im Kern dialogische Anlage. Denn letztlich ldsst sich der Anspruch einer ziel-
und situationsangemessenen WK nur dann einldsen, wenn Wissenschaftler*innen
ein Verstindnis fiir die Wahrnehmungen, Annahmen und Erwartungen der Kom-
munikationspartner*innen entwickeln. Mehr noch: In ihrer didaktischen Konzep-
tion impliziert WK immer auch einen Anlass fiir konstruktive Wissenschafts(selbst)
kritik. Denn wihrend sich Wissenschaft externen Zielen nicht unterzuordnen hat,
steht sie doch in der Verantwortung, fiir die Offentlichkeit verstindlich und sinnhaft
zu sein. Verstdndigung hat also auch etwas mit Verstdndlichkeit zu tun. Und dies
verlangt von Wissenschaftler*innen die Fahigkeit, die Perspektive des Gegeniibers
einnehmen zu kdnnen.

3.2 Wissenschaftskommunikation und -didaktik: zwei Seiten
derselben Medaille

Unsere didaktische Konzeption von WK weist enge Beziige zu einer Wissenschafts-
didaktik auf, die bereits Anfang der 1970er Jahre durch v. Hentig und Huber skizziert
wurde. Wissenschaft hat den Anspruch — und unterscheidet sich hierin von anderen
Formen von Erkenntnis —, dass das Zustandekommen von Behauptungen grundsétz-
lich offengelegt wird und von anderen nachvollzogen, gepriift und kritisiert werden
kann. In diesem Sinne ist sie immer auch Kommunikation, was v. Hentig zu der
Formulierung veranlasste, Forschung bzw. Erkenntnis werde zu Wissenschaft erst
durch Mitteilung, durch die eine nachvollziehbare und priifbare Erkenntnis mog-
lich wird (v. HENTIG, 1970, S. 26). Diese Mitteilung wirkt nicht nur nach auflen,
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sondern auch nach innen: Wissenschaft wird in Kommunikation immer auch zu sich
zurlickgefiithrt in dem Sinne, dass sie ihre Grundlagen befragt und reflektiert. Dies
geschieht auch in Kommunikation auflerhalb der Scientific Community im engeren
Sinne, etwa in der Lehre, d. h. der Verstdndigung mit peripheren Mitgliedern, und
in der Unterredung mit der auBerwissenschaftlichen Offentlichkeit.

Wissenschaftskommunikation stellt demzufolge auch Anspriiche an die Wissen-
schaftler*innen; gefragt sind reflektierte Spezialist*innen, die sowohl die Gestal-
tung von WK als inhdrenten Teil seines wissenschaftlichen Handelns verstehen, als
auch die Bedeutsamkeit der Kommunikation fiir die eigene Wissenschaft begreifen
(HUBER, 2013; #hnlich SCHON, 1983). Nach Hubers Auffassung gehdren zum
reflektierten Spezialistentum drei Eigenschaften, deren Entwicklung durch WK be-
sonders unterstiitzt wird und im letzten Fall geradezu mit ihr zusammenfallt:

— ,.Systemisches Denken: Reflexion auf die gesamtgesellschaftlichen Beziige
(Voraussetzungen, Folgen) und Zusammenhinge der wissenschaftlichen bzw.
beruflichen Tatigkeit;

— Personliche Entwicklung: Entwicklung von Wahrnehmungsfiahigkeit, Verant-
wortungsbereitschaft, Selbstreflexivitit iiber das Fach hinaus;

— Soziale Kompetenz: Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit auch iiber
die Grenzen der Fachkultur hinaus® (HUBER, 2013, S. 94; s. auch HUBER,
2004).

WK wirkt hier doppelseitig: Einerseits kann Wissenschaft nur sinnvoll an der Ge-
staltung gesellschaftlicher Praxis und Bearbeitung lebensweltlicher Probleme be-
teiligt sein, wenn Wissenschaftler*innen die Problemwahrnehmungen und Ziele ge-
sellschaftlicher Akteur*innen verstehen und wissenschaftliche Konzepte damit in
Verbindung bringen kénnen. Hier ist WK also aullenorientiert. Andererseits eroffnet
sie auch eine Gelegenheit, das eigene wissenschaftliche Handeln kritisch zu reflek-
tieren, weil in der kommunikativen Auseinandersetzung mit Personen jenseits der
eigenen disziplindren Gemeinschaft, die spezifischen Praktiken der eigenen Diszi-
plin verdeutlicht und fiir manchen vielleicht iiberhaupt erst zugianglich werden. Hier
wirkt sie nach innen auf das wissenschaftliche Handeln in den Disziplinen zuriick.

Von Hentig und Huber sehen in der ,,Vermittlung von Wissenschaft deren eigenes
genuines Prinzip* (HUBER, 2018, S. 38). Wissenschaftskommunikation ist damit
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ein zentraler Aspekt von Wissenschaftsdidaktik als kritischer Selbstpriifung von
Wissenschaft — und ein dynamisches Moment. Anders als die in Schriften festge-
legten wissenschaftstheoretischen, -methodologischen oder auch -ethischen Grund-
lagen einer Wissenschaft entwickelt oder éndert sich die Wissenschaftskommu-
nikation auch durch wissenschaftsexterne Einfliisse, etwa Medien und Formate
der Kommunikation, 6ffentliches Interesse an bestimmten Fragen oder iiberhaupt
Rechtfertigung offentlich finanzierter Institutionen.

Wie verschiedene Untersuchungen aus der Diskurs- oder Genreforschung gezeigt
haben (z. B. BAZERMAN, 2004; HYLAND, 2013; MADIGAN, JOHNSON &
LINTON, 1995; allerdings bislang nur fiir innerwissenschaftliche Kommunikation)
andert sich tiber die Zeit nicht nur die Form wissenschaftlicher Texte, sondern auch
die darin implizierte Epistemologie, und zwar in der Regel ohne dass dies — ins-
besondere die Anderung der Epistemologie bzw. wissenschaftlichen Praxis — expli-
ziert wiirde oder den Mitgliedern der wissenschaftlichen Gemeinschaft tiberhaupt
bewusst wire. Damit soll nicht behauptet sein, dass diese Anderung die wesentliche
ist, die Wissenschaft reflexiv in den Blick nehmen miisste; sie ist fiir uns aber ein
wichtiges Beispiel, an dem deutlich wird, dass Wissenschaft eine Reflexion auf ihre
Kommunikation benétigt und dass diese zu Wissenschaft beitragt.

4 Implikationen fur die Hochschulentwicklung

Abschlielend mochten wir diskutieren, welche Implikationen unsere Konzeption
von WK fiir deren Stellenwert und Ausgestaltung an Hochschulen hat.

Dazu nehmen wir zwei Abgrenzungen vor. Eine erste Grenze — die in unseren bishe-
rigen Ausfithrungen schon sehr deutlich geworden sein diirfte — sehen wir zwischen
dem Wissenschaftsmarketing und WK. Dem Ersteren geht es um eine nach aufen
gerichtete Darstellung von Wissenschaft, die dem eigentlichen Forschungshandeln
nachgelagert ist. Im Gegensatz dazu geht es WK unserem Verstindnis nach um
eine wechselseitige Verstandigung zwischen Wissenschaftler*innen und nichtwis-
senschaftlicher Offentlichkeit, die ein gemeinsames ErschlieBen von Wissenschaft
ermoglicht und gegenseitiges Lernen mit sich bringt. Wissenschaftskommunikation
ist Teil des wissenschaftlichen Erkenntnisprozesses, wirkt auch auf die Wissenschaft
zurlick und gehort (dem Verstdndnis v. Hentigs und Hubers folgend) zu den zentra-

275



Tobias Jenert & Ingrid Scharlau

len Praktiken wissenschaftlichen Handelns. Dies bedeutet, dass sie immer Aktivitét
und Involviertheit der Wissenschaftler*innen erfordert und nicht vollumfénglich an
eine zentrale Stelle ausgelagert werden kann.

Eine zweite Grenze, die wir bisher noch nicht diskutiert haben, betrifft die Unter-
scheidung zwischen Hochschullehre und WK. Unsere didaktische Konzeption be-
deutet, dass letztere als gegenseitiger Lernprozess betrachtet werden kann. Hieraus
folgt, dass hochschuldidaktische Prinzipen und methodische Designs fiir die Ge-
staltung von WK relevant sein konnen, auch wenn Letztere nicht in das curriculare
Geflige der Hochschule eingebunden ist und sich auch nicht priméir an Studierende,
sondern an Personen aullerhalb der Hochschule richtet. Relevanz kénnen aber nur
solche Prinzipien und Designs haben, die von einem wechselseitigen Lernen ausge-
hen. Zudem unterscheiden sich die beiden Formen darin, dass in der Hochschullehre
davon ausgegangen werden kann bzw. hdufig davon ausgegangen wird, dass die Stu-
dierenden sich im Prozess der Enkulturation in eine Fachgemeinschaft befinden, die
damit gewissermallen auBler Frage stehen kann. Fiir die WK gilt dies gerade nicht;
eine stabile Diskursgemeinschaft wird sich hier nicht entwickeln und die Kommu-
nikation verlangt es geradezu, die Selbstverstdndlichkeiten der Fachgemeinschaft
infrage zu stellen und damit Kritik an der eigenen Wissenschaft zu betreiben. Das
oben angesprochene reflektierte Spezialistentum impliziert also auch, Annahmen
der eigenen Wissenschaft zur Disposition zu stellen.

Daher ldsst sich strenggenommen auch kaum iiber Wissenschaftskommunikation
sprechen. Ficher, genauer: Fachkulturen (HUBER, 1991), haben ganz unterschiedli-
che Beziige zur auBerwissenschaftlichen Offentlichkeit und werten diese auch unter-
schiedlich (BECHER & TROWLER, 2001). Fachspezifische Besonderheiten spielen
im wissenschaftsdidaktischen Verstandnis eine zentrale Rolle fiir die Ausgestaltung
und auch die potenziellen Entwicklungsrichtungen von WK. Das Verhiltnis einer
Disziplin zum gesellschaftlichen Umfeld kann sehr unterschiedlich sein. Wéhrend
fiir manche Fécher die Interaktion mit bestimmten nichtwissenschaftlichen Ak-
teur*innen einen integralen Teil des wissenschaftlichen Handelns ausmacht, refe-
renzieren andere Facher stirker auf die Binnenwelt der eigenen disziplindren Ge-
meinschaft und werten dies auch als Ausweis ihrer Wissenschaftlichkeit. Ficher mit
einem starken Begriff von Grundlagenwissen miissen auf andere Weise iiber sich
nachdenken als solche, die Fachvokabular vermeiden, wo es moglich ist.
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In Abhéngigkeit von diesen und anderen Besonderheiten konnen die Entwicklungs-
richtungen, die sich iiber WK fiir eine Disziplin ergeben, sehr unterschiedlich sein.
Eine bereits stark auBBenorientierte Fachgemeinschaft konnte z. B. im Rahmen von
WK iiber die eigenen wissenschaftlichen Erkenntniswege und die Unterschiedlich-
keit des wissenschaftlichen Denkens und Handelns zur nichtwissenschaftlichen
,Praxis‘ nachdenken. Eine stark auf sich selbst bezogene Fachgemeinschaft kann
WK nutzen, um zu erkunden, ob beispielsweise eine Abneigung gegen vereinfa-
chende Darstellungen auf methodisch komplexe Weise gewonnener Daten eigent-
lich sachliche Griinde hat oder mehr eine Haltung ist, an der sich Mitglieder dieser
Gemeinschaft gewissermallen erkennen. Wissenschaftskommunikation ist daher
fachsensibel zu gestalten und kann je nach Selbstverstindnis des Faches sehr unter-
schiedliche Funktionen fiir die Weiterentwicklung einer disziplindren Gemeinschaft
in ihrem gesellschaftlichen Umfeld erfiillen.

Beide Abgrenzungen stellen die Frage in den Raum, wie eine wissenschaftsdidak-
tische WK institutionell an Hochschulen verankert werden kann. Die didaktische
Konzeption betrachtet WK weniger als organisationale Funktion, sondern eher als
ein Element professionellen Handelns von Wissenschaftler*innen. Die Reflexivitit
und Verantwortungsbereitschaft, die von Huber im oben erwéhnten Zitat schlicht
und zugleich eindriicklich benannt werden und in der didaktischen Konzeption
notwendige Bestandteile von Wissenschaftskommunikation sind, verweigern sich
einem Abarbeiten in modularisierten Weiterbildungsbestandteilen. Zudem setzen
sie (nicht anders als eine weitgreifende hochschuldidaktische Kompetenzférderung)
voraus, dass die neuen Einsichten, Fragen und Fahigkeiten ins Fach und in die Dis-
kursgemeinschaft zuriickgetragen werden. Die zunédchst harmlos erscheinende An-
forderung, Wissenschaftler*innen sollten als reflektierte Spezialisten agieren, stellt
eine nicht zu unterschitzende Herausforderung dar. Denn im Zuge der wissenschaft-
lichen Sozialisation eigenen sich Wissenschaftler*innen ja gerade die Denk- und
Sichtweisen sowie die spezifischen Praktiken der eigenen Disziplin an, und dabei
geht es eben gerade nicht darum, die eigene Disziplin infrage zu stellen, sondern in
deren Referenzsystem erfolgreich zu handeln. Wie die Befdhigung zu einer solchen
reflektierten Auseinandersetzung mit der eigenen Fachlichkeit im Rahmen von WK
gelingen kann und wie sie sich eigentlich ,,auszahlt®, wéare im Einzelnen noch aus-
zudenken und in der tatséchlichen Forderung zu erproben.
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Verbleib in der Wissenschaft von weiblichen
Promovierenden — Eine Frage der Betreuung?

Zusammenfassung

In der Wissenschaft sind Frauen auf hdheren Positionen (nach wie vor) deutlich
unterreprasentiert. Verbleibsintentionen in der Wissenschaft kdnnten mafigeblich
wahrend der Promotion und somit durch Betreuungspersonen beeinflusst sein. Auf
Basis einer Befragung der Promovierenden der Universitat Bielefeld (n=172) wur-
den diese Zusammenhange untersucht. In der Fallstudie zeigte sich, dass sich die
Verbleibsintention an Universitaten zwischen den Geschlechtern nur geringfligig
unterschied. Anhand einer latenten Klassenanalyse konnten drei Betreuungstypen
basierend auf den Angaben der Promovierenden zu elf Items identifiziert werden.
Doktorandinnen wurden dabei doppelt so haufig in ein schlechtes Betreuungsver-
haltnis klassifiziert als Doktoranden. Eine sehr gute Betreuung der Promotion wie-
derum steht mit einer héheren Verbleibsintention in Verbindung. Betreuung stellt
somit eine wichtige Stellschraube fur eine mogliche Angleichung des Geschlech-
terverhaltnisses in der Wissenschaft dar.
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Carolin Kunz & Kolja Briedis

Female doctoral candidates’ academic career intentions — A
matter of supervision?

Abstract

Women are underrepresented in higher-ranked positions at German universities.
The intention to pursue an academic career can be fundamentally influenced
during the doctoral studies, particularly by doctoral supervision. These relation-
ships were analysed by means of a survey of doctoral candidates at Bielefeld
University (n=172). The case study revealed that doctoral candidates’ academic
career intentions did not significantly differ by gender. Based on doctoral candi-
dates’ answers to eleven questions, three types of supervision were identified by
means of latent class analysis. Nearly twice the percentage of female doctoral
candidates were poorly supervised compared to male doctoral candidates. Over-
all, very-well-supervised doctoral candidates reported academic career intentions
more frequently. These findings suggest that doctoral supervision can be a critical
starting point for achieving a balanced sex ratio in higher-ranked positions in aca-
damia.

Keywords

doctoral candidates, academic career, sex differences, doctoral supervision

1 Einleitung

Eine wissenschaftliche Karriere in Deutschland ist seit jeher mit Unwégbarkeiten
und Unsicherheiten auf dem Weg zu einer gesicherten Position verbunden (KON-
SORTIUM BUNDESBERICHT WISSENSCHAFTLICHER NACHWUCHS,
2017). Dauerhaft verbleiben weniger als 20% der Promovierten in der Wissenschaft
(KONIG et al., 2019). Das Ziel einer wissenschaftlichen Karriere verwirklichen eher
minnliche Promovierte als ihre weiblichen Kolleginnen. Dabei gilt: je hoher die
Qualifikationsstufe, desto geringer ist der Frauenanteil. Diese sogenannte ,,Leaky
Pipeline* lasst sich insbesondere an den Frauenanteilen bei Promotionsberechtigun-
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gen und Neuberufungen ablesen: So waren im Jahr 2018 zwar 47% der Personen mit
promotionsberechtigtem Abschluss weiblich, aber nur 27% der Neuberufungen auf
eine W3-Professur und 34% der Neuberufungen auf eine W2-Professur gingen im
Jahr 2018 an Frauen (KONSORTIUM BUNDESBERICHT WISSENSCHAFT-
LICHER NACHWUCHS, 2021).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, inwiefern die Karriereabsichten von
(weiblichen) Promovierenden auch von den Erfahrungen in der Promotionsphase
beeinflusst werden. Bisher fokussierte die Forschung vor allem die verschiedenen
Promotionsbedingungen in verschiedenen Promotionsformen, wie beispielsweise
einer Promotion mit Stipendium, in einem strukturierten Promotionsprogramm, auf
einer Stelle an einer Hochschule, Forschungseinrichtung oder neben der beruflichen
Tatigkeit auBBerhalb der akademischen Forschung (BERNING & FALK, 2004;
BERWEGER, 2008; HAUSS et al., 2012; JAKZSTAT et al., 2012), weniger jedoch
den Zusammenhang von (subjektiv wahrgenommenen) Promotionsbedingungen
und den Karriereabsichten bzw. dem Verbleib nach der Promotion (JAKSZTAT et
al., 2017, DE VOGEL, 2020). Eine ganz wesentliche Erfahrungsdimension ist dabei
die Betreuung der Promotion. Es ist davon auszugehen, dass positive Betreuungser-
fahrungen sich auch positiv auf das Erleben von Wissenschaft auswirken und in der
Folge die Absicht zum Verbleib in der Wissenschaft eher begiinstigen als negative
Betreuungserfahrungen.

Dieser Artikel leistet einen Beitrag, die Forschungslicke zum Zusammenhang
zwischen der Verbleibsintention in der Wissenschaft nach der Promotion, dem Ge-
schlecht und der Betreuung der Promotion zu schlieen. Dazu wird zunéchst die
Frage untersucht, ob sich weibliche und mannliche Promovierende hinsichtlich ihrer
Intention zum Verbleib in der Wissenschaft unterscheiden. Zum anderen geben wir
Aufschluss iiber die Frage, ob weibliche Promovierende ihre Betreuung schlech-
ter einschétzen als ihre ménnlichen Kollegen. SchlieBlich wird in diesem Beitrag
untersucht, ob die von den Promovierenden eingeschitzte Qualitét ihrer Betreuung
in einem Zusammenhang mit der Verbleibsintention steht. Diese Forschungsfragen
werden auf Basis einer Online-Befragung der Promovierenden der Universitét Bie-
lefeld aus dem Jahr 2020 gepriift (n=172). Die Fallstudie bietet aufgrund des Fokus
auf die Betreuung der Promovierenden ein besonderes Analysepotenzial.

In diesem Beitrag wird zunichst ein Uberblick iiber die bisherige Forschung ge-
geben. Im dann folgenden Abschnitt werden die beschriebenen Daten und das me-
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thodische Vorgehen vorgestellt, bevor dann die Ergebnisse priasentiert werden. Ab-
schlieBend folgen eine Diskussion und ein Ausblick fiir die zukiinftige Forschung.

2 Verbleib in der Wissenschaft

In Deutschland ist der akademische Karriereverlauf darauf ausgelegt, am Ende der
verschiedenen Phasen eine Professur zu erreichen, da andere Dauerstellen die Aus-
nahme sind. Auch wenn insbesondere der Ubergang in eine Professur als entschei-
dender Schritt zum dauerhaften Verbleib in der Wissenschaft anzusehen ist und
viele (hochschulpolitische) Diskussionen tiber die (mangelnde) Dauerperspektive in
der Wissenschaft gefiihrt werden, ist quantitativ besonders der Ubergang von der
Promotionsphase in die frithe Post-Doc-Phase von hoher Bedeutung. Nach der Pro-
motion findet noch eine erhebliche Selektion statt, die als ,,Flaschenhalsproblema-
tik* (EFI, 2017) diskutiert wird. Gleichzeitig l4sst sich insbesondere in der Zeit nach
der Promotion — wie oben bereits beschrieben — das Phdnomen der ,,Leaky Pipeline*
und ein niedrigerer Anteil an Frauen auf hoheren Positionen in der Wissenschaft
beobachten.

Doch auch wenn die Geschlechterunterschiede vor allem auf den hoheren Kar-
rierestufen in der wissenschaftlichen Laufbahn nachgewiesen wurden, wurde der
Gender Bias in der Wissenschaft in zahlreichen verschiedenen Studien auf ver-
schiedenen Ebenen nachgewiesen. So unterliegt beispielsweise die Beurteilung der
Leistungen von Méannern und Frauen unterschiedlichen Kriterien (WOLFFRAM,
2019). Dies hat konkrete Auswirkungen: So waren beispielsweise die Forderchan-
cen bei der DFG in den Jahren 2005 bis 2008 fiir Frauen geringer als fiir Ménner
(AUSPURG & HINZ, 2010). Jedoch sind Befunde zur Forschungsfoérderung nicht
immer so eindeutig, sodass SAMJESKE (2012) in einem Uberblicksbeitrag zum
Gender Bias in der Forschungsférderung konstatiert, dass Unterschiede bei der Be-
willigung von Forschungsantrdgen im Zeitverlauf abgenommen haben und in vielen
Studien nicht mehr vorgefunden werden. Ebenso wurde in Studien (insbesonde-
re fiir den US-amerikanischen Raum) festgestellt, dass Empfehlungsschreiben fiir
Frauen und Ménner im akademischen Sektor fiir Frauen schlechter ausfallen als fiir
Minner (DUTT et al., 2016; MADERA et al., 2019) und auch fiir Zitationen haben
Studien einen Gender Bias zuungunsten der Frauen ermittelt (MALINIAK, 2013;
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JAKSZTAT, 2017). Geschlechterunterschiede bestehen demnach auf verschiedenen
Ebenen und in verschiedenen Phasen der wissenschaftlichen Laufbahn und wirken
somit direkt und indirekt auch auf die Werdeginge von Frauen und Ménnern.

Die (geschlechtsspezifischen) Absichten zum Verbleib in der Wissenschaft lassen
sich durch verschiedene theoretische Ansétze erkldren. Insbesondere die (traditio-
nellen) Rollenerwartungen sorgen aus theoretischer Perspektive dafiir, dass Frauen
cher Erwerbstétigkeiten nachgehen, die sich mit familidren Pflichten vereinbaren
lassen (BECKER-SCHMIDT, 1987, BRADLEY, 2000). Aufgrund von Unsicher-
heiten, wie den zumeist prekéren Beschéftigungsbedingungen von Promovierenden
und Beschiftigten an Universititen (KONSORTIUM BUNDESBERICHT WIS-
SENSCHAFTLICHER NACHWUCHS, 2017) wird eine Familiengriindung er-
schwert (LORZ & MUHLECK, 2019). Die Arbeitsteilung in Partnerschaften mit
hoherem Bildungsstand ist zwar zunéchst meist weniger traditionell organisiert,
doch nach der Geburt des (ersten) Kindes dndert sich diese Rollenverteilung {ibli-
cherweise zugunsten einer starker traditionellen Aufgabenteilung (BRANDT, 2018;
KONSORTIUM BUNDESBERICHT WISSENSCHAFTLICHER NACH-
WUCHS, 2017). Diese Rollenerwartungen werden von promovierenden Frauen ent-
sprechend antizipiert: Sie erwarten eher als Manner hohe Kosten, die mit einer wis-
senschaftlichen Laufbahn verbunden sind (BERWEGER, 2008). Dementsprechend
wird die (familidre) Doppelbelastung hdufig als moglicher Grund fiir den Ausstieg
von Frauen aus der Wissenschaft angenommen (DORENKAMP & WEISS, 2018;
EVERS & SIEVERDING, 2015) — insbesondere, weil die Anforderungen an Be-
schéftigte in der Wissenschaft hinsichtlich des arbeitszeitlichen Engagements und
der Mobilitdtsanforderungen hoch sind und das ,,Leitbild des allzeit verfiigbaren
Wissenschaftlers (ROGGE, 2017, S. 203) noch immer existiert.

Zugleich konnen diese spezifischen Rollenerwartungen dazu beitragen, dass Frau-
en schon wihrend der Promotionsphase einerseits schlechter in akademische Netz-
werke integriert werden und andererseits eine geringere akademische Produktivitét
aufweisen. Jedoch sind vor allem Publikationen der zentrale Nachweis fiir die wis-
senschaftliche Produktivitit (SCHMOCH, 2009). Doch weil Frauen — so die An-
nahme — mehr als Méanner auch einer Doppelbelastung ausgesetzt sind, bleibt ihnen
weniger Zeit fiir die Arbeit an Publikationen. Zumindest fiir die Promotionsphase
und die erste Zeit danach konnte empirisch nachgewiesen werden, dass Frauen we-
niger publizieren als Manner (JAKSZTAT, 2017). Netzwerke sind auf der anderen
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Seite wichtig fiir den Erfolg im Wissenschaftssystem, da sie gerade bei Wechseln
zwischen verschiedenen Karrierephasen ihre Wirkung entfalten konnen. Netzwer-
ke neigen jedoch dazu, dem Homophilieprinzip zu folgen: Ahnlichkeit erhoht die
Wahrscheinlichkeit einer engen Beziehung. Im nach wie vor ménnlich dominierten
Wissenschaftssektor sind demnach vor allem Frauen schlechter in diese Netzwerke
integriert — dies beginnt schon wiahrend der Promotionsphase, in der Frauen weniger
gefordert und unterstiitzt werden als Manner (JAKSZTAT, 2017).

Die mit der Flaschenhalsproblematik verbundenen (schwierigen) Karriereperspek-
tiven sind auch Promovierenden durchaus bewusst, sodass sich ihre Absicht, in der
Wissenschaft zu verbleiben, wihrend der Promotion dndern kann. In diesem Kon-
text wird in der deutschsprachigen Literatur gelegentlich der Begriff des ,,Cooling
out” verwendet, wenn es um die Aufgabe des Karriereziels Professur (bzw. Verbleib
in der Wissenschaft) geht (KAHLERT et al., 2011). Damit ist der Prozess gemeint,
in dem insbesondere Promovierende so entmutigt werden, dass sie sich gegen eine
Karriere in der Wissenschaft entscheiden. Ahnlich wie KAHLERT et al. (2011)
gehen auch wir davon aus, ,,dass das Betreuungsverhéltnis wéhrend der Promotions-
phase ein Ort ist, an dem Cooling out erfolgen und sich auf die Karriereplanung des
wissenschaftlichen Nachwuchses auswirken kann® (Kahlert et al., 2011, S. 112). Und
auch wenn zudem weitere Faktoren fiir die Weiterverfolgung einer wissenschaft-
lichen Karriere von Bedeutung sind, so finden wéhrend der Promotionsphase die
grundlegenden Sozialisationserfahrungen in der Wissenschaft statt (DE VOGEL,
2020), die pragend sind fiir die weiteren Karriereabsichten. Im Gegensatz zum Ein-
fluss familidrer Faktoren auf den Promotionserfolg (DORENKAMP & WEISS,
2018; EVERS & SIEVERDING, 2015) oder der Bedeutung von zumeist miann-
lichen Netzwerken (JAKSZTAT, 2017) besteht in Bezug auf die Betreuung noch
Forschungsbedarf.

Zu pragenden Erfahrungen in der Promotionsphase zéhlen insbesondere Unterstiit-
zungserfahrungen, die neben der Strukturiertheit und der kognitiven Aktivierung
(Herausforderung) zu den drei zentralen Merkmalen fiir die Lernumwelt in der
Promotionsphase zédhlen (DE VOGEL et al., 2017). Doch auch ein regelméBiger
Austausch stellt eine wichtige Basis fiir eine gute Zusammenarbeit in der Promo-
tionsphase dar. Jedoch setzen nach den Ergebnissen der Nacaps-Studie etwa jede/r
fiinfte Promovierende nur einmal im Semester und rund jede/r Zehnte weniger als
semesterweise ihre Betreuungsperson in Kenntnis iiber den Fortschritt ihrer Promo-
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tion (DZHW, 2021). Zudem hingt eine gute Betreuung auch davon ab, ob die Promo-
vierenden diese einerseits entsprechend einfordern und die betreuende(n) Person(en)
diese andererseits auch ermoglichten (MAU & GOTTSCHALL, 2008). Gemal3
einer Befragung der Promovierenden der Universitédt Bielefeld sucht nur etwa jede
zweite Betreuungsperson aktiv von sich aus Kontakt zu ihren Promovierenden we-
gen des Promotionsprojekts; jede/r fiinfte Promovierende fiihlt sich hingegen von
der Betreuungsperson vernachléssigt. Zudem benannte rund jede/r vierte Promovie-
rende einen Konflikt mit der Betreuungsperson (KUNZ, 2021).

Ergebnisse, die tiber den Kontakt und das Verhéltnis zur promotionsbetreuenden
Person hinaus Auskunft geben, finden sich in einer Studie von JAKSZTAT et al.
(2012). Sie bildeten auf Basis von 2.300 Befragten der WiNBus-Studie via Cluster-
analyse drei Betreuungstypen. Rund 20% der Betreuenden wurden in der Studie der
Klasse der sehr guten Unterstiitzungsleistung und etwa die Hélfte der Betreuenden
der Befragten wurden der Klasse mit einer guten Unterstiitzungsleistung zugeord-
net. Das dritte Cluster umfasst eine schlechte Unterstiitzungsleistung, in das nahezu
jede dritte Betreuungsperson eingeteilt wurde (JAKSZTAT et al., 2012).

Ein Grund fiir die Unterrepriasentanz von Frauen in hoheren Positionen der Wissen-
schaft kann die Betreuung und/oder deren Wahrnehmung wéhrend der Promotion
darstellen. Auf Basis der Befragung an der Universitit Bielefeld wurden Unterschie-
de in der Einschitzung der Betreuung nach dem Geschlecht der Promovierenden
festgestellt. So sind weibliche Promovierende durchschnittlich unzufriedener mit
der Betreuung insgesamt, aber auch mit dem fachlichen Austausch/Forderung. Zu-
dem fiihlen sich Doktorandinnen haufiger von ihrer Betreuungsperson vernachlas-
sigt als mannliche Promovierende (KUNZ, 2021). Es stellt sich dadurch die Frage,
ob mogliche Geschlechtereffekte in Bezug auf die Absicht einer wissenschaftlichen
Karriere eher in der Betreuung und nicht dem Geschlecht der Promovierenden be-
griindet sind.
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3 Daten und Methoden

31 Erhebung und Stichprobe

Die hier genutzten Daten hatten zum Ziel, detailliert die Zufriedenheit von Promo-
vierenden mit ihrer Betreuung an der Universitdt Bielefeld zu erheben. Im Win-
tersemester 2019/2020 wurde innerhalb eines Seminars des Bachelorstudiengangs
Soziologie eine quantitative Online-Befragung erarbeitet. Die deutschsprachigen
Fragen wurden an bestehende und bereits getestete Items angelehnt und die Formu-
lierungen auf die Situation Promovierender angepasst. In quantitativen und kogni-
tiven Pretests wurden die Fragen schlielich mithilfe von Promovierenden aus fiinf
Fakultiten der Universitét Bielefeld getestet und bei Bedarf modifiziert.

Die Einladungs-E-Mails zur in LimeSurvey umgesetzten Online-Befragung wur-
den ab Februar 2020 verschickt. Die Feldphase endete Ende Mai 2020 und somit zu
Beginn der Corona-Pandemie, was sich moglicherweise auf das Antwortverhalten
der Befragten und die Ausschopfungsquote der Befragung ausgewirkt hat. Der Ver-
sand des Links zur Befragung erfolgte zum einen iiber E-Mail-Verteiler der Deka-
nate sowie Graduiertenschulen/-programme. Zum anderen wurden Aufforderungen
an samtliche Professor*innen der Universitét Bielefeld versendet, damit diese ihre
Promovierenden direkt zur Teilnahme an der Befragung einladen. Durch das Setzen
von Cookies wurde angestrebt, ein mehrfaches Beantworten des Fragebogens zu
vermeiden. Insgesamt liegen Daten von 172 Promovierenden vor. An der Befragung
nahmen mehr Frauen (62,6%) als Manner (37,4%) teil. Dagegen ist der Méanner-
anteil in der Grundgesamtheit der Universitit Bielefeld hoher. Anhand der Angabe
zur Fakultidt wurden Fachrichtungen gruppiert. Dies erfolgte in Anlehnung an die
Fachergruppen des statistischen Bundesamts (STATISTISCHES BUNDESAMT,
2020). Die Promovierenden verteilen sich auf die Fachbereiche Geisteswissenschaf-
ten (16,9%), Erziechungswissenschaften/Psychologie (17,4%), Rechts-/Wirtschafts-/
Sozialwissenschaft (21,5%), Mathematik/Naturwissenschaften (36,1%) sowie auf
andere Fachrichtungen (8,1%).
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3.2 Variablen und Methoden

Im letzten Teil der Online-Befragung wurden die Promovierenden gefragt, in wel-
chem Bereich sie ihre berufliche Zukunft nach der Promotion sehen. Zur Auswahl
standen ,,(eher) an Universitdten®, ,,(cher) an Instituten/Stiftungen aufBerhalb der
Universitat™ und ,,(cher) in Wirtschaftsunternehmen®. Zur Veranschaulichung wur-
den die letzten beiden Kategorien zusammengefasst.

Zur Klassifizierung von Betreuungstypen wurden elf Variablen verwendet, die das
Verhalten der Betreuenden beschreiben. Diese umfassen u. a. emotionale Unterstiit-
zung, Vernachlédssigung, proaktives Zugehen oder dem Nachkommen von Bitten.
Die Variablen sind Likert-skaliert. Die Daten wurden mit dem Statistikprogramm
Stata aufbereitet, womit auch die deskriptiven Ergebnisse erzeugt wurden. Die
Klassifizierung der Betreuungstypen wurde unter Verwendung mehrerer latenter
Klassenanalysen mit der Statistiksoftware MPlus durchgefiihrt. Die latente Klas-
senanalyse ist eine Methode, um Befragte auf Basis ihrer Antwortmuster in Sub-
gruppen zu klassifizieren (COLLINS & LANZA, 2010).

4 Ergebnisse

Ein Drittel der befragten Promovierenden sieht die eigene berufliche Zukunft ,,(cher)
an Universitdten (33,7%), wobei 66,3% ,,(cher) an Instituten/Stiftungen auflerhalb
der Universitdt* oder ,,(eher) in Wirtschaftsunternehmen* wechseln mochten. Weib-
liche Promovierende berichten seltener von einer moglichen beruflichen Zukunft an
Universitdten (31,5%), wohingegen die 37,5% der Doktoranden eine Verbleibsabsicht
angaben. Zudem wurden Unterschiede anhand der Fachrichtung festgestellt: So sind
Geisteswissenschaftler*innen gewillter an Universitdten zu verbleiben (62,1%), wo-
hingegen Mathematiker*innen und Naturwissenschaftler*innen ihre berufliche Zu-
kunft eher aulerhalb von Universitdten sehen.

Um einen Uberblick iiber die Verbleibsintention nach der Qualitit der Promotions-
betreuung zu geben, wurde zundchst Komplexitit reduziert, indem elf Variablen
mehreren latenten Klassenanalysen unterzogen wurden. Ein Drei-Klassen-Modell
wurde zum einen aufgrund der Modellgiite gewihlt. Zum anderen ist es auch inhalt-
lich besonders plausibel (siche Tabelle 1).
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Der Klasse mit schlechter Unterstiitzung wurden 16,9%, der Klasse mit guter Unter-
stiitzung 28,5% und der Klasse mit sehr guter Unterstiitzung 54,7% der Befragten
zugeordnet. Die Klasse der sehr guten Unterstiitzungsleistung unterscheidet sich
von der guten Unterstiitzungsleistung insbesondere darin, dass die Betreuungsper-
son eher auf die/den Promovierende/n zugeht, einen vorbereiteten Eindruck macht
und sich Zeit nimmt. Diese Betreuungsperson gestaltet somit vermehrt proaktiv das
Betreuungsverhiltnis.

Tab. 1:  Ergebnisse der latenten Klassenanalyse zur Klassifizierung von Betreu-
ungstypen (n = 172)

Bedingte Zuordnungswahrscheinlichkeit

zur Klasse
Schlechte Sehr gute
Unterstiit- Gute Unter-  Unterstiit-
zung stiitzung zung
trifft iberhaupt/eher nicht zu  0.682 ***  0.221 ***  (0.025
Bestarkung  teils/teils 0.174 ** 0.211 ** 0.093
trifft eher/voll und ganz zu 0.145 0.568 ***  (.88] H**
_ trifft iberhaupt/eher nicht zu ~ 0.108 * 0.420 ***  (0.975 ***
Vernachlds 41 oeils 0.168 + 0411 ** 0025
sigung i
trifft eher/voll und ganz zu 0.724 ***  0.168 * 0.000
trifft iberhaupt/eher nicht zu ~ 0.335 ***  0.612 ***  (.751 ***
Druck teils/teils 0.151 * 0.207 ***  (0.162 ***
trifft eher/voll und ganz zu 0.514 ***  0.181 * 0.087 **
trifft iberhaupt/eher nicht zu ~ 0.979 ***  0.097 0.000
Zeit teils/teils 0.021 0.521 ***  0.036
trifft eher/voll und ganz zu 0.000 0.382 *** (0964 ***
trifft iberhaupt/eher nicht zu ~ 0.818 ***  0.163 + 0.000
Aufimerk- 4 isteils 0.182 ** 0527 **  0.000
samkeit
trifft eher/voll und ganz zu 0.000 0.310 * 1.000
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trifft tiberhaupt/eher nicht zu ~ 0.720 ***  (0.351 ***  (0.080 **

Zugehen  teils/teils 0.280 ** 0.354 ***  (.141 ***
trifft eher/voll und ganz zu 0.000 0.295 ** 0.780 ***
trifft iberhaupt/eher nicht zu  0.704 ***  0.096 * 0.006
Anerken- o teils 0250 * 0369 *** 0040 *
nung
trifft eher/voll und ganz zu 0.046 0.535 ***  (.953 #**
Bi n trifft tiberhaupt/eher nicht zu ~ 0.467 ***  0.058 0.000
tt =
o teilseils 0258 ** 0173 ** 0010
ommen
trifft eher/voll und ganz zu 0.266 * 0.769 *** (0990 ***
] trifft iberhaupt/eher nicht zu ~ 0.730 ***  (0.234 * 0.046 *
vorbereite- . is/teils 0.147 ** 0270 **  0.176 ***

ter Eindruck
trifft eher/voll und ganz zu 0.123 * 0.496 *** 0.778 ***

Wunsch  trifft iberhaupt/eher nichtzu ~ 0.116 * 0.136 ** 0.628 ***
haufiger be- teils/teils 0.249 ***  (0.234 *¥* (247 ***
sprechen  rifft eher/voll und ganz zu 0.635 ***  (0.630 *** (125 **

Angemesse- trifft iberhaupt/eher nicht zu ~ 0.580 *** 0209 ** 0.000
ne Antwort-  teils/teils 0.215 ** 0.187 + 0.077 +
zeit trifft eher/voll und ganz zu 0.205 * 0.605 *¥* (923 *¥x

Anmerkung: **=p<.001;**=p<.01;*=p<.05;*p=<.10

Weibliche und médnnliche Promovierende unterscheiden sich hinsichtlich der Bewer-
tung ihrer Promotionsbetreuung. So wurden 57,8% der Doktoranden im Vergleich
zu 52,8% der Doktorandinnen der Klasse mit einer sehr guten Unterstiitzungsleis-
tung zugeordnet. Basierend auf der Einschiatzung der Promovierenden wurden der
Klasse der schlechten Betreuung doppelt so viele Doktorandinnen (20,4%) wie Dok-
toranden (10,9%) zugeordnet. Somit wurde die Betreuung von jeder fiinften weib-
lichen Promovierenden als schlecht klassifiziert.
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Abb. 1:  Betreuungstypen nach Geschlecht in % (n = 172)

Die Verbleibsintention unterscheidet sich wiederum stark nach Betreuungstyp: Se-
hen nur 10,3% der Promovierenden mit schlechter Unterstiitzung ihre berufliche Zu-
kunft an Universitdten, trifft dies auf 41,5% der Promovierenden zu, die eine als sehr

gut klassifizierte Betreuung erfahren (siche Abbildung 2). Die Betreuung steht somit
in einem Zusammenhang mit der Absicht, in Zukunft an Universitéten tétig zu sein.

sehr gute Unterstiitzung 41,5
gute Unterstiitzung 32,7

schlechte Unterstiitzung  [RIUK]

(=]

20 40 60 80 100

Hja Hnein

Abb. 2:  Berufliche Zukunft an Universitaten nach Betreuungstypen in % (n = 172)
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5 Fazit und Diskussion

In diesem Beitrag wurde zum einen untersucht, ob sich weibliche und ménnliche
Promovierende hinsichtlich ihrer Verbleibsintention an Universitidten unterscheiden.
Dabei wurden unter Verwendung der Fallstudie der Universitit Bielefeld leichte Ge-
schlechterunterschiede gefunden (31,5% der Doktorandinnen im Vergleich zu 37,5%
der Doktoranden). Es wurden erhebliche Unterschiede nach der Fachrichtung fest-
gestellt.

Dariiber hinaus konnten anhand einer latenten Klassenanalyse Betreuungstypen auf
Basis der Aussagen der Promovierenden zur Einschitzung von elf Items gebildet
werden. Durch diese mehrdimensionale Betrachtung konnten nicht nur mehrere,
teilweise hoch untereinander korrelierende Variablen gemeinsam in die Analyse
eingefiihrt, sondern auch inhaltlich klare Aussagen getroffen werden: Durch die
Klassifizierung konnte aufgezeigt werden, dass nahezu jede/r sechste Promovie-
rende in einem wenig forderlichen Betreuungsverhiltnis ist. Diese Methode bietet
immense Vorteile in der Darstellung von moglichen Unterschieden nach Geschlecht
und in der Verbleibsintention. Die Betreuungssituation wurde jedoch ungleich nach
Geschlecht klassifiziert: Im Vergleich zu Doktoranden (10,9%) ist ein nahezu dop-
pelt so hoher Anteil an Doktorandinnen (20,4%) in einem schlechten Betreuungs-
verhéltnis. Den Griinden fiir die schlechtere Einschédtzung der Betreuung sollte in
zukiinftigen Studien ndher auf den Grund gegangen werden. Dies ist von besonderer
Relevanz, da Promovierende in einem schlechten Betreuungsverhédltnis wiederum
ihre berufliche Zukunft seltener an Universititen (10,3% im Vergleich zu 41,5% der
sehr gut Betreuten) sehen.

Einschrankend ist zu erwdhnen, dass der hier verwendete Datensatz sich auf eine
einzelne deutsche Universitit beschrinkt, sodass keine Aussagen iiber Promovie-
rende in Deutschland getroffen werden konnen. Da die Items jedoch so formuliert
sind, dass sie die allgemeine Promotionssituation und nicht die Spezifika der Uni-
versitdt Bielefeld beriicksichtigen, konnten die Analysen auch auf andere Universi-
titen libertragen werden. Ebenso deutet die vergleichbare Situation in der Promo-
tionsbetreuung an der Universitét Bielefeld mit anderen Studien (JAKSZTAT et al.,
2012) darauf hin, dass das hier ausgewéhlte Sample nicht systematisch verzerrt zu
sein scheint. Dennoch resultiert aus der lokalen Beschrinkung ein Folgeproblem:
Aufgrund der teilweise sehr niedrigen Fallzahlen in den Fakultiten konnten wich-

293



Carolin Kunz & Kolja Briedis

tige soziodemografische Variablen nicht erfragt werden, da sonst die Anonymitét
der Befragten nicht gewéhrleistet wire. Fiir tiefergehende Analysen sind hochschul-
tibergreifende Daten, wie sie beispielsweise in der National Academics Panel Study
(Nacaps) erhoben werden, unerlésslich. Ein Vorteil dieser Fallstudie ist wiederum
der Fokus auf die Einschétzung der Betreuung der Promovierenden.

Die Befunde dieses Beitrags unterstreichen die Wichtigkeit der Betreuungsleistung
fiir den Werdegang der Promovierenden, die nicht nur fiir die berufliche Zukunft der
Promovierenden relevant ist. Sie spielt ebenso eine wichtige Rolle bei den Abbruch-
gedanken von Promovierenden. So berichten Promovierende, die ernsthaft {iber
den Abbruch ihrer Promotion nachdenken, dass Probleme mit ihrer Betreuungs-
person hiufig ein Grund dafiir sind (DZHW, 2021). Aber auch iiber die berufliche
Zukunft hinaus spielt die Betreuung beispielsweise fiir die (psychische) Gesundheit
der Promovierenden eine grofe Rolle. So konnten KUNZ et al. (2021) zeigen, dass
beispielsweise Anerkennung durch die Betreuungsperson einen positiven Einfluss
auf die Gesundheit der Promovierenden hat. Betreuungspersonen haben somit eine
hohe Verantwortung gegeniiber den Promovierenden. Unabhédngig von diesen Fra-
gen ist die Verbesserung der Betreuungsbedingungen gerade fiir die Personen, die
ein schlechte Betreuungsleistung erfahren, auch zukiinftig eine wichtige Aufgabe,
um die Situation der Promovierenden zu verbessern und um eine Angleichung des
Geschlechterverhéltnisses auf hoheren Positionen zu erzielen.
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Zusammenfassung

Mentoring ist ein hochschulpolitisches Gleichstellungsinstrument, um langfristig
den Frauenanteil in Leitungspositionen zu erhéhen. In dieser Studie werden mittels
eines quantitativen Online-Fragebogens (N=73) die Motive und entsprechende
Engagements fiir die (geplante) Teilnahme an einem Mentoring-Programm unter-
sucht. Im Einklang mit der Theorie der Mentoring-Funktionen nach Kram (1983,
1988) sind sowohl karriereorientierte als auch psychosoziale Faktoren relevant,
die durch Engagementbereitschaften flankiert werden. Implikationen fir die Etab-
lierung und Weiterentwicklung zielgruppenspezifischer Mentoring-Programme an
Hochschulen werden abgeleitet.
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Gender equality in the support of junior researchers:
Motivations for participating in a mentoring program

Abstract

Mentoring is a higher education policy equality instrument for increasing the pro-
portion of women in leadership positions in the long term. In this study, the motives
and corresponding commitments for (planned) participation in a mentoring pro-
gramme were examined by means of a quantitative online questionnaire (N=73).
Based on Kram’s (1983, 1988) theory of mentoring functions, both career-oriented
and psychosocial factors are relevant, which are complemented by the willingness
to commit. Implications for the establishment and further development of target-
group-specific mentoring programmes at universities are derived here.

Keywords

equal opportunities in academia, mentoring, mentoring functions

1 Mentoring als Instrument der
Gleichstellungspolitik

Die ,,gldserne Decke™ zeigt sich auch an deutschen Hochschulen: Zwar sind in
Deutschland anndhernd gleich viele Studentinnen wie Studenten immatrikuliert,
doch sinkt der Frauenanteil mit der Hohe der Karrierestufe. Im Jahr 2020 lag der
Professorinnenanteil lediglich bei 26% (Statistisches Bundesamt, 2021). Die Unter-
reprasentanz von Frauen auf den Spitzenpositionen in der Wissenschaft wird sowohl
durch Eigenschaften von Méannern und Frauen als auch durch das Wissenschafts-
system erklart (Blome et al., 2013, S. 55ff.). Lind (2004) spricht daher von einer
Interaktion zwischen strukturellen und individuellen Barrieren, sodass Gleichstel-
lungspolitik sowohl aufseiten der Wissenschaftlerinnen als auch aufseiten des Wis-
senschaftssystems ansetzen sollte (Lind, 2004, S. 129).
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Wissenschaftsmentoring ist dabei ein Forderinstrument, das sowohl bereits vor-
handene Kompetenzen stirken als auch strukturelle Auswirkungen auf das System
Hochschule anregen kann (Franzke, 2005), beispielsweise durch eine Steigerung
der Innovativitit der Hochschule infolge der erhohten Diversitit der Arbeitskrafte
(Petersen & Rudack, 2011). Folglich betreffen die Themen Mentoring und, iiber-
geordnet, Gleichstellung nicht alleine Fragen der Gerechtigkeit, sondern auch der
Qualitatsentwicklung von Hochschulen (Leicht-Scholten, 2009). Personalentwick-
lungsmafinahmen besitzen dabei eine besondere Bedeutung, um wissenschaftliche
Nachwuchskréfte langfristig fiir einen akademischen Karriereweg zu gewinnen
(Krempkow et al., 2016).

Mittlerweile sind Mentoring-Programme als Instrument der Gleichstellung an vie-
len Hochschulen etabliert (Blome et al., 2013), doch wenig beforscht. Law et al.
(2021) stellen heraus, dass bei der Implementierung von Mafnahmen immer noch
Defizite in der wissenschaftlichen Fundierung bestehen.

Diese Liicke fiillt die vorliegende Untersuchung, indem sie einem geplanten Mento-
ring-Programm an einer bayerischen Universitit eine theoretisch fundierte Bedarfs-
bzw. Motivanalyse voranstellt, die unter den Nachwuchswissenschaftlerinnen und
Nachwuchswissenschaftlern dieser Universitdt durchgefiihrt wurde. Sie analysiert
die Teilnahmemotivation potenzieller Mentees auf Basis der Theorie der Mentoring-
Funktionen nach Kram (1983, 1988), die bislang noch nicht prospektiv im Sinne von
Erwartungen erfasst wurden.

Die Ergebnisse dienen dazu, das Mentoring-Programm der Universitét zielgruppen-
spezifisch zu entwickeln. Die Ausrichtung an der Zielgruppe zéhlt zu den Quali-
tatsmerkmalen von Mentoring-Programmen in der Wissenschaft (Forum Mentoring
e.V., 2014) und sollte dazu fiihren, dass das Programm angenommen und engagiert
mitgetragen wird. Ubergeordnetes Ziel ist somit, ein wirksames Mentoring-Pro-
gramm zu entwickeln, das dazu fiihrt, dass mehr Frauen eine wissenschaftliche
Karriere erfolgreich verfolgen, und das so einen messbaren Beitrag zur Gleichstel-
lung leistet.
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2 Theoretische und empirische Fundierung

des Mentorings

Der Begriff des Mentorings stammt aus der griechischen Mythologie: Als Odysseus
in den trojanischen Krieg zog, iibernahm der Gelehrte ,,Mentor die Funktion eines
viterlichen Freundes fiir seinen Sohn Telemachus und unterstiitzte diesen bei allen
Schritten der personlichen und gesellschaftlichen Initiation (Schoch & Kapp, 2014).

In gleicher Weise werden beim Mentoring an Hochschulen sowohl die professio-
nelle Karriere als auch die personliche Fortentwicklung der Beteiligten unterstiitzt
(Eby et al., 2008). Dabei erweist sich Mentoring als ein ,,kraftvolles Instrument*
(Heinemann & Kals, 2019, S. 17), das mittels Vorbildern informelle Regeln einer
Organisation verbreitet (vgl. Moser, Soucek & Hassel, 2014). Im Bereich der Gra-
duiertenbetreuung befordert die psychosoziale Unterstiitzung die Zufriedenheit der
Mentees mit der Arbeitsbeziehung und die Produktivitdt (Tenenbaum, Crosby &
Gliner, 2001). Ahnliche Ergebnisse wies Lunsford (2012) im Bereich der Promo-
tionsbetreuung nach.

In akademischen Programmen zur Férderung von Frauen werden drei Module von-
einander unterschieden: die Mentoring-Beziehung, das Networking und das Trai-
ning. Von diesen wird die Mentoring-Beziehung als das zentrale Modul erachtet
(Forum Mentoring e.V., 2014). Dabei geht es um eine reziproke Fortentwicklung von
Mentees und Mentorinnen, die Engagement seitens der Mentees erfordert. Daher
sind bei der Etablierung eines Mentoring-Programms neben den nachfolgend be-
schriebenen mentoringspezifischen Funktionen auch die entsprechenden Engage-
mentbereitschaften der Mentees in den Blick zu nehmen.

Die Mentoring-Funktionen gehen auf die entwicklungspsychologische Theorie von
Kathy Kram (1983, 1988) zuriick. Diese Theorie gilt als Grundlagenwerk des akade-
mischen Mentorings, obwohl sie urspriinglich im Unternehmenskontext entwickelt
wurde (Budde & Ellendt, 2017; Sloane & Fuge, 2012). Bis heute dient die Theorie
als Grundlage fiir die Entwicklung empirischer Studien sowie zur Einordnung rele-
vanter Variablen (Law et al., 2021). Kram (1983, 1988) unterscheidet dabei Karrie-
re- und psychosoziale Funktionen: Zu den Karrierefunktionen, die unmittelbar dem
professionellen Aufstieg der Mentees dienen, gehoren Patenschaft, Exposition und
Sichtbarkeit, Coaching, Schutz und herausfordernde Lernaufgaben. Zu den psycho-
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sozialen Funktionen, die Mentees darin unterstiitzen, sich mit ihrer Rolle zu identi-
fizieren, zéhlen die Vorbildfunktion, Akzeptiertwerden und Bestédtigung, Beratung
und Freundschaft (Kram, 1988).

In der Wirkungsforschung werden die Mentoring-Funktionen nach Kram aufgegrif-
fen, um u. a. die Effekte des Mentorings zu verstehen. Die Pionierarbeit von Hof-
mann-Lun, Schonfeld und Tschirner (1999) zeigt, dass der Erfolg eines Mentoring-
Programms durchaus durch seine Konzeption und Gestaltung und auch durch die
Erwartungen der Mentees beeinflusst wird.

Diese Erwartungen wurden in einigen empirischen Studien speziell zum Mentoring
an Hochschulen untersucht. So befragte Hoppel (2016) ehemalige Mentees zu ihren
Teilnahmemotiven und konnte sechs Motive identifizieren, die von Motiven zur ei-
genen Entwicklung (wie Wunsch nach Erfahrungsaustausch) bis hin zu spezifischen
Fertigkeiten (wie Weiterentwicklung von Kompetenzen) reichen (ebd., S. 67, 75).
Auch Petersen und Rudack (2011) konnten die Bedeutung der entwicklungspsycho-
logischen Motive empirisch bestétigen (ebd., S. 155).

Diesen theoretischen und empirischen Uberlegungen folgend, liegt die Theorie von
Kram mit ihren Mentoring-Funktionen auch der vorliegenden Studie zur Analyse
der Teilnahmemotivation potenzieller Mentees zugrunde. Die Funktionen, die men-
toringspezifische Motive widerspiegeln, werden jedoch, wie dargestellt, durch die
Bereitschaften der Mentees, sich auf das Mentoring-Programm einzulassen, ergénzt.

3 Fragestellungen der Untersuchung

Aus den bisherigen Uberlegungen leiten sich folgende Fragestellungen ab:

1. Welche Motive lassen sich fiir die Teilnahme an einem Mentoring-Programm aus-
machen und voneinander unterscheiden?

Die Motiverfassung nach Kram (1983, 1988) soll breit gefachert erfolgen, um alle
wichtigen Bediirfnisse erkennen zu konnen. Da es sich bei der Motivation zur Teil-
nahme an einem Mentoring-Programm um ein latentes Konstrukt handelt, das nicht
unmittelbar beobachtbar ist, wurde als methodischer Ansatz die Messung von In-
dikatorvariablen gewihlt. Eine Faktorenanalyse sollte sichtbar machen, ob grund-
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legende Teilnahmemotive entsprechend der Theorie von Kram (1988) in einen kar-
rierebezogenen und einen psychosozialen Bereich differenziert werden konnen.
SchlieBlich sollte tiberpriift werden, wie stark die einzelnen Motive ausgepragt sind,
um diese bei der Entwicklung des Mentoring-Programms entsprechend gewichten
zu konnen.

2. Wie hoch ist die Engagementbereitschaft unter potenziellen Mentees, und mit
welchen anderen Variablen héngt diese zusammen?

Die Bereitschaft sich einzubringen und auf eine enge Mentoring-Beziehung einzu-
lassen, ist eine wichtige Grundvoraussetzung fiir das Gelingen eines Mentoring-Pro-
gramms. Die Hohe der Zusammenhénge mit den unterschiedlichen Funktionsvaria-
blen kann ebenfalls zur zielgruppenspezifischen Angebotsentwicklung beitragen.

4 Entwicklung des Messinstruments

Zur Beantwortung der Fragestellungen wurde ein eigenes Messinstrument entwi-
ckelt. Es umfasst einerseits die verschiedenen Mentoring-Funktionen und anderer-
seits die Engagementbereitschaften.

41 Mentoring-Funktionen

Im Zentrum des Messinstruments steht die Erfassung der Teilnahmemotive der po-
tenziellen Mentees auf den Grundlagen des qualitdtsgepriiften modularen Aufbaus
von Mentoring-Programmen und der Funktionen des Mentorings nach Kram (1983,
1988). Es werden folgende sechs Motiv- bzw. Interessensskalen erfasst:

1. Grundlegende, entwicklungspsychologische Teilnahmemotive
2. Erhoffte Fahigkeiten

3. Aspekte der Mentoring-Beziehung

4. Aspekte begleitender Trainings

5. Aspekte des Peer-Netzwerks

6. Spezifische Themeninteressen fiir Trainings

304 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 2 (Juni 2022) S. 299-318

Die drei Module eines Mentoring-Programms (Mentoring-Beziehung, begleitende
Trainings, Netzwerken) werden durch je eine Skala (3, 4, 5) représentiert.

Zusitzlich bezieht sich die Skala 1 ,,Grundlegende entwicklungspsychologische
Teilnahmemotive™ auf das Interesse, sich durch das Mentoring-Programm weiter-
zuentwickeln, und steht in Einklang mit den Befunden von Hoppel (2016) sowie
Petersen und Rudack (2011).

Davon werden die spezifischen Féhigkeiten (Skala 2) abgegrenzt, die sich ebenfalls
als relevant erweisen und Zielfunktion von Mentoring-Programmen sind (Hoppel,
2016).

Die Skala 6 ,,Themenbereiche fiir Trainings™ erfasst, inwiefern die Teilnehmenden
an konkreten Themen interessiert sind, die der Gestaltung von Workshops im Rah-
men des Mentoring-Programms zugrunde liegen. Diese Themen greifen die Ziele
des Mentoring-Programms auf, orientieren sich an bestehenden Angeboten aus der
Praxis (Forum Mentoring e.V., 2014) und dienen dazu, das Trainingsangebot auf die
Bediirfnisse der Zielgruppe abstimmen zu kénnen.

Jede der sechs Motivskalen umfasst zu gleichen Anteilen Fragen, die sich jeweils
auf den psychosozialen oder auf den karriereorientierten Funktionsbereich bezie-
hen, um grundlegende Motivstrukturen ausmachen zu konnen. Eine Ubersicht der
Motiv- und Interessensskalen ist in Tabelle 12 dargestellt.

4.2 Engagementbereitschaft

Die Skala zur Untersuchung der Bereitschaft zum Engagement bezieht sich auf die
vier Bereiche Mentoring-Beziehung, Netzwerken, dffentliche Programmvertretung
und Mithilfe beim Aufbau des Programms: Die Mentoring-Beziehung erfordert als
zentrales Mentoring-Modul reziprokes Engagement und auch ein Sich-Einlassen auf
die Beziehung seitens der Mentees. Netzwerken ist ebenfalls ein zentrales Element
von Mentoring und spiegelt sich in den Mentoring-Funktionen wider. Die offent-
liche Programmvertretung und ein Commitment, das Programm mit aufzubauen,
basieren auf der Grundannahme von Beziehungen ,,auf Augenhéhe” und darauf,
das Programm sowohl intern als auch extern im Sinne o6ffentlicher Einlassungen

2 Der vollstindige Fragebogen wird auf Nachfrage zur Verfligung gestellt.
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mitzutragen. Bei der Engagementbereitschaft geht es somit um die grundsatzliche
Einlassung auf das Programm. Die genaue Ausgestaltung wird hingegen an den
Motivskalen ausgerichtet.

4.3 Operationalisierung der Konstrukte

In dem anonymen Online-Fragebogen werden die Konstrukte jeweils mit mehreren
Items mit einer sechsstufigen Likertskala erhoben (Tab. 1). Neben den psychologi-
schen Konstrukten wurden soziodemografische Daten erfasst.

5 Datenerhebung und Ergebnisse

5.1 Stichprobe

Die Befragung richtet sich an alle Nachwuchswissenschaftlerinnen, die aktuell an
der betroffenen Universitit in der Promotions- oder Habilitationsphase sind. Es nah-
men 73 Personen an der Befragung teil (61 Frauen; 11 Ménner, 1 fehlende Anga-
be). Die Teilnehmerinnen waren mehrheitlich 26-35 Jahre alt (41% 26-30 Jahre;
27,9% 31-35 Jahre) und befanden sich zu 71% in der Promotionsphase. Aufgrund
des Datenschutzes liegen keine verldsslichen Zahlen zur Grundgesamtheit vor. Ent-
sprechend konnten die Befragten nur mittels eines allgemeinen universitdren Auf-
rufs, aber keines individuellen Anschreibens zur Teilnahme motiviert werden. Es ist
davon auszugehen, dass sich vor allem jene Personen gemeldet haben, die an dem
Thema Mentoring interessiert sind.

5.2 Struktur der Teilnahmemotive

Die Struktur der Teilnahmemotivation wurde faktorenanalytisch untersucht, um
zu iiberpriifen, inwiefern die formulierten Items die latenten Konstrukte abdecken
(Hauptachsenmethode mit Varimax-Rotation). Die Voraussetzungen zur Durchfiih-
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rung der Faktorenanalysen wurden mittels des Kaiser-Mayer-Olkin(KMO)-Males
sowie des Bartlett-Tests erfolgreich tiberpriift.?

Die sechs Themenskalen des Fragebogens wurden dabei getrennt untersucht, da sie
inhaltlich jeweils eigenstindige Bereiche abbilden. Dies geschah anhand des Ge-
samtdatensatzes, um die maximale statistische Power des Datensatzes zu nutzen.
Die statistische Stabilitdt bei der Extraktion der Faktoren wurde somit gegeniiber
moglichen geschlechtsspezifischen Unterschieden in den Motivauspriagungen prio-
risiert. Um die Bedarfe der weiblichen Stichprobe dennoch abzubilden, wurden die
Skalenanalysen zusitzlich an der Stichprobe der Frauen berechnet. Die empirische
Struktur ist mit zwei Einschrankungen theoriekonform (s. Tab. 1).

Alle Motiv- und Interessenskalen bilden sich mit zwei Ausnahmen in jeweils zwei
Faktoren ab, bei denen der eine Faktor die karriereorientierten Items und der andere
die psychosozialen Items umfasst. Lediglich bei den Skalen ,,Féhigkeiten” sowie
»Peer-Netzwerk® findet sich eine einfaktorielle Struktur, die jeweils einen psycho-
sozialen Faktor abbildet. Sechs Items, die nicht ausreichend auf den Faktoren laden,
sind in Tabelle 1 in Klammern gesetzt und gehen nicht in die weiteren Analysen ein
(Item 11, 12, 15, 29, 30, 38). Diese sind ausschlieBlich karriereorientiert und um-
fassen jeweils sehr spezifische Aspekte der Karriereorientierung. Es zeigt sich liber
die Faktoren hinweg das Muster, dass Items zur Uberwindung von Hindernissen
im Bereich begleitender Trainings (Item 22) und des Peer-Netzwerks (Item 28) auf
dem psychosozialen Faktor und bei der Mentoring-Beziehung (Item 15) auf beiden
Faktoren laden.

Bei allen Skalen sind die aufgeklirte Varianz sowie Cronbachs Alpha als Schitzmal3
der internen Konsistenz mindestens zufriedenstellend.

Folglich bestdtigt der Datensatz iiberwiegend die nach Kram (1988) angenommene
Unterteilung der Teilnahmemotivation in einen psychosozialen und einen karriere-
orientierten Bereich. In allen sechs Skalen konnte ein Faktor nachgewiesen werden,
der einer psychosozialen Komponente der Skala entspricht, wihrend in vier Skalen

3 Mit KMO-Werten zwischen 0.57 und 0.72 erfiillen alle Variablensets die Mindestanfor-
derung eines KMO-Wertes > 0.50. Der Bartlett-Test auf Sphérizitdt erwies sich in allen
Féllen als hochst signifikant (p < 0.00).
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zusétzlich ein Faktor nachgewiesen werden konnte, der einer karriereorientierten
Komponente der Skala zugeordnet werden kann.

Tab. 1:  Ubersicht {iber die Skalen und Items mit ihrer faktoriellen Struktur

Skala Fragewortlaut und Items Faktor- M, SD,
ladung
Entwicklungs- Folgende Motive zur Teilnahme an I L

psychologische einem Mentoring-Programm sind fiir
Teilnahmemotive | mich sehr wichtig

Psychosozial 1. Frage der Vereinbarkeit von berufli- J3 | 26| 434 | 1.56
chen und privaten Zielen

2. Forderung der personlichen Entwick- | .67 |—.12| 4.72 | 1.28

lung
3. Bestdrkung durch Erfahrungsaus- S2 | 01| 526 | 0.79
tausch

Karriereorientiert | 4. Entwicklung einer Karriereperspek- 26| .79 5.15 | 1.00
tive
5. Netzwerke innerhalb der Wissen- —08| 41| 490 | 1.12
schaftsgemeinde
(6. Fachliche Unterstiitzung bei der .08 |-07| 4.66 | 1.25

wiss. Arbeit)

A.G.:36.69%; 1, (Item 1-3): a = .65; 1, (Item 4-5): r, = .31
1, (Item 1-3): a, = .62; 1, (Item 4-5): 1, = .28

> 2F
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Fiahigkeiten Ich erhoffe mir, durch die Teilnahme 1, M, SD,
an einem Mentoring-Programm fol-
gende Fihigkeiten zu entwickeln

Psychosozial 7. Vertrauen, Schwierigkeiten 16sen zu 81 4.53 | 1.26
kénnen
8. Selbstkompetenz: Selbstreflexion, .78 439 | 1.36
emotionale Kompetenz, Selbstfiirsorge
9. Abstimmung von Beruf und Privat- 44 4.02 | 147
leben

Karriereorientiert | 10. Soziale Kompetenzen, Soft-Skills 47 385 | 1.25
(11. Fachbezogene Kompetenzen, Hard | .29 457 | 1.27
Skills)
(12. Aufbau und Pflege von Netzwer- .25 5.11 | 091
ken)

A.G.:30.31 %; 1, (Item 7-10): 0.=.70

1, (Item 7-10): o, = .71

Mentoring- Folgende Aspekte der Mentoring- 1, 1, M, SD,

Beziehung Beziehung sind fiir mich sehr wichtig

Psychosozial 13. Reflexion personlicher Zielsetzun- 99 | .03 | 492 | 1.09
gen
14. Mentor/in als Vorbild erleben A7 | 13 | 472 | 1.01
(15. Beratung bei auftretenden Unsi- 48 | .50 | 5.25 | 0.89
cherheiten)

Karriereorientiert | 16. Vermittlung von Hintergrundwissen 29| .66 | 478 | 1.12
zur Fachkultur
17. Fachliches Feedback im Arbeits- -13] .62 | 4.63 | 1.25
prozess
18. Forderung der Sichtbarkeit im wis- 21| .40 | 4.65 | 1.29
senschaftlichen Umfeld

A.G.:46.73 %; 1 (Item 13-14): 1, = .46; |, (Item 16-18): a = .56
1, (Item 13-14): 1. = .24 (n. 5.); L, (Item 16-18): a,, = .58

2F
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Begleitende Folgende Aspekte des Rahmenpro- 1, 1, M, SD,

Trainings gramms sind fiir mich sehr wichtig

Psychosozial 19. Kennenlernen eigener Stirken und 91 | .04 | 436 | 1.20
Schwichen

20. Ausweitung personlicher Kompeten- | .87 | .10 | 4.57 | 1.23
zen durch Selbsterfahrung

21. Erweiterung zwischenmenschlicher | .64 | .20 | 3.98 | 1.19
Kompetenzen durch Teamerfahrung

22. Kompetenz im Umgang mit Karrie- | .49 | .17 | 4.97 | 1.02

rehindernissen

Karriereorientiert | 23. Erwerb von professionellen Schlis- | .25 | .60 | 4.84 | 0.99
selqualifikationen
24. Weiterbildung im Berufsfeld For- 01 | 58 | 472 | 1.14
schung

A.G.: 51.40 %; 1, (Item 19-22): o = .83; 1, (Item 23-24): r, = .36
1. (Item 19-22): o, = .85; 1, (Item 23-24): 1, = .27

F > 2F

Peer-Netzwerk Folgende Aspekte des Peer-Netzwerks | 1, M, SD,
sind fiir mich sehr wichtig

Psychosozial 25. Freundschaft und emotionaler Riick- | .88 4.07 | 1.20
halt
26. Motivation durch personlichen Er- .80 4.75 | 0.96
fahrungsaustausch
27. Erleben von Gruppengemeinschaft 74 3.80 | 1.35
28. Austausch tiber Karrierehindernisse | .56 441 | 131
fiir Frauen

Karriereorientiert | (29. Interdisziplindre Vernetzung) A1 4.64 | 1.02
(30. Wechselseitige Unterstiitzung bei .05 4.63 | 1.09

wissenschaftlichen Arbeitstechniken)

A.G.:38.14 %; 1, (Item 25-28): a. = .81
1, (Item 25-28): a, = .79
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Themeninteres- | Folgende Themenbereiche fiir Semi- 1, 1, M, SD,
sen fiir Trainings | nare des Rahmenprogramms interes-
sieren mich sehr
Psychosozial 31. Personlichkeitsentwicklung 94 | 07| 438 | 1.34
32. Schliisselkompetenzen im Auftreten, | .82 | .19 | 4.52 | 1.27
wie Kdrpersprache, Uberzeugungskraft,
Kommunikation, Rhetorik
33. Kreativitit 81 |—-04| 379 | 1.28
34. Genderkompetenz; wie Wissen tiber | .56 | .11 | 3.95 | 1.44
Rollenstereotype, Diskriminierungsme-
chanismen
Karriereorientiert | 35. Karriereentwicklung A51 .86 | 4.82 | 1.22
36. Umgang mit Personal- und Budget- 051.60 | 452 | 1.22
verantwortung
37. Erfolgreich Netzwerken 26| .43 | 5.10 | 0.92
(38. Publizieren in der Wissenschaft) -03| .31 | 487 | 1.05
A.G.: 50.73 %; 1, (Item 31-34): o= .86; 1, (Item 35-37): a = .65
1. (Item 31-34): o, = .82; 1 _ (Item 35-37): o, = .66
Engagement- Ich bin bereit, mich in folgenden Be- 1, M, SD,
bereitschaft reichen des Mentoring-Programms zu
engagieren
39. Bei der offentlichen und universi- .89 3.56 | 147
tatspolitischen Vertretung des Mento-
ring-Programms
40. Beim Aufbau des Mentoring-Pro- a7 3,52 | 146
gramms
41. Bei der Gestaltung von Netzwerk- 71 3.67 | 136
Treffen
42. Bei der Gestaltung der Mentoring- .62 4.54 | 1.19

Beziehung

A.G.: 56.28 %; 1 (Item 39-42): a.= .83

1, (Item 39-42): o,

=.80
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[, = Faktor 1; [, = Faktor 2; M = Mittelwert; SD = Streuung

o, = Cronbachs Alpha als Maf} der internen Konsistenz bei mindestens drei Items
r,= Iteminterkorrelation bei zwei Items

A.G. = Aufgeklérte Gesamtvarianz

F = nur Frauen

5.2 Auspragung der Motive

Die hochsten Mittelwerte finden wir bei den Faktoren ,,Karriereorientiertes Teil-
nahmemotiv®, ,,Psychosoziale Beziehungsabsicht®, , Karriereorientierte Trainings-
themen®, ,,Karriereorientierter Programmnutzen® und ,,Psychosoziales Teilnahme-
motiv® (s. Tab. 1). Den niedrigsten Mittelwert besitzt der Faktor ,,Psychosoziale
Trainingsthemen®, doch auch dieser liegt tiber dem Skalenmittelpunkt von 3.5. Da-
mit werden alle 10 Faktoren und damit die vorgeschlagenen Ertrdge einer Pro-
grammteilnahme grundsitzlich als erstrebenwert wahrgenommen.

5.3 Die Bereitschaft zum Engagement

Die Engagementbereitschaft zeigt erwartungskonform eine einfaktorielle Struktur
mit hoher interner Konsistenz (s. Tab. 1). Sie ist etwa in der Skalenmitte ausgepragt
mit einer hohen Unterschiedlichkeit in den Antworten. Es ergeben sich drei sig-
nifikante Korrelationen der ,,Engagementbereitschaft mit dem Faktor ,,Karriere-
orientierte Trainingsthemen™ (r = 0.47, p < 0.001), ,,Karriereorientiertes Teilnahme-
motiv* (r = 0.35, p < 0.01) und der ,,psychosozialen Mentoring-Beziehung* (r = 0.34,
p < 0.01). Demnach héngt eine hohe Engagementbereitschaft in der hier befragten
Gruppe von Teilnehmerinnen etwas stiarker mit karriereorientierten Faktoren zu-
sammen, weist aber auch einen signifikanten Zusammenhang mit einem psycho-
sozialen Faktor, der Mentoring-Beziehung, auf.
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6 Diskussion der Ergebnisse

Die Studie zeigt, dass sich die zwei Funktionsbereiche nach Kram (1983, 1988),
die in bisherigen Studien nur nach Abschluss des Programmdurchlaufs erhoben
wurden, bereits in den Erwartungen an das Mentoring-Programm spiegeln. Beson-
ders hohe Mittelwerte zeichnen sich sowohl bei den karriereorientierten als auch
bei psychosozialen Faktoren ab. Dariiber hinaus besteht eine mittlere Bereitschaft
mit hoher Unterschiedlichkeit in den Antworten, sich fiir ein Mentoring-Programm
auch selbst zu engagieren. Die Engagementbereitschaft korreliert am engsten mit
den Faktoren ,,Karriereorientierte Trainingsthemen‘* und ,,Karriereorientierte Teil-
nahmemotive®. Weiterhin spielt die psychosoziale Mentoring-Beziehung eine wich-
tige Rolle, die ebenfalls positiv mit der Engagementbereitschaft zusammenhéngt.

Was bedeutet dies fiir die zielgruppenspezifische Entwicklung und Bewerbung ei-
nes Mentoring-Programms? Das Programm sollte gleichermallen sowohl karriere-
orientierte als auch psychosoziale Funktionen ansprechen und erfiillen. Gleichwohl
sollte ein besonderer Schwerpunkt auf den psychosozialen Funktionen liegen, denn
bei zwei der sechs Faktoren erweisen sich diese als besonders wichtig (psychoso-
ziale Fahigkeiten und Peer-Netzwerke). Sehr spezifische karriereorientierte Motive
bilden sich hingegen nicht in den Faktoren ab. Zudem hat die psychosoziale Mento-
ring-Beziehung einen besonders grofen Stellenwert und sollte diesen daher auch in
der Bewerbung und in der Konzeption des Programms haben.

Wirft man einen genauen Blick auf die jeweiligen Items, so wird die psychosoziale
Mentoring-Beziehung durch die Items ,,Reflexion personlicher Zielsetzungen* und
»Mentorin als Vorbild erleben” gebildet. Das Programm und hier speziell die He-
rausforderung des Matchings von Mentee und Mentorin sollte daher so gestaltet
sein, dass beide Ziele erfiillt werden (Schneider & Blickle, 2009). Der Umgang mit
Karrierehindernissen ladt faktorenanalytisch in drei Féllen auf dem jeweiligen psy-
chosozialen Faktor. Das spricht dafiir, dass gerade beim Umgang mit Hindernissen
die soziale Unterstiitzung als besonders wichtig erachtet wird.

Die Items der karriereorientierten Trainingsthemen und Teilnahmemotive, die am
hochsten mit der Engagementbereitschaft korrelieren, konkretisieren den Begriff
der Karriereorientierung. Sie umfassen bei den Trainingsthemen ,,Karriereentwick-
lung®, ,,Umgang mit Personal- und Budgetverantwortung®, ,,Erfolgreich Netzwer-
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ken‘ sowie bei den Teilnahmemotiven die ,,Entwicklung einer Karriereperspektive*
und ,,Netzwerke innerhalb der Wissenschaftsgemeinde®.

Die zentrale Bedeutung des Netzwerkens zeigt sich somit auf allen Ebenen: auf
der Ebene der Beziehung mit der Mentorin, der Wissenschaftsgemeinde sowie den
jeweiligen Peers, die sogar eine eigenstindige Mentoring-Funktion darstellen. Da-
her sollte dieses Netzwerken nicht nur karriere-, sondern auch beziehungsorientiert
erfolgen.

Entsprechend sollten auch die Trainingsthemen als Teil des Mentoring-Programms
sowohl karriereorientiert sein als auch psychosoziale Themen umfassen. So erwar-
ten die potenziellen Teilnehmerinnen, dass in den Trainings sowohl grundlegende
Karrierethemen behandelt werden, als auch Fragen der Personlichkeitsentwicklung
und Kreativitdt sowie Schliissel- und Genderkompetenzen.

Insgesamt bestétigt sich die Erwartungshaltung, dass einem Mentoring an der unter-
suchten Hochschule ein umfassender Mentoring-Begriff zugrunde liegen sollte, der
die Forderung sowohl der personlichen als auch beruflichen Entwicklung umfasst
und in besonderem Male auch den Umgang mit Karrierehindernissen in den Blick
nimmt. Je stirker dabei die Programme bestehende Erwartungen der Teilnehmerin-
nen adressieren, umso hoher sollten die Teilnahmebereitschaft und auch das Enga-
gement der Mentees sein. In zukiinftigen Evaluationsdaten sollte sich dies in einer
hohen Wirksamkeit der Programme widerspiegeln.

Obgleich sich das Programm nur an Frauen wendet und diese gezielt beziiglich einer
Teilnahme an der Befragung angesprochen wurden, haben auch elf Ménner an der
Studie teilgenommen. Um die spezifische Perspektive von Ménnern hinsichtlich der
Thematik valide zu untersuchen, ist jedoch eine weitere Erhebung mit einer um-
fangreicheren méannlichen Stichprobe notwendig.

Dartiber hinaus unterliegt die vorgestellte Studie weiteren methodischen Grenzen,
die zugleich die Vernetzung der Hochschulen bei der Planung von Mentoring-Pro-
grammen voranbringen konnen: So ist es wiinschenswert, dass die Daten erweitert
werden, indem auch an anderen Hochschulen mit den gleichen Instrumenten eine
Motiv- und Bedarfsanalyse durchgefiihrt wird. Idealerweise sollten — im Sinne or-
ganisationspsychologischer Methodenanspriiche — aus diesen Ergebnissen zielgrup-
penspezifische Mentoring-Programme abgleitet, implementiert und evaluiert wer-
den, um auf dieser Grundlage die Programme weiter zu optimieren. Zugleich bietet
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ein solcher forschungsorientierter Austausch eine weitere Chance fiir hochschul-
tibergreifende Netzwerkbildung, um das Instrument des Mentorings zur Férderung
von Frauen auch an weiteren Hochschulen zu etablieren und damit einen Beitrag zur
Geschlechtergerechtigkeit zu leisten.
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