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Editorial

NEREA VOING, TOBIAS JENERT, IR1S NEISKE, JUDITH OSTHUSHENRICH, ULRIKE TRIER, TASSJA WEBER,
KNUT ALTROGGEN, KATRIN FRANKE

Oft angefiihrt und doch nicht weniger zutreffend ist die Feststellung, dass die Distanzlehre infolge
der COVID-19-Pandemie u. a. mit Blick auf die Hochschullehre — insbesondere an Prasenzhochschu-
len — eine Disruption darstellte. Dies hatte mehrere Griinde: Die Pandemie erforderte einen schnel-
len und erzwungenen Ubergang von traditionellen Prisenzveranstaltungen zu Online- oder Distanz-
lehreformaten. Hochschulen und Lehrende mussten innerhalb kurzer Zeit Losungen finden, um
den Lehrbetrieb aufrechtzuerhalten. Viele Lehrende und Studierende waren nicht ausreichend auf
den Einsatz digitaler Tools und Plattformen vorbereitet. Der plétzliche Bedarf an technischer Infra-
struktur und entsprechender didaktischer Schulungen stellte eine grofe Herausforderung dar.

Die Umstellung auf Distanzlehre unterbrach den gewohnten Lehr- und Lernprozess erheblich.
Die soziale Interaktion und die unmittelbare Kommunikation zwischen Lehrenden und Studieren-
den wurden erschwert. Die Unsicherheit im Zusammenhang mit der Pandemie und der abrupte
Wechsel zur Distanzlehre fithrten bei vielen Studierenden und Lehrenden zu Unsicherheiten iiber
Studienverlauf und Lehrqualitit.

Trotz dieser Herausforderungen bot die Distanzlehre aber auch die Méglichkeit, neue Erfahrun-
gen mit (innovativen) digitalen Lehr- und Lernmethoden zu sammeln und die Hochschullehre auf
neue Weise zu gestalten — zu transformieren.

Insgesamt fithrte die COVID-19-Pandemie zu einer grundlegenden Umgestaltung der Hoch-
schullehre und zwang Hochschulen, Lehrende und Studierende, sich an neue Bedingungen und
Moglichkeiten anzupassen. Sie wirkte als Katalysator fiir die Gestaltung digital unterstiitzter Innova-
tionen in der Hochschullehre. Dieser Prozess verfiigt zumindest iiber das Potenzial, weitreichende
Auswirkungen auf die Bildungslandschaft zu haben und kénnte langfristige Verinderungen in der
Artund Weise, wie Bildung angeboten wird, bewirken.

Die 50. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik e.V., die vom 06. bis
09. September 2022 an der Universitit Paderborn stattfand, hat sich einer Konsolidierung und Wei-
terentwicklung eines entsprechend verinderten Lehrens und Lernens gewidmet, und zwar unter
dem Schlagwort einer , postdigitalen“ Hochschullehre (Schmidt, 2020).

In der postdigitalen Hochschullehre werden z. B. digitale Werkzeuge nicht mehr als isolierte
Instrumente betrachtet, sondern als integraler Bestandteil eines ganzheitlichen Bildungsansatzes,
der die individuellen Bediirfnisse der Lernenden, die sozialen Dimensionen des Lernens und die
sich wandelnden Anforderungen an die Bildung in einer globalisierten Welt beriicksichtigt. Diese
Form der Lehre zielt darauf ab, die Potenziale der Digitalisierung zu nutzen, um innovative Lehr-
und Lernmethoden zu férdern, ohne dabei die menschliche Interaktion, kritisches Denken und die
kulturelle Dimension der Bildung zu vernachlissigen. Die postdigitale Hochschullehre steht fir
eine integrative Vision von Bildung, die das Beste aus der digitalen und analogen Welt kombiniert,
um eine bereichernde, inklusive und zukunftsorientierte Lernumgebung zu schaffen.
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Drei Perspektiven auf diese Transformation(en) wurden dabei in den Blick genommen: die der
hochschuldidaktischen Praxis, die der Forschung sowie die der Institutionen, im Sinne von strate-
gischen Fragen und Antworten. In diesem Themenheft sind zwei der drei genannten Schwerpunkte
versammelt: Forschungsperspektiven und strategische Uberlegungen von Institutionen. Die hier
prisentierten Beitrdge bieten einen Einblick in die vielfiltigen Ansichten und Diskussionen, die
wahrend der Tagung stattgefunden haben.

Er6ffnet wird der Band mit dem Artikel zur Keynote von Klara Bolander Laksov (Stockholm). In
ihrem Beitrag mit dem Titel , Sustainable educational development: dealing with the returner pro-
blem* wird das sogenannte , Riickkehrer-Problem“ behandelt, bei dem Teilnehmer:innen etwa hoch-
schuldidaktischer Weiterbildungen nach ihrer Riickkehr aus den Workshops in ihre Abteilungen
Schwierigkeiten haben, Anderungen in ihrer Lehrpraxis vorzunehmen. Das Riickkehrer-Problem
wird als ein Nachhaltigkeitsproblem konzipiert, da ein grof3er Teil der Bildungsentwicklungsaktiviti-
ten an Universititen in Form von Kursen und Workshops angeboten wird — Aktivititen, die aufgrund
eines mangelnden Transfers oft nicht zu den beabsichtigten Verbesserungen in der Bildung fithren.
Die Autorin erlidutert, wie pidagogische Fithrung konzipiert werden kann und warum sie notwendig
ist, um das Riickkehrer-Problem anzugehen und so zu einem nachhaltigeren Ansatz fiir Universita-
ten in ihren Bemithungen um Qualititsverbesserungen in der Bildung zu gelangen.

Das anschlieflende erste Themenfeld ,Perspektiven aus der Forschung auf die (post-)digitale
Hochschullehre“ versammelt zwei Beitrige.

Oliver Reis und Benedict Schoning (Paderborn/Duisburg-Essen) widmen sich in ihrem Artikel
,»Wo aber soll ich jetzt hinschauen?* Perspektivenkoordination digitaler Akteure in der Lehre“ dem
Umstand, dass digitale Werkzeuge oft mit einer bestimmten padagogischen Absicht eingesetzt wer-
den, um vordigitale Praktiken an neue Anforderungen anzupassen, dabei jedoch die ,side effects”
hiufig unterschitzt werden und es zu didaktisch nicht beabsichtigten Effekten kommen kann. Die
Autoren verwenden die Akteur-Netzwerk-Theorie und zeigen anhand von zwei autoethnografischen
Berichten diese moglichen Effekte auf.

Im Beitrag ,Zwischen Kriterienkatalog und Bauchgefiihl. Zum Umgang mit Objektivierbarkeit
bei Berufungsentscheidungen an staatlichen Hochschulen“ von Valerie Hug (Oldenburg) geht es
um die Makro-Ebene der Hochschullehre und um die Frage, inwiefern die Beriicksichtigung von
Lehrkompetenz in Berufungsverfahren auf die Transformation von Hochschullehre wirken kann.
Im Rahmen einer Interviewstudie mit an Berufungsverfahren beteiligten Akteur:innen hat die Auto-
rin ermittelt, dass die Gewichtung von Lehrkompetenz im Auswahlprozess variiert und oft gegen-
uiber anderen subjektiven Kriterien zuriicktritt.

Im zweiten Themenfeld ,Institutionelle Strategien zur Transformation von Hochschullehre*
sind vier Beitrige versammelt.

Jana Heidebrecht und Hannah Sloane (Paderborn) beschreiben in ihrem Beitrag ,,So was gibt
es bei uns nicht! ‘ — Fachkultur als Treiber oder Barriere fiir Transfer von digitalen (Lehr-)Innovatio-
nen“, inwiefern die Reflexion von an Lehrinnovationen beteiligten Fachkulturen den Transfer eben-
dieser iiber Fichergrenzen hinweg unterstiitzen kann. Die Autorinnen beschreiben eine Workshop-
reihe, die zum Ziel hatte, ebenjene Reflexionskompetenz zu férdern und legen die Analyse erster
Evaluationsergebnisse vor.

Der zweite Beitrag in diesem Themenfeld ist dem Thema ,Organisationales Lernen durch lehr-
bezogene Verbundprojekte. Gelingensbedingungen und Herausforderungen aus hochschuldidakti-
scher Sicht“ gewidmet. Johanna Ruge und Marianne Merkt (Hamburg) berichten aus einem hoch-
schultibergreifenden Verbundprojekt, in dem untersucht wurde, ob die intendierten Bildungsziele
tatsdchlich in der Lehrpraxis der jeweiligen Standorte ankommen. Dabei unterscheiden die Autorin-
nen in wissenschaftsorientierte und praxisentwickelnde Verbundprojekte und analysieren die Wir-
kung von Verbundprojekten auf die Qualititsentwicklung von Studium und Lehre.

Ulf-Daniel Ehlers und Nicole Geier (Karlsruhe und Oldenburg) legen in ihrem Artikel , Verbesse-
rung der Strategien fiir digital gestiitztes Lernen und Lehren in der Hochschulbildung durch institu-
tionelle DELT-Self-Assessments* erste Ergebnisse aus dem Projekt DIGI HE vor. In diesem Projekt
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werden Hochschulen dabei unterstiitzt, ihren , Reifegrad“ beziiglich digitaler Lehre zu identifizieren
und darauf aufbauend weiterfithrende strategische Mafinahmen zu entwickeln. DIGI HE setzt dabei
auf ausgewihlte Self-Assessment-Instrumente, deren Einsatz in dem Beitrag beschrieben wird.

Das Themenbheft schliefdt mit einem Beitrag von Sabrina Gallner (Luzern) mit dem Titel ,Uber
die Positionierung der Hochschuldidaktik in der Deutschschweiz. Einblicke in eine Grounded The-
ory Studie“. Die Autorin thematisiert das Anerkennungsdefizit der deutschen Hochschuldidaktik als
,Dienstleistungseinrichtungen“ und geht im Rahmen einer explorativen Studie der Frage nach, in-
wiefern dieses auch fiir die Einrichtungen in der Deutschschweiz zutrifft.

Wir hoffen, dass dieser Tagungsband nicht nur zur Reflexion tiber die aktuellen Herausforde-
rungen und Chancen in der postdigitalen Hochschullehre beitragt, sondern auch dazu inspiriert, die
Transformationen in der Bildung aktiv (mit) zu gestalten.

Unser herzlicher Dank gilt allen Autor:innen und Beitragenden, die zu diesem Tagungsband
beigetragen und damit diesen wichtigen Diskurs erméglicht haben.

Paderborn, im September 2023

Nerea Vo6ing, Universitit Paderborn

Knut Altroggen, Hochschule Mittweida
Katrin Franke, HD Sachsen

Tobias Jenert, Universitit Paderborn

Iris Neiske, Universitit Paderborn

Judith Osthushenrich, Universitit Paderborn
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Sustainable educational development: dealing with the
returner problem

KiAra BOIANDER LAKSOV

Abstract

In this position paper, I address what I call the “returner problem”, i. e., the problem that participants
in teaching and learning courses have when they return to their departments and are unable to make
changes in their teaching practices. The returner problem is thus conceptualized as a sustainability
problem, since a large part of educational development activities in universities tend to focus on
courses and workshops — activities that risk not leading to the educational improvements they are
intended to provide. I explain how I conceptualize pedagogical leadership and explore the reasons
why pedagogical leadership is necessary to come to terms with the returner problem. From a teach-
ing and learning regime perspective, I discuss how pedagogical leadership could help departmental
heads and programme and course directors address the returner problem by offering a sustainable
approach for universities in their efforts to improve quality in education.

Keywords: returner problem; transfer; pedagogical leadership

Nachhaltige Bildungsentwicklung: Umgang mit dem ,Riickkehrer-Problem*

Zusammenfassung

In diesem Positionspapier befasse ich mich mit dem, was ich das , Riickkehrer-Problem* nenne, d. h.
mit dem Problem, das Teilnehmer:innen von Lehr- und Lernkursen haben, wenn sie an ihren Fach-
bereich zuriickkehren und nicht in der Lage sind, ihre Lehrpraxis zu dndern. Das Riickkehrer-Pro-
blem wird somit als Nachhaltigkeitsproblem konzeptualisiert, da sich ein grof3er Teil der Bildungs-
entwicklungsaktivititen an Universititen auf Kurse und Workshops konzentriert — Aktivititen, die
nicht zu den angestrebten Bildungsverbesserungen fithren konnen. Ich erklire, wie ich pidagogi-
sche Fiihrung konzeptualisiere, und untersuche die Griinde, warum pidagogische Fithrung not-
wendig ist, um das Problem der Riickkehrer:innen in den Griff zu bekommen. Aus der Perspektive
der Lehr- und Lernsysteme erortere ich, wie pidagogische Fithrung den Fachbereichsleitern sowie
den Studiengangs- und Kursleitern dabei helfen konnte, das Problem der Riickkehrer anzugehen,
indem sie einen nachhaltigen Ansatz fiir die Hochschulen bei ihren Bemiithungen um eine Verbes-
serung der Qualititin der Bildung bietet.

Schliisselworter: Riickkehrer-Problem; Transfer; Pidagogische Fithrung
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1 Introduction: what is the returner problem?

Discussions about the quality of teaching and learning in higher education have, since the end of the
20th century, been characterised by the idea that research should inform not only the course content,
but also the teaching format. From this perspective, it is not enough for teachers to be knowledgeable
in their subject, because demands are also being made regarding academic teachers’ research based
knowledge of how education may be organised to optimise students’ learning (e. g., Gibbs, 2005;
Hunt et al., 2021). This idea is captured in the concept of scholarship of teaching and learning (SoTL)
(Boyer, 1990; Kreber, 2002; Trigwell & Shale, 2004), a concept that has spread across the English-
speaking world but also influenced academics and universities in Scandinavian countries such as
Sweden. Centres for higher education teaching in these countries often strive to offer courses and
workshops about the facilitation of student learning and take a SoTL approach to teaching, and de-
sign systems to reward teaching and make engagement in educational activities visible.

To meet the somewhat new demands and expectations posed on teachers to go beyond the role of
just delivering information as teachers, but to design education based on what research shows best
supports the development of student learning, teacher training for university teachers with relevant
courses and workshops have increased at practically every university in Sweden (Silander & Stigmar,
2019) and internationally (Gibbs & Coffey, 2004; Ilie etal., 2020). It is, therefore, important to ask
whether these initiatives have led to increased quality in higher education teaching and learning.
Examples of quality teaching would, in this case, refer to the substantial evidence from acknowledged
scholars on university teaching. Does participation in teaching and learning courses and workshops
mean that teachers engage with students in line with the knowledge they have acquired in these
programs and thus provide a sustainable approach to educational development?

Consensus among higher education researchers is emerging that courses in higher education
teaching and learning have positive effects on teachers’ approaches to teaching, generally moving
teaching from teacher-centred to more student-centred approaches (Gibbs & Coffey, 2004; Meizlish
etal., 2018). There are also indications that students of teachers who have attended teacher training
apply less surface learning than students of teachers who have not had such training (Saroyan & Trig-
well, 2015; Trigwell etal., 1999). Additionally, teachers appreciate the opportunities offered in the
framework of courses to network with teachers from other departments and to have the time for reflec-
tion on their teaching practice that participation in these courses permits (Meizlish et al., 2018; Weur-
lander & Stenfors-Hayes, 2008).

However, there are also studies indicating that, even if participants enjoy their training course
and believe they have learned a lot, there are challenges when they return to their department
(McGrath & Bolander Laksov, 2014; Stensaker, 2018; Wheeler & Bach, 2021). I use the term returner
problem to describe the problems identified in these studies. To illustrate and unpack the returner
problem, I present below four quotes from the research I have been involved in, where teachers who
took part in faculty development courses talked about their efforts to work with educational change.

... I don’t know, we have an idea and several people have to buy into it. I usually start with the ones who
are enthusiastic. Then, maybe the others get excited, or maybe I can use the positive results or positive
atmosphere in order to stimulate the others. But honestly, if they don’t want to do it, then there is little I
can do about that. But generally, most people get behind a good idea (McGrath, Roxa & Bolander Laksov
2019, p. 1007).

When you start changing stuff like the way you should lecture [...] that is difficult to change because
there are lecturers there with their personal beliefs still being that reading it [off the power point], that is
teaching, ‘I am transferring the knowledge to you, for me reading it is how you're gonna learn it’. So that
has been one of the difficult things’ (Elmberger et al., 2022. p. 5).

I took the time, and the technology thing I took upon myself, but for the others, their first initial negativ-
ity about this, the change I wanted to do, was that ‘we don’t know how to do it and it's gonna take too
long to do it’, so that I overcome by doing it myself|[...] (Elmberger et al., 2022, p. 6).
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The examination and assessment procedures in our department have been the same for 10 years or so,
my colleague didn't really see the point in changing things and certainly didn’t favour the idea of adopt-
ing a systematic approach to examination and assessment procedures at all (McGrath & Bolander Lak-
sov, 2014, p. 146).

How can we understand the resistance faced by these teachers? One possible interpretation is that
academics are trained to have a critical approach to new information. Critical thinking is a core value
of academic culture, and it can be seen as a positive sign that colleagues have a commitment to critical
thinking. Another reason referred to is that the resistance has to do with time. In that case, even if
their colleagues have an interest in their ideas but there is no time to implement them, their col-
leagues do not welcome the suggestions, as they believe it means more work and/or setting aside
other important obligations.

When turning to higher education theory, however, the problem of resistance can be explained
by the assumptions about teaching in an academic environment. Established assumptions about
how teaching, supervision and assessment practices are carried out differ between academic depart-
ments (Becher & Trowler, 2001). Resistance to change may thus be conceptualised as a challenge to
existing assumptions about teaching and learning — a challenge to what Trowler (2019) calls the
teaching and learning regimes of the academic context (Trowler, 2019). Teaching and learning regimes
are a “shorthand for a constellation of rules, assumptions, practices and relationships related to
teaching and learning issues in higher education” (Trowler & Cooper, 2002, p. 222). Such regimes act
as bearers of the culture around teaching and learning, which means that they are representations of
both visible and invisible traits of an academic environment. These traits are collectively upheld by
the members of the community, and of course they are defended if challenged. Additionally, the
different dimensions of a teaching and learning regime may be strengthened by the sharing of stories
about what works and what does not work. An argument often encountered by teachers who want to
introduce new ways of teaching, is that their ideas have already been tried, but failed. In some cases,
stories about unsuccessful ideas may have been told repeatedly over time and created a common
history that reinforces the collective resistance to change (Rhoades & Stensaker, 2017). However, edu-
cational and academic development is not only about courses or the development of knowledge about
teaching and learning for individuals but an issue of cultural work (Stensaker, 2018). If we want to
change the culture of a teaching and learning regime and cater for a more sustainable approach to
pedagogical competency development, we need to understand the challenges as well as the opportu-
nities involved in doing so. This is an area that I have explored through a number of research projects
(Elmberger et al., 2022; Laksov et al., 2008; McGrath & Bolander Laksov, 2014). Next, I will explore the
challenges connected to the returner problem.

2 Explanation to the returner problem

21 Lack of conversations

In research-oriented environments, the culture of teaching and learning is heavily influenced by re-
search. As recognition, reward processes and cultural norms give less value to teaching, educational
development becomes challenging (McNaughton & Billot, 2016). Additionally, it has been found that
people who take up teaching-focused identities in research-intensive contexts experience status to be
at risk (Skelton, 2013). In one study (Laksov et al., 2008), a lack of conversations about teaching led a
director of studies to buy an expensive coffee machine and stand by it every day to initiate discussions
about teaching when colleagues went to get their morning coffee. The result of this was an increased
awareness of teaching and learning issues. Indeed, over the last decade, there has been an immense
increase in research on the role of informal conversations in academics’ learning about higher educa-
tion teaching (McCune, 2018; Pleschova etal., 2021). One conclusion from this research is that aca-
demics, at least in research-intensive universities, tend neither to share their thoughts, interventions,
and ideas for development with their peers openly or systematically, nor their disappointments or
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struggles. Instead, they share things privately with a few significant colleagues whose opinions they
value and trust (Roxa & Martensson, 2009). One problem with these private conversations is that,
although they might contribute to small-scale change, they do not necessarily contribute to structural,
long-term change, which is spread beyond those significant conversations. This challenge highlights
the necessity of spaces for trustful conversations about teaching practices — conversations both about
challenges, successes, and ideas for development.

2.2 Language barriers: crosstalk

From a sociocultural perspective on learning, the most important cultural tool for orienting ourselves
towards new knowledge is language (Vygotsky, 1978). If learning is about relationships and communi-
cation is mediated through language, participation in a course can be seen as an example of learning
anew language or discourse —a language closely linked to the thinking the course is trying to convey.
Academic teachers’ participation in faculty development courses entails the development of perhaps
not a completely new vocabulary but new meanings for certain concepts (Siljo, 2009). Attending
courses leads to the solidification of conceptual understanding, where concepts such as student cen-
tred teaching go from abstract ideas to more grounded understandings of the mechanisms involved in
the complex process of learning. It may have become connected to notions of finding out about stu-
dents’ prior knowledge, organising learning activities that build on students’ interests, and giving
formative feedback on the students’ understanding. When a teacher suggests a change in teaching
practice such as the way of lecturing to be more student-centred, it is likely that they place a slightly
different meaning on the term student-centred than their colleagues do. We identified that this type of
miscommunication or crosstalk (McGrath & Bolander Laksov, 2014), affects course participants’ abil-
ity to communicate with colleagues who have not developed the same language or conceptual frame-
work. The argument is thus that even if teachers are using the same words, these words can have
different meanings, and therefore confusion can result. This challenge points towards the construc-
tion of shared conceptualisations around teaching and learning.

23  Change carried out as isolated events

Apart from conceptual language barriers and the lack of conversations, a third obstacle is that change
is often carried out as isolated events. One of our studies (Elmberger etal., 2022) reports that any
teaching faculty who had participated in teaching and learning courses mainly made changes to their
own teaching. In the study, the interviewees said it was not their role to influence other teachers’
teaching or assessment practices, but they tried — informally — to share their own practices with oth-
ers and hoped they would spread (ibid.). As the low status of teaching is a hindrance to educational
change efforts (Clavert et al., 2015; Trowler et al., 2005), it is plausible that this also impacts the will-
ingness to expose educational development work to colleagues. This challenge highlights the need
for sharing and mapping the educational change that is actually going on within a department, fac-
ulty or university — to make it overt and a source of discussion and reflection and to enable systematic
change where initiatives are linked and pull in the same direction. The responsibility for such a pro-
cess needs to be posited above the individual teacher.

In summary, the returner problem is rooted in several problems that constitute obstacles to
adopting knowledge and developments focused on higher education teaching courses: 1) the lack of
conversations linked to what is perceived as status and hence valued in the culture, resulting in a lack
of sharing of successes and failures or challenges; 2) the language barriers resulting in crosstalk,
which is based on a lack of common meanings for central pedagogical concepts; and 3) the tendency
of educational change to be carried out in isolation rather than as part of systematic educational devel-
opment framework. In combination, these factors can create resistance to educational development
and difficulty in enabling teaching based on what best facilitates student learning. In the following, I
propose pedagogical leadership as a possible way forward, where pedagogical leadership involves the
establishment of inclusive learning spaces for colleagues’ sharing practices, conceptualisations and
developments with a view to pedagogical outcomes.
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3 Pedagogical leadership as a solution to the returner problem

Several studies point to various conditions that have to do with leadership, or the lack of leadership, in
academic institutions. To clarify what I mean by pedagogical leadership, I will explain its relationship
to the concepts of academic leadership and educational leadership.

3.1  Academic, educational, and pedagogical leadership

Leadership in academia is defined by Martin and Learmonth as the ability to manage change in an
organisation, create direction, bring people together, and motivate and inspire (Martin & Learmonth,
2012). Academic leadership has long been promoted as a concept and is increasingly explored. It in-
volves creating campus policies, coordinating efforts of multiple people, and facilitating productivity
while promoting talent and respecting differences in order to “infuse everyday efforts with energy
and soul” (Gallos & Bolman, 2021). Sometimes thought of as being connected to formal leadership
roles such as deans, provosts or heads of department, academic leadership also refers to the ‘infor-
mal’ leadership exercised by academics and puts an emphasis on values such as academic freedom
and collegiality. Academic leadership involves leadership in research, education and administration
and has been recognised as protecting environments that enable productive academic work, support
and develop values and identity, and create opportunities for external relations (Bolden et al., 2012).
While academic leadership is first and foremost linked to the context in which the leadership is per-
formed, pedagogical leadership involves the consideration of the learning that it results in for col-
leagues who are involved in these contexts.

Educational leadership often refers to rectors, deans, or heads of department (Bryman, 2007) and
is thus a matter of formal leadership, where the role of manager overlaps with the role of leader. For
example, Bryman (2007) identifies 13 leadership behaviours that contribute to effective leadership by
heads of departments. Although pedagogical leadership, in my view, somewhat overlaps with such
leadership behaviours it is not tied only to such formal roles.

Another trend in educational leadership research in higher education focuses on leaders who act
as agents of change. An example of such a study is Sundberg, who interviewed 15 programme direc-
tors of undergraduate health and healthcare education (Sundberg et al., 2017). Similar to my view of
pedagogical leadership, Sundberg’s study assumes that educational leadership is about improving
the quality of education. On that basis, she investigates how these people influenced the courses they
led, and identifies the types of resistance they faced. The study shows that the leaders felt powerless in
relation to their colleagues when it came to developing education. As a result, they found other ways
to create legitimacy for their developmental work, which was linked to other areas, such as clinical or
research roles (Sundberg etal., 2017). I agree with Sundberg’s view on educational leadership and
find legitimacy to be an important aspect of pedagogical leadership.

Sundberg’s (2015) study shows that leaders at the meso-level, between the micro-level of leadership
of students in the classroom, and the macro-level of leadership of a whole department, faculty or uni-
versity, express the freedom to work as much as they want. They have what Stensaker would call room
to manoeuvre (Stensaker, 2007), but have an unclear mission and lack clear powers in relation to re-
sources and mandate. Another theme that emerges in this research is that there is a clear resistance
that leaders face (McGrath et al., 2019) that relates both to organisational obstacles and even more so
to the organisational culture and the identity that teachers and supervisors have as researchers rather
than leaders. Altogether, Sundberg’s work overlaps in several ways with my view of pedagogical lead-
ership, with the difference that pedagogical leadership requires a purposeful direction for the learn-
ing of colleagues, which Sundberg’s meso-level leaders seem to be lacking. The ability to work with
the learning of colleagues when leading change work, however, involves special skills, such as under-
standing the specific culture and organisational history of institutions and what obstacles to change
exist in higher education competence. This is discussed by McRoy and Gibbs (2009). They also show
how change processes often depend on the power of those who control the resources, which can lead
to reduced influence from other academics (McRoy & Gibbs, 2009).
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In summary, the concepts of academic, educational, and pedagogical leadership are linked to
each other and there seems to be some confusion in the literature regarding what the differences are.
In this position paper, I suggest the following definition of pedagogical leadership:

Pedagogical leadership aims to improve quality of education from a legitimate position in the organisa-
tion and can be — but is not necessarily — linked to formal leadership roles. It involves a purposeful direction
for learning of colleagues in leading change through community and network building and with a basis in
higher education research.

I argue for the specificness of pedagogical leadership as something that needs to be adopted and
maintained over time. Below, I revisit some examples of how I have approached the idea of pedagogi-
cal leadership in four different projects aiming to develop pedagogical leadership in Sweden — projects
that have become the basis for my scholarly exploration and learning around the concept of pedagogi-
cal leadership. For in-depth information about research methods and processes, see the references.

4 Exploring and supporting the development of pedagogical leadership

In this section, I summarise the findings from four projects aimed at supporting the development of
pedagogical leadership and why it can be a strategy for dealing with the returner problem. Although
the term pedagogical leadership was not always explicitly used in our published work, the projects led
to research outcomes that have shaped my understanding of the concept.

The first project consisted of a course in pedagogical leadership, where the findings showed that
the course involved processes on organisational, collegial and student levels and that the participants
had developed a view of themselves as brokers of new ideas into their own educational communities.
Additionally, the importance of private conversations and room for reflection was emphasised, and a
systems perspective was identified as being important for the implementation of educational change
(Bolander Laksov & Tomson, 2017).

The second project involved a programme where educational leaders were selected to participate
by their head of department. The study involving participants in the programme showed that, al-
though the participants had been presented with practical and theoretical frameworks for working
with change, they did not take a systematic approach to change implementation (McGrath et al., 2016).
Instead, change was characterised as a bargaining process to overcome resistance and territorial
boundaries —a process that relied on the assistance of others (ibid.).

The third approach to the development of pedagogical leadership involved a team approach to
change agency as educational leaders (Bolander Laksov etal., 2022). The findings revealed tensions
between the development initiatives participants aimed to carry out and the workplaces, and how
these were overcome by the teams through a process of collaborative knotworking — an iterative process
of negotiating a mandate for change, a reconceptualisation of the change initiative in relation to the
responses from the workplace, and a temporary agreement between the systems (Elmberger etal.,
2020). The teamwork turned out to play a significant role in the success of the change process (ibid.)

A final initiative to share in this context is the pedagogical ambassador programme, which was
initiated to address tensions between change initiatives and workplaces by engaging academics spe-
cialising in leading educational change (Bolander Laksov, 2020). The interviews with pedagogical am-
bassadors — individuals working for a year part-time with an educational development project assisted
by an educational developer — and heads of department of the first two cohorts of the programme
showed that the partnership between pedagogical ambassadors, the teaching and learning unit, and
the heads of department was crucial for sustainable, long-term educational development (Bolander
Laksov, 2021). The different local educational cultures created important conditions for the project,
which is something the heads of department needed to consider when embarking on the project and
choosing pedagogical ambassadors. The cultures also impacted the pedagogical ambassadors’ oppor-
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tunities for engaging peers in the project (in line with the knotworking model described in the team
leader project) and in the dialogue between the heads of department and the pedagogical ambas-
sadors.

My conclusion from this research is that pedagogical leadership can counteract several of the
reasons for the returner problem. By taking a systems perspective and acting as a broker of new ideas
and educational research for the community of teachers, they can inhibit that change is dealt with as
isolated events. When engaging in bargaining to overcome resistance, pedagogical leadership may
bring understandings and meanings regarding teaching and learning nearer each other, thus hinder-
ing crosstalk and providing common ground for educational development work. Through collabora-
tive knotworking, conversations between colleagues are increased and agreement between systems
that create tensions for teaching and learning — such as research and teaching — may be achieved. And
finally, pedagogical leadership can impact the educational culture by growing partnerships between
heads of department, teaching and learning units and teachers engaging in educational change,
which may impact the teaching and learning regime.

5 Pedagogical leadership — a sustainable approach?

Based on the four activities and the research from explorations of these activities, a conceptualisation
of pedagogical leadership can be developed. In summary, by taking pedagogical leadership, one be-
comes aware of the pedagogical consequences of enacting power. Pedagogical leadership can either
be enacted by someone in a formal, managerial role (e. g., head of department or a director of stud-
ies), or by someone in a more informal role, such as a course or programme director. The partnership
between formal and informal leaders is, however, important for pedagogical leadership to result in
sustainable educational change. Pedagogical leadership can be enacted either top-down or bottom-
up. Its success is linked to both the degree to which the process of change is approached in a system-
atic way (e.g., in line with the change process prescriptions (Meyer & Stensaker, 2006)) and, from a
systems perspective, engaging in bargaining or knotworking with peers in the workplace (Elmberger
etal., 2020; McGrath et al., 2016). Taking pedagogical leadership means having a vision of how peda-
gogical activities can be developed to support student learning and enable an inspiring, collegial envi-
ronment for sharing successes and failures and with room to maneuver (Bolander Laksov & Tomson,
2017). Also, it means dealing with management of change and improvement work, and strategic use
of communication (Bolander Laksov, 2021). Pedagogical leadership thus builds on trust rather than
control, and on strategic work for the development of the teaching and learning regime to enable
learning for students and teachers alike. Finally, it involves time for reflection and feedback, includ-
ing for the individual who takes pedagogical leadership. The main aspects of pedagogical leadership
are summarised in Box 1.

Table 1: Aspects of pedagogical leadership.

« Focus on student-centred teaching

« Be aware of the pedagogical consequences of enacted power
« Create a vision and goals for pedagogical activities

« Manage change and improvement work

« Co-create educational culture in the organisation

« Create bridges and arenas for sharing

« Make time for reflection and feedback

In conclusion, I will now detail the contribution of this position paper. A body of leadership research
focuses on what is called transformational leadership (Bass, 1999), where the importance of the leader
creating relationships with other participants in a community of practice is emphasised. Pedagogical
leadership is linked to the idea of transformational leadership, but I would argue that its emphasis on
pedagogical raises issues that are not made explicit in the concept of transformational leadership. Itis
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thus more in line with Quinlan’s model of educational leadership (Quinlan, 2014), which advocates
for a transformational leadership linked to organisational development and knowledge of teaching
and learning. Quinlan’s model offers a holistic way of thinking about the leadership of teaching,
focusing on student learning in the three dimensions that are targeted in this paper. The first dimen-
sion is about creating organisational conditions for pedagogical change in higher education. From a
pedagogical leadership perspective, this involves a strategic use of communication, arenas for shar-
ing, and incentives for engagement in educational development. The second dimension is about
making visible one’s own leadership role and creating space for (critical) self-reflection. Enacted as
pedagogical leadership, this includes the role of broker, having an educational vision, and taking time
to reflect and engage in dialogue with a significant network. The third dimension relates to creating
arenas for exchange and dialogue but also focusing on the content of such dialogue so that it focuses
on teaching and learning.

Going back to the title of this article, I hope to have established the importance of dealing with the
returner problem. If, by sustainability we mean not only concern for our physical environment but
also care for how we use resources and how we impact the social environment with the teaching and
learning regimes in our universities, I suggest pedagogical leadership is something that needs to be
considered in every academic organisation at all levels. Not only could it enable a more economically
efficient use of resources, so that time and money invested in competence development for academic
teachers also contribute to the community of teachers and their students. Also, there is a good chance,
if teachers are allowed space for sharing and negotiation around ideas for educational development,
that the ideas learned on a course will be refined with the help of collaborative knotworking (Elm—
berger etal., 2020). As the teaching and learning regimes of academic communities are stable and
difficult to change, pedagogical leadership enables a systematic and long-term way of opening up for
change. The teaching and learning regimes may then not be something returners only struggle
against but a space where ideas for development are taken seriously as part of a systematic and aca-
demic approach to teaching in higher education.
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»Wo aber soll ich jetzt hinschauen?“

Perspektivenkoordination digitaler Akteure in der Lehre

OLIVER REIS & BENEDICT SCHONING

Zusammenfassung

In der digitalen Lehre werden digitale Akteure mit einer bestimmten didaktischen Intentionalitit
eingesetzt, oft dienen sie dazu, vordigitale Praktiken funktional an neue Anforderungen anzupassen.
Dabei wird die Eigensinnigkeit digitaler Akteure unterschitzt, die ihre eigene Intentionalitit in die
sich transformierenden Netzwerke einbringen. Der folgende Beitrag rekonstruiert mithilfe der Ak-
teur-Netzwerk-Theorie an zwei autoethnografischen Storys die Verdnderung, die digitale Akteure in
die Netzwerke eintragen. Dabei werden didaktisch unbeabsichtigte Effekte fiir die Lehre deutlich, die
als Storungen Lehre beeinflussen.

Schliisselworter: Digitale Akteure; Akteur-Netzwerk-Theorie; Hybride Lehre; Netzwerkanalyse;
Zoom

“But where do | look now?”

Perspective coordination of digital actors in Teaching
Abstract

In digital teaching, digital actors are used with a certain didactic intentionality; they often serve to
functionally adapt pre-digital practices to new requirements. Thereby, the willfulness of digital actors
who bring their own intentionality into the transforming network is underestimated. Using actor-
network theory, the following paper reconstructs the change that digital actors bring into the networks
on the basis of two autoethnographic stories. In doing so, didactically unintended effects for teaching
become clear, which influence teaching as disturbances.

Keywords: Digital actors; actor-network theory; hybrid teaching; network analysis; zoom

1 Das Problem mit eigensinnigen digitalen Akteuren

Der Ausgangspunkt unserer Uberlegungen liegt in autoethnografischen Storys, die in einem kollabo-
rativen Forschungsprozess im Netzwerk Theologie & Hochschuldidaktik (Deutsche Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik, 2023) — methodisch in Anlehnung an die Storys der Autor:innengruppe AEDIL
(2021) — entstanden sind. Wir sind dabei der Leitfrage nachgegangen, wie nicht-menschliche Akteure
die Lehre verdndern, wenn diese digitalisiert wird. Dabei zeigt sich, dass didaktische Intentionalititen,
die mit den Leistungsversprechen digitaler Akteure verbunden sind, und empirische Beobachtungen
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der postpandemischen Hochschullehre durch Autoethnografie in Spannung zueinander stehen.
Diese Spannung wird durch Governance an den Hochschulen den einzelnen Lehrenden aufgebiirdet,
wo sie starke Emotionen verursacht. So werden die anstehenden und tiberfilligen Entscheidungen
auf organisationaler und individueller Ebene, wie Hochschullehre unter den gegebenen Bedingun-
gen der Digitalisierung (im Sinne des technologischen Prozesses der Ubersetzung von Kulturtechni-
ken) und Digitalisierung (im Sinne der Freisetzung einer neuen Wissensorganisation jenseits autori-
tir-rahmender Standardisierungen) (Caruso & Reis, 2021) funktionieren kann, verzogert. Die leitende
Annahme ist dabei, dass digitale Lehre gegenwirtig vor-digitale Konfigurationen des Lehrens und
Lernens tibersetzt, indem sie digitale Akteure in die Aktivititennetzwerke der Hochschullehre inte-
griert (Reis et al., 2021). Diese Ubersetzung geschieht in funktional-iquivalenter Absicht und erzeugt
gleichzeitig dysfunktionale Momente. Diese entstehen aus der Differenz von didaktisch-adaptiven
Erwartungen an die Dinge und deren Eigensinn, die eine glatte Ubersetzung verhindern. Diese Diffe-
renz wird von Lehrenden wahrgenommen und in der Einschitzung als Stérung (de-blackboxing) (La-
tour, 2007) werden die vor-digitalen Normalititserwartungen an Lehre sichtbar. Sowohl geschlossene
unterrichtsnahe Lernszenarien als auch offene wissenschaftsdiskursive werden vom Eigensinn digi-
taler Akteure tiberrascht (Reis, 2021).

Der Beitrag exploriert diese Annahme mithilfe zweier exemplarischer autoethnografischer Sto-
rys, die beide die didaktische Verheiflung digitaler Akteure aufnehmen, Menschen flexibel und
selbstbestimmt in Beziehung setzen zu konnen. Dieser Verheiffung wollen wir nachgehen, indem
wir die beiden Storys als Stérungsanzeiger im alltiglichen Geschehen lesen und diese Anzeigen
methodisch weiter erschliefden. Aus der ersten Story gewinnen wir einen Blick auf die spezifische
Perspektivenkoordination im Zoom-Fenster, die wir anschlieflend als Teilelement nutzen, um die
komplexen Sichtverhidltnisse in einer hybriden synchronen Lehrsituation der zweiten Story zu
rekonstruieren. Dabei nutzen wir die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT), um zunichst deskriptiv zu
klaren, wer mit wem in welchem funktionalen Verhiltnis verbunden ist. Die ANT mit ihrem sorgsa-
men Blick auf alle Akteure, die einen Unterschied machen, und die saubere Unterscheidung der
funktionalen Netzwerke ist gut geeignet um zu sehen, wie die Menschen mit analogen und digitalen
Akteuren in welchen Aufgaben verbunden sind. In diesen Rekonstruktionen werden auf der einen
Seite Eigensinnigkeiten der digitalen Akteure erkennbar, die dazu fiithren, dass Normalititserwar-
tungen verletzt werden. Auf der anderen Seite ldsst sich in diesen Verletzungen die Differenz zwi-
schen der strukturellen Funktionalitit und dem idealen Blick auf den Medieneinsatz beschreiben,
wie er didaktisch-intentionale Beschreibungen des Handlungsprogramms von Akteuren kennzeichnet
(Kneer, 2009).

2  Story 1: Das Zoom-Fenster als camera obscura eines digitalen
Panoptikums

21 Die autoethnografische Story und eine Beschreibung des technologischen Systems
Autoethnografische Story: Das Zoom-Fenster. Die camera obscura auf meinem Schreibtisch

Studientag unserer Fakultit. Ich logge mich in Zoom ein und bekomme die Videovorschau. Ich sitze quasi
vorm Spiegel. Da halte ich mich sonst selten auf. Selbstbeobachtung wird plétzlich zum Standard, auch im
Zoom-Raum in meiner Selbstansicht. Witzig dabei: Ich entfremde mich mir selbst. Durch die verschobene
Achse zwischen Kamera und Bildschirm schaue ich mich nie selbst an — vielmehr beobachte ich mich im
Bild quasi von auféen.

Im Zoom-Raum: Als Zuhérer bin ich passiv. Mein Zoom-Fenster ist nun nur noch halb offen, die Kamera
ist aus, mein Mikrofon auch. Es schallt aus dem Fenster, auch Licht kommt heraus — aber eben nicht hinein.
Viele weitere Fenster mit Menschen erscheinen.
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111 Menschen sind im Raum bzw. priziser: 111 Fenster sind offen. Alle gekennzeichnet mit einem auto-
matischen Namensschild. Aber die Keynote-Speakerin ist noch nicht als solche zu erkennen. Wenn ich
will, bleibt das so. Testhalber pinne ich einen zufilligen Teilnehmer an. Die Person merkt davon natiir-
lich nichts.

Ich mag das ja, aus dieser Distanz zuzuschauen. Ich bin viel freier darin, die Dinge zu tun, die ich sonst
auch tite: Abschweifen, Gihnen, Social Media lesen.

Die zoomende Person in dieser Story tut etwas, das in gleicher Weise in einem Hoérsaal, dem geeig-
neten Ort fiir eine Keynote an einer Hochschule, absurd wirken wiirde: sich im Spiegel betrachten,
sich nah an einzelne Personen heranstellen, den Raum verlassen und von drauflen weiter zuhéren
oder im Raum etwas vollig anderes tun. Normerwartungen und Beobachtung wiirden so ein Verhal-
ten unterbinden oder zumindest in die Heimlichkeit dringen. In Zoom aber ist all das moglich, weil
mit der ausgeschalteten Kamera eine neue Form der Anwesenheit von auflerhalb vor dem Laptop
und gleichzeitig bei den anderen im Raum des Vortrags moglich ist.

Die zitierte Story wirft daher die Frage nach den Bedingungen der Sichtbarkeit und des Sehens
im Zoom-Raum durch dessen Fenster auf. Zoom bietet diesbeziiglich Handlungsoptionen an, die
ihm eigen sind und die eine physische Begegnung so nicht erméoglicht. Zoomende konnen ihre
eigene Sichtbarkeit regulieren, sich dieser Beobachtung aber auch entziehen.

Um diese Eigenheiten von Sichtbarkeit und Beobachtung in Zoom beschreiben zu kénnen, ist
zunichst eine Differenzierung notwendig: Zoomende betreten nicht selbst den Zoom-Raum durch
ihr Zoom-Fenster. Sich zuzuschalten heifdt eigentlich: an zwei Zoom-Fenster treten, die nur in je
eine Richtung durchlissig sind. Durch das eine — mittels der Kamera — werden Bilder auf3erhalb des
Endgerits in den virtuellen Raum hineinprojiziert. Die individuelle Aufnahmesituation des Schau-
ens in die Kamera wird im Hintergrund von Zoom in eine soziale Situation umgerechnet, in der
Abbilder als Avatare das individuelle Handeln vor dem Endgerit in eine soziale synchronisierte Si-
tuation transformieren. In dieser technisch hergestellten sozialen Lage bekommen die Zoomenden
das eigene Bild und das der anderen Teilnehmenden zuriickgeworfen. Von auflen beobachten sie
also durch das zweite Fenster, den Bildschirm, was Avatare — auch ihr eigener — im Inneren tun und
gehen davon aus, dass die soziale Lage ausreichend passgenau zu den Lagen auflerhalb der Endge-
rite reprasentiert wird, um die Innensituation fiir relevant zu halten.

2.2  Akteur-Netzwerk-Theorie als Auswertungsmethode

Schauen wir diese technologische Struktur mit der Akteur-Netzwerk-Theorie an, wie sie in den
Grundziigen von Bruno Latour (Latour, 2007) begriindet wurde, dann besteht die Aufgabe der Re-
konstruktion sozialer Situationen darin, Realitit in funktionierenden Netzwerken zu beschreiben, in
denen Akteure aller Art, u.a. auch Menschen, ihre Programmatik als eine Kompetenz einbringen,
damit das Netzwerk funktioniert. Alle Akteure werden dabei flichig gedacht (Kneer, 2009, S. 24-25).
Fragen wie: , Lost der Knopf das Driicken des Menschen aus oder driickt der Mensch den Knopf?“
werden in beide Richtungen gelesen. Funktionierende Netzwerke blackboxen diesen Charakter und
treten als Entititen auf, die wiederum mit anderen Akteuren Netzwerke eingehen. So entsteht im
Alltag die Vorstellung einer homogenen Realitit, weil die geblackboxten Netzwerke Menschen auf
eine funktionale Weise sinnvoll in Handlungsketten einbinden, in denen sich Menschen als Sub-
jekte, d. h. als Akteure eigener Zwecksetzung erleben kénnen (Callon, 2006). Aus Sicht der ANT sind
sie aber mit diesem Selbsteindruck schon lingst als Akteure funktional verbaut. Und die Realitit
arbeitet daran, die im Hintergrund wirksamen Netzwerke unsichtbar zu halten (irreversibles Black-
boxing), sodass die Blackbox dauerhaft als solche nicht bearbeitet werden muss (Schulz-Schaeffer,
2000, S.200-201). Durch neue Akteure und veranderte soziale Prozesse, die mit ihrer eigenen Pro-
grammatik Eigensinn in die Netzwerke eintragen, werden Netzwerke aber immer wieder an Schwel-
len dysfunktional, miissen Akteure ausgeschlossen, Akteure umprogrammiert werden. Solche
Transformationen, wie etwa die Digitalisierung der Hochschullehre, zu beschreiben, sind gerade
eine Stirke der ANT, denn die Rekonstruktion solcher Deblackboxing-Prozesse ist ihre Kernaufgabe
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(Latour, 2006, S.491). In digitaler Lehre sind genau solche Stérungen sichtbar, weil routinisierte Pro-
zesse aufbrechen und tiber digitale Akteure transformiert werden. In dem Beispiel des Zoom-Fens-
ters erlebt das Ich der Szene an sich keine Stérung, aber wenn man die Verhaltensweise auf den
Hochschulraum tibertrigt, wird schnell deutlich, dass sich das Verhalten nicht funktional zur digital
uibersetzten Keynote verhilt und damit auch nicht funktional zur Sprechsituation ist, selbst wenn sie
nicht in der sozialen Lage stort.

Methodisch (Saf3, 2021, S. 6-7) geht die ANT nun so vor, dass sie im ersten Schritt beschreibt, was
alles in einer Situation vorhanden ist und in die soziale Situation etwas eintrigt. Was macht als Ak-
teur einen Unterschied? Im zweiten Schritt werden die Akteure darauthin untersucht, mit welcher
Handlungsprogrammatik diese Akteure in die Situation eingetragen werden. Was konnen sie zu-
nichst fur sich? Im dritten Schritt werden die Einzelstiicke mit ihren Beziigen zusammengesehen.
Was sollen sie zusammen kénnen? Kompositionen im Sinne von Schnittstellen zwischen Akteu-
ren — z. B. zwischen der menschlichen (rechten) Hand und einem Fiillfederhalter — machen es mog-
lich, dass Akteure die individuelle Programmatik zu einer gemeinsamen Funktionalitit — wie dem
Schreiben — verbinden kénnen (Latour, 2007). Ist die Gruppe von Akteuren zusammen, die mit ihren
Schnittstellen — Ubersetzungen von Fihigkeiten — eine eigenstindige Funktionalitit erreichen, die
wiederum zum Akteur wird — die schreibende Studierende im Horsaal unter schreibenden Studie-
renden ist Teil der Studierenden, gegeniiber denen die Lehrende einen Vortrag hilt —, wird im vierten
Schritt das geblackboxte Netzwerk als Entitit sichtbar. Schauen wir im fiinften Schritt auf dieses, dann
kann es als Entitit in grofleren Netzwerken verbaut werden und trigt dort seine Eigensinnigkeit als
Kompetenz ein. So wird z. B. das Netzwerk der schreibenden Studierenden mit einem Prisentations-
netzwerk verbunden — Lehrender schreibt mit seinem Stift auf durchlaufende Folie am Overhead-
Projektor. Wenn nun das Prisentationsnetzwerk ausgetauscht wird: durch Laptop, ppt-Datei, Bea-
mer, dann hat dies Auswirkungen auf das verbundene Netzwerk der schreibenden Studierenden.
Die Vortragsgeschwindigkeit erhoht sich, die Vortragsrhythmik wird sprunghafter, Bilder und Texte
aktivieren nicht einfach synchronisierte Arbeitsprozesse im Gehirn. Die Eigensinnigkeit des Prisen-
tationsnetzwerkes setzt die Studierenden nun unter Zugzwang, das eigene Netzwerk umzubauen
und sich z. B. ihrerseits mit Endgeriten auszustatten, die es ermdglichen, in die heruntergeladene
ppt-Datei des Lehrenden hineinzuschreiben. Die neuen Akteure erfordern andere Schnittstellen
(Tastatur) und eine andere Schreibhaltung (Tippen).

2.3 Analyse der Story 1 mithilfe von ANT

In der Story lassen sich mit diesem Blick im ersten Schritt die folgenden Akteure unterscheiden: Ich
(sitzt, tippt, gdhnt, lasst den Blick schweifen), Sitzgelegenheit, Bildschirm, Kamera, Mikrofon,
Zoom-Fenster aulen, Social-Media-Kanile, Blick schweifen lassen, Zoom-Fenster innen, Selbstan-
sicht, 111 Menschen, Keynote-Speakerin. Im zweiten Schritt werden die Akteure aufihre Programma-
tik untersucht. Die Kamera und das Mikrofon bleiben unspezifisch, vielleicht weil sie wie bei einem
Laptop verbaut sind, vielleicht sind sie aber auch auf dem Bildschirm angebracht worden. Sie funk-
tionieren und sind aufeinander ausrichtbar, sonst wiirde das Fenster der Voransicht nicht erschei-
nen. Das Zoom-Fenster mit der Innensicht wird halbiert, auf der anderen Hilfte werden Eintrige in
Social Media gezeigt. Im Innenfenster erscheinen die anderen Teilnehmenden, auch sie miissen
iiber Akteure der Auflenwelt verfiigen, die so konfiguriert sind, dass Zoom sie zu diesem Innenfens-
ter verarbeiten kann.

Im dritten Schritt werden nun drei Konfigurationen beschreibbar, die fiir Zoom-Konferenzen
typisch sind. Das erste Zoom-Fenster ist eine Ansicht auf dem Bildschirm, neben der andere Dinge
auf dem Bildschirm angezeigt werden kénnen. Sie werden betrachtet von einem Ich, das gihnt, den
Blick schweifen lisst, korperlich in einem physischen Raum sitzt, die Hinde an der Tastatur oder in
deren Nihe hilt, fokussiert ist auf den Bildschirm und sich immer wieder davon abwendet. Diese
Konfiguration im physischen Raum nennen wir Netzwerk 1. Kamera, Mikrofon und Bildschirm und
das Ich bilden aber zugleich die Aufnahmesituation fiir das innere Zoom-Fenster. Das wire das
Produktionsnetzwerk, das als Teil von Netzwerk 1 eben auch Teil des physischen Raums vor dem
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Endgerit ist, das aber in der Szene ausgeschaltet ist, um Netzwerk 1 spielerisch leben zu kénnen.
Dieses Produktionsnetzwerk nennen wir Netzwerk 2, das dazu dient Netzwerk 3 zu erzeugen, in
dem der produzierte Bildausschnitt tiber die Zoom-Engine zu einem Teilfenster des Innenfensters
wird, in dem die Keynotespeakerin und die anderen Teilnehmenden mal mit Bild, mal ohne agieren.
Im vierten Schritt wird deutlich, dass Netzwerk 2 wie ein obligatorischer Passagepunkt (Callon, 2006,
S.183) funktioniert, der Netzwerk 1zu einem Ausschnitt modelliert und alle Bewegungen und Aufle-
rungen in diesem Ausschnitt in das Teilbild der Selbstansicht von Netzwerk 3 {ibersetzt.

(S PEJVACT\|

Abbildung 1: Netzwerkrekonstruktion Szene 1

Die Qualitit von Netzwerk 3 hingt davon ab, dass moglichst alle Teilnehmenden Netzwerk 1 und 3
uiber 2 kongruent verbinden. Diese Kopplung von Netzwerk 1 und 3 ist dem Ich bewusst. Es manipu-
liert sie deswegen, um gihnen, abschweifen zu kénnen. Die Erscheinung des Avatars in Netzwerk 3
wird eben in Netzwerk 2 produziert und dies wirkt sich auf die Méglichkeiten in Netzwerk 1aus. Das
Selbstbild in Netzwerk 3 fithrt zur regulierenden Beobachtung in Netzwerk 2, um die eigene soziale
Situiertheit anzupassen.

Im flinften Schritt wird dann verstehbar, dass eine ideale Kopplung der Netzwerke darin besteht,
dass die Person sich so in Netzwerk 1 verhilt, dass sie — vermittelt iiber Netzwerk 2 — kongruent mit
den anderen Avataren in Netzwerk 3 handelt, sodass fiir die Avatare eine gemeinsame soziale Situa-
tion entsteht. Dann entsteht im Netzwerk 3 ein gemeinsames Sehen auf ein Thema, das die Selbstbe-
obachtung ausschliefst und daher dieses Selbstbild nur als Ankerpunkt in Netzwerk 3 gebraucht
wird, um im Falle des Abschweifens einen Disziplinierungsimpuls zu erhalten. Den Personen vor
den Endgeriten gelingt damit eine simulierte soziale Fast-Synchronizitit im Sinne einer Uberset-
zung gleichzeitiger riumlicher Anwesenheit (Bailenson, 2021). Andersherum kann durch den Aus-
fall von Netzwerk 2 diese Funktionalitidt auch unterbleiben. Und Netzwerk 2 kann nicht durch den
Host in Netzwerk 3 gesteuert werden, sondern nur durch das Ich in Netzwerk 1. Das hat Folgen fiir
die soziale Situation in Netzwerk 3, die alle beobachten kénnen, weil sie nicht vollstindig zustande
kommt. Abbildung 1 zeigt eine abstrakte Darstellung der drei Netzwerke, die sich strukturell iso-
morph zu der technologischen Struktur der camera obscura (vgl. Abb. 2) verhilt, wie sie in der Physik
benutzt wird, um entfernte Gegenstinde heranzuholen (zu zoomen), um sie dann in mathematische
Operationen einzubinden. Wie in der camera obscura entspricht auch bei Zoom das zuriickgewor-
fene Bild nicht dem hineingegebenen. Vielmehr wird das Bild gedreht, verzerrt, verrechnet, zuge-
schnitten und etikettiert. Es wird als Innenbild modelliert und fordert die Zoomenden auf, ihr Au-
enbild unter diesen Mafdigaben selbst zu modellieren. So dringt es sie in Feedbackschleifen und
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Selbstbeobachtung, um die beobachteten Verdrehungseffekte wieder riickgingig zu machen und
Kontrolle tiber das Bild ihres Avatars im Raum zu behalten. Wenn die drei Netzwerke zu einem
Netzwerk geblackboxt sind, dann erklirt die Strukturisomorphie von Zoom und camera obscura,
dass die vermessenen und standardisierten Avatare in funktionaler Identitit mit dem aufgezeichne-
ten Subjekt in Netzwerk 1 ,normal“ untereinander kommunizieren kénnen — selbst wenn sich dafiir
das aufgezeichnete Subjekt zu einem Objekt macht, das sich selbst normiert hat, um fiir die anderen
Teilnehmenden in einer fliissigen Kommunikation in Netzwerk 3 berechenbar zu sein.

A

Abbildung 2: Schematische Modelldarstellung einer Camera obscura

Die Strukturanalogie der camera obscura macht schon auf einen sozialen Prozess der Standardisie-
rung und Vermessung des zuriickgeworfenen Ichs aufmerksam. Da dieser Vermessung und Stan-
dardisierung alle Teilnehmenden unterworfen sind und alle nicht kontrollieren kénnen, ob mit ih-
nen in Netzwerk 3 auf ein Thema gesehen wird oder ob sie von Netzwerk 1 aus beobachtet werden,
bildet Zoom in Netzwerk 3 und darauf riickgreifend in Netzwerk 1 bei eingeschalteter Kamera eine
Struktur, die als ein Panopticon bezeichnet wird und die soziale Ordnung nicht mehr durch Autoriti-
ten errichtet, sondern durch die Vergliserung des Individuums, das jederzeit von allen beobachtet
wird und alle beobachtet: , Das Panoptikon ist also eine Maschine zur Erzeugung von Sichtbarkeiten
mit subjektivierender Wirkung, die — und das ist ebenfalls wesentlich — v6llig unabhingig von den
Intentionen der beteiligten Individuen funktioniert“ (Jorissen, 2011, S.62). Die Story ihrerseits er-
zihlt von den Auswegen aus dieser Uberwachungsarchitektur, also von Mdglichkeiten iiber die
eigene Sichtbarkeit und die der anderen zu entscheiden. Wenn man die Strukturisomorphie zur
camera obscura ernst nimmt, dann wird die soziale Struktur der Zoom-Konferenz als ein Prozess der
objektiven Vermessung und Standardisierung zur panoptischen Beobachtung verstehbar, auf den
das Ich der Story mit der Ausschaltung des Netzwerks 2 reagiert, um sich in Netzwerk 1 nicht syn-
chronisiert zu verhalten. Angesichts des Beobachtungs- und Disziplinierungsdrucks in der panopti-
schen Struktur ist diese von Zoom explizit eingerdiumte Moglichkeit eine Selbstermichtigung tiber
das eigene Bild, die wegen der spezifischen Affordanz (Callon, 2006, S. 138-139) von Zoom erst attrak-
tiv wird. Wenn man Zoom so als die panoptische, sozial geteilte Struktur der digitalen camera obs-
cura versteht, dann wird auf der einen Seite der Normierungsdruck in der Blackbox aller drei Netz-
werke und die stindige Briichigkeit dieser vereinten Blackbox erkennbar, wenn Teilnehmende
Netzwerk 2 ausschalten und dann Netzwerk 1 gegen Netzwerk 3 aktivieren. Zoom macht die Mog-
lichkeit, an zwei verschiedenen Netzwerken teilzuhaben, explizit sichtbar.

2.4  Vergleich der Lehrraume - die subversive Dezentrierung des Zoom-Fensters
Das hat praktische Folgen fiir die Hochschullehre, die Zoom-Rdume als Bildungsraume nutzt, wo-
von ,ausgehend sich die Frage nach medialen Bildungsarchitekturen als Frage nach den von ihnen
implizierten Subjektivierungsweisen, und im Anschluss daran, nach den implizierten Bildungs-
potentialen, stellen lasst“ (Jorissen, 2011, S. 63). Um diesem implizierten Bildungspotenzial und da-
mit der von Zoom intendierten Didaktik niher zu kommen, ldsst sich die Raumkonzeption von
Zoom mit der von Horsilen vergleichen, die in der Story als impliziter Vergleichspunkt enthalten
sind, denn dort hitte eine Keynote aulerhalb der Corona-Pandemie stattgefunden.

Horsile bauen als Ausdruck eines Lehr-Lern-Verstindnisses ein Setting auf, in dem das Han-
deln der Lehrenden rezipierbar ist. Sie setzen die korperliche Anwesenheit von Lehrenden und Ler-
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nenden voraus und inszenieren die anwesenden Korper mithilfe von Mobiliar und Sitzordnungen zu
einem Gesamtbild. Auch die Lehrrdume der gemeinsamen koérperlichen Anwesenheit in der Hoch-
schule sind disziplinierende Panoptica, insofern sie sicherstellen wollen, dass alle Lernenden die
Lehrperson sehen und umgekehrt, nicht aber, dass alle Lernenden einander sehen kénnen. Beobach-
tung und Sichtbarkeit sind auch hier relevante Gréf3en, und auch hier lassen sich Strategien beobach-
ten, diese subjektiv zu gestalten. Schon im physischen Lernraum setzen sich Subjekte der Selbstbe-
obachtung aus und beobachten ihr eigenes Verhalten entlang normierender Mafdstibe (Jorissen,
2011, S.61). Die in Zoom getrennten Netzwerke, in denen beobachtet oder interagiert wird, sind im
Horsaal scheinbar identisch. Wegen ihrer Grof3e und dank Akteuren wie Smartphones und Laptops
bieten aber auch diese Riume unbeabsichtigte Ausweichmdoglichkeiten in andere Netzwerke und
dezentrierende Orientierungsmoglichkeiten etwa zu Fenstern, Tiiren oder Nachbar:innen an. Zoom
expliziert nun die Beobachtungstitigkeit im Hoérsaal, indem es das eigene Bild neben das der ande-
ren stellt und als camera obscura Distanz zwischen dem Subjekt und seinem Abbild schafft. Einer-
seits wird das Subjekt dadurch aus dem Lernraum herausgenommen, aber andererseits werden ihm
darin explizit auch die oben beschriebenen Freiheiten eingeraumt, sich dem zu entziehen (Jorissen,
2011, S. 67). Zoom unterwandert die in der Lehre raumlich standardisierte panoptisch-zentralistische
Struktur durch erzwungene Dezentralisierung. Es gibt in Zoom keine privilegierte Beobachtungsin-
stanz im Zentrum. Vielmehr kénnen alle Teilnehmenden im Zoom-Raum Ausgangspunkt und Ziel
von Beobachtung sein, wie es im physischen Raumsetting sonst nur die Lehrperson selbst ist (Jor-
nitz & Macgilchrist, 2021, S.101). Das in rein physischen Riumen materiell festgehaltene Gesamt-
bild, in dem die Einzelnen ihre Plitze einnehmen, steht einer fluiden, nicht zentral kontrollierbaren
Collage gegentiber (Reis et al., 2021, S. 148). In ihr entscheidet nicht der Raum, sondern die Einzelnen
iiber ihre angebotene Sichtbarkeit und die Annahme der Beobachtungsangebote der anderen darii-
ber, ob die Interaktionen im Gesamtnetzwerk funktionieren.

3 Story 2: Die Kameras hybrider Lehre mit ihren inkongruenten
Affordanzen

31  Die autoethnografische Story und die Diskrepanz zwischen Erwartung und Erfahrung

Heute bin ich eine halbe Stunde eher im Hoérsaal als iblich. Zwar baue ich, wie gewohnt, meinen Lap-
top am Rednerpult auf. Jedoch verbinde ich ihn nicht nur mit Mikrofon und Beamer, sondern mit zwei
weiteren Kabeln, die die Ubertragung meiner Ausfithrungen iiber die im Raum installierte Kamera
nach auflen zu jenen Studierenden ermoglicht, die bei der jetzt stattfindenden Hybridveranstaltung zu-
geschaltet sind. Eine Beobachtung der Studierenden, die anwesend sind, kann die Kamera aufgrund
ihrer technischen Ausstattung leisten. Ja, ja, die Kamera — nach ein paar Einstellungskorrekturen ist die
Horsaalkamera nun installiert und filmt mich. Durch sie sehen mich die Studierenden von auflerhalb.
Die tibrigen haben den Liveblick auf mich und ich auf sie. Wo aber soll ich jetzt hinschauen. Ich bin
irritiert. Schaue ich Richtung Decke, wo die Horsaalkamera sich befindet, sodass es fiir die Studieren-
den auferhalb so aussieht, dass ich sie anschaue? Oder entscheide ich mich gegen die Kamera und
schaue die Studierenden im Raum an, was ich iiblicherweise wihrend meiner Lehrveranstaltung tue?
Ich kann auch beides nicht tun und stattdessen den Bildschirm meines Laptops beobachten, um zu
schauen, ob einer der Studierenden zuhause sich zu Wort meldet. Mich stresst das. Und ich habe das
Gefiihl, keiner Gruppe von Studierenden gerecht zu werden. Zugleich habe ich den Eindruck, keine
Verbindung zu den Teilnehmenden aufzubauen und ein eigentlich von mir angezieltes dialogisches
Geschehen initiieren zu konnen. Vielleicht habe ich nur das Gefiihl, vielleicht ist es auch so.

Augentfillig an der Szene ist die Diskrepanz zwischen der Wahrnehmung des Ichs und den Verspre-
chen der hybriden Lehre und ihre didaktisch-intentionale Potenzialitit, Lehre zu flexibilisieren und
zu individualisieren. Dagegen schildert die autoethnografische Dokumentation Erfahrungen der
Entfremdung von eigenen Lehrvorstellungen, die von Begegnung und Beziehung geprigt sind. Sie
thematisiert die Orientierungslosigkeit im Raum, die diesem Beitrag den Titel gibt und die sie stresst.
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Die Lehrperson berichtet spiter von Unruhe unter den Studierenden, die die Anwesenheitsform
wechseln und sich andere Positionen suchen. Wir wollen auch hier mithilfe der Akteur-Netzwerk-
Theorie diese Diskrepanz zwischen der didaktischen Intentionalitit und den Erfahrungen systema-
tisch untersuchen und auf die Perspektivenordnung achten, die das hybride Setting mithilfe eigen-
sinniger Akteure konstruiert. Dabei kommen uns die Ergebnisse der ersten Untersuchung zum
Zoom-Fenster zugute.

3.2 Analyse der Story 2 mithilfe von ANT: Der Zwang zur Perspektivenkoordination

Aus Platzgriinden stellen wir bei Story 2 nicht den Prozess durch die ersten drei Schritte hindurch
vor, sondern direkt deren Ergebnis. Wir rekonstruieren in der Story die folgenden Akteure und ihre
Netzwerkverbindung:
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Abbildung 3: Netzwerkrekonstruktion von Story 2

Drei Netzwerke lassen sich dabei beschreiben: zunichst das Netzwerk Fernsehstudio zur Produktion
einer Sendung mit den Akteuren Deckenkamera, Lehrperson und dem Laptop als Hintergrundding.
Dann das Netzwerk Prisenzlehre fiir die dialogische Vorlesung mit den Akteuren Studierende im
Raum, Laptop als , Vermittlungsding“ (R6hl, 2015), Projektionsflache und Beamer. Schlieflich das
Netzwerk Zoom-Meeting zur Projektion in einen gemeinsamen virtuellen Raum mit den Akteuren
Studierende an den externen Endgeriten, projizierte Lehrkraft, der Deckenkamera als Vermittlungs-
ding und den aktiven Studierenden im Raum.

Schauen wir nun im vierten Schritt auf die Zusammenfiigung der drei Netzwerke, dann wird in
Abbildung 4 gut sichtbar, dass das Ich der Story die Ubersetzersprecherin fiir drei sehr unterschied-
liche Netzwerke ist, die ganz unterschiedliche Perspektivenordnungen besitzen. Das hinzugeschal-
tete Online-Netzwerk ist in der Story zwar eine Entitit, aber nach der Analyse der ersten Story eben
eine ungeordnete Ordnung, die durch das freie Hinzu- oder Wegschalten gerade gegen die Vorstel-
lung der Gleichraumigkeit arbeitet. Dies liegt vor allem an den unterschiedlichen Strukturen des
gemeinsamen Sehens (Seeing) und des von aufien Beobachtens (Viewing) (Mohn, 2019). Und genau
diese Collagenstruktur trigt das Online-Netzwerk auch in diese Netzwerkstruktur ein und sorgt fiir
eine Collagenstruktur der drei Netzwerke in Story 2. Denn gerade in der Differenz der direkten
raumlich geteilten Beziehung zur vermittelten personalen tiber die Laptop-Kamera und zur unper-
sonlichen mit der Deckenkamera werden auch unterschiedliche Perspektiven mit gesetzt. In der
direkten gleichraumigen Prisenzlehre geht das Ich von einer gemeinsamen Schau auf das Thema
aus, die sie dann iiber Zeigeprozesse thematisch entfalten kann. Das Online-Netzwerk ist mit seiner
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ungeklirten Seeing- und Viewing-Ordnung zumindest zum Teil eine funktionale Ubersetzung. Da-
gegen fillt die Beziehung zur Kamera deutlich ab, da sich das Ich beobachtet weif}, aber zu ihr keine
Seeing-Beziehung aufbauen kann. Dafiir brauchte das Ich eine Begegnung, die nach ihrem Lehrver-
stindnis theologische Lehre prigt. Von daher ist die Priferenz der drei Sichtpunkte, die die Story
unterscheidet, nachvollziehbar.

Personale Beziehung Vermittelte personale Beziehung abstrakte apersonale Beziehung

Viewing

Abbildung 4: Perspektivenkoordination in Story 2

3.3  Hybride Lehre und die Unmaéglichkeit allen gerecht zu werden

Nun zum fiinften Schritt: Die Orientierungslosigkeit der Ichs entsteht also aus Sicht der ANT, weil
das Ich in den drei Netzwerken eine eigene Form der Aufmerksambkeit brauchte, um sich als begeg-
nende Lehrende zu erleben. Im Fernsehstudio wire es theoretisch méglich, sich ganz auf die Ka-
mera als Vermittlungsding zu konzentrieren und die Zuschauenden als aufmerksam hérend vorzu-
stellen, sodass eine imaginierte Begegnung die eigene Handlungsfunktionalitit erhilt. Aber weil das
Ich reale Personen in der Begegnung vor sich hat, ist der Blick auf die Kamera ein Aufmerksambkeits-
entzug gegeniiber dem Netzwerk Prisenzlehre. Selbst wenn das Ich dann in der Kamerasituation die
notige Professionalitit aufbringen kann, spontan die Handlungsprogrammatik der Kamera aufzu-
bauen, weifd das Ich gleichzeitig, dass die Studierenden vor Ort genau dadurch in eine Viewing-
Situation gebracht werden. Das heif3t: Gerade dann, wenn das Ich seinem Aufirag folgt, Begegnung im
Seeing aufzubauen, wird durch die Verschiebung des Blickes mit einem anderen Netzwerk eine Viewing-
Beziehung aufgebaut. Dies ergibt sich durch die drei Sichtbezugspunkte, die auf ihre Weise eigensinnig die
Aufmerksamkeit des Ichs beanspruchen.

Furr die Studierenden vor Ort hat dies die Konsequenz, dass sie wissen, dass sie durch die De-
ckenkamera ebenfalls immer beobachtet werden. Sie werden damit zum Netzwerk 3 in der Story 1,
ohne sich dazu verhalten zu kénnen. Sie haben ja kein Netzwerk 1, das sie schiitzen konnte. Es ist
daher auch konsequent, dass die Studierenden verschiedene Positionen ausprobieren und der Anteil
der Studierenden vor Ort abnimmt, bis die Lehrveranstaltung komplett in eine gemeinsame Zoom-
Situation tiberfiithrt wird. Denn mit dieser Verschiebung werden die drei inkongruenten Netzwerke
der Story 2 aufgelost und die Collage bezieht sich dann nur noch auf dieses eine Netzwerk.

Bei der Beschreibung und organisationalen Steuerung solcher hybriden Szenarien wird die
komplexe Aufgabe der Perspektivenkoordination, zu der sowohl die Programmatik hybrider Lehre
als auch Programmatik der Lehrenden sie auffordert, namlich allen gerecht zu werden, meist ver-
schleiert. In der Koordination steigt das Ich immer wieder aus dem Seeing aus und sucht den nichs-
ten Seeing-Ankerpunkt (,gerecht werden®). Dabei wird es aber fiir die anderen Studierenden ge-

wbv.de/die-hochschullehre



Oliver Reis & Benedict Schéning 21N

viewt. Die Studierenden in der Prisenz werden von den Studierenden des Zoom-Netzwerks geviewt
und die Studierenden im Zoom-Netzwerk viewen sich immer untereinander. Viewen wirkt aber in
der Programmatik des Ichs als Unterbrechung der Bildungsprozesse, denn die Lehrperson denkt
sich in ANT-Sprech eher als Relais (Latour, 2007), das die Beziehung zwischen Inhalten und Studie-
renden in der Begegnung kurzschaltet, und nicht so, dass sie mit dem Inhalt in einer intensiven
Austauscher-Beziehung steht, der die Studierenden isoliert gegentiberstehen (Kalthoff etal., 2016,
S.26-27). Das indukative Moment der Konfrontation mit Inhalten unter Geltungsbedingungen, fiir
die personal eingetreten wird (Englert, 2007), funktioniert nicht. Die Situation des gemeinsamen
Viewens wird eigensinnig durch die Rahmung der hybriden Situation hergestellt und betrifft
schlieflich auch die Studierenden vor Ort.

Die Analyse zeigt drei Moglichkeiten auf, wieder zu einem Blackboxing zu kommen: a) Kongru-
ent werden die Beziehungen im Netzwerk, wenn sich das Ich auf das Prisenznetzwerk konzentriert
und die Deckenkamera/Laptopkamera vergisst. Dann wird die Online-Gruppe aber auch ganz auf
Viewing abgestellt, um den Preis sinkender Bildungschancen. b) Kongruent wird es ebenfalls, wenn
sich die Lehrende auf das Produktionsnetzwerk konzentriert und die ,Sendung* mit Studierenden
live vor Ort fiir die Zuschauer und Zuschauerinnen daheim abliefert. Die Zuschauenden sind dann
allerdings in einer kiinstlichen Situation des Viewens und Geviewtwerdens, was die Flucht vor die
Endgerdte noch verstirkt. Es brauchte dann Anreizsysteme einerseits, um der Produktion im Studio
beizuwohnen und das Gefilmtwerden positiv wahrzunehmen oder zu ignorieren, und andererseits
eine Entscheidung der Lehrperson fiir einen kongruenten Ansatz. c) Theoretisch kénnten auch alle
in eine digitale Situation im Netzwerk Zoom-Sitzung versetzt werden, sodass der Vorteil der Pri-
senzlehre aufgegeben wird. Die Lehrende konnte sich auf die Laptop-Kamera konzentrieren und
wiirde die im Raum Anwesenden vergessen miissen. Da diese aber auf das eigene Endgerit schauen,
gibt es im Raum keine Erwartung mehr an die Lehrende, gemeinsam in Netzwerk 1zu kommunizie-
ren. In allen Formen von Kongruenz zahlt die Lehrende einen hohen Preis, sie kann nicht ihre Lehr-
iiberzeugungen ausfiihren, dass Lehre personale, kérperliche Beziehung braucht. Diese Lehriiber-
zeugung macht erst das dreifache Kommunikationsangebot zu einer Stérung.

4 Der Eigensinn, der zu Entscheidungen dringt

Wertet man die autoethnografischen Storys mithilfe der ANT aus, so werden die unauflésbaren Wi-
derspriiche zwischen den didaktischen Intentionen und den empirischen Realititen sichtbar, die in
digital gestiitzten Lehrsettings entstehen, weil die digitalen Akteure eigensinnig sind. Der Vergleich
von Zoom und Horsaal kann erkliren, warum es zu Spannungen kommt, wenn das Lernarrange-
ment von physischen Rdumen in Hochschulen in den Zoom-Raum tibertragen (Distanzlehre) oder
dorthin erweitert (Hybridlehre) werden soll: Die organisatorisch formulierte Erwartung, Zoom sei in
die bestehenden Lernnetzwerke — vorlesende Instruktion, Seminar oder flipped Classroom — einzu-
binden (Reis etal., 2021, S. 144), wird konfrontiert mit der Eigenlogik des Zoom-Raums, die zu den
raumgewordenen Lehrkonstruktionen einer Einheit von Beobachten und Handeln inkompatibel ist
(Reis etal., 2021, S.153). Grundsitzlich dringen diese Spannungen dazu, Black-Boxen zu 6ffnen.
Wir beobachten aber Lehre, in der die Lehrenden unter dem Deckmantel ,hybrider Lehre“ die An-
passungsleistung erbringen miissen, weil sie die Spannungen durch erhéhten Koordinierungsauf-
wand aufbringen miissen — und deswegen schliefllich ausweichen. Die Eigensinnigkeit der digitalen
Akteure wird darin abgewehrt und unsichtbar gemacht, denn eigentlich zwingt sie zu Entscheidun-
gen, die durch die Digitalisierung als ,Der grofle Verstirker* (Muuf3-Merholz, 2019) als gegebene
Probleme der Hochschuldidaktik in den Vordergrund treten.

Dabei sind weder Corona noch die Digitalisierung der Hochschullehre die Problemfelder. Sie
verweisen mit der Einfithrung neuer Akteure nur auf die noch nicht getroffenen, tiberfilligen Ent-
scheidungen, welche Rollen Lehrende und Lernen in den Lernsettings einnehmen, welche lerntheo-
retischen Uberzeugungen methodisch wirksam werden und wie sich die eigenen educational beliefs
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in Handlungen iibersetzen lassen. Sowohl die Ausstiegsmoglichkeit aus der Lehre durch Netzwerk 2
als auch die anspruchsvolle Perspektivenkoordination in der hybriden Lehre werden mit der ANT-
Analyse als (leicht) modifizierte Bauteile im Aktivititensystem von Lehrenden und Lernenden ver-
standen. Grundsitzlich funktioniert das Aktivititensystem noch, und zugleich funktionieren
Resonanzen nicht mehr, weil in der Flexibilisierung und verstirkten Selbststeuerung vertraute Inter-
aktionen und Zugriffsméglichkeiten auf Studierende unterbrochen sind. Lehrende, die keine dialo-
gische Erwartung oder keine korperliche Resonanzstruktur an die Lehre haben, empfinden die
neuen Phinomene sogar als Entlastung. Hochschuldidaktisch folgt aus der Analyse nicht, dass hy-
bride Lehre an sich schlecht ist, auch nicht, dass sie per se Baustein einer inklusionsorientierten
Lehrstrategie ist. Eher mahnt die Analyse an, jede Situation genau mit den Lehrenden zu verstehen,
um der Komplexitit der zu treffenden Entscheidungen gerecht zu werden.

Lehrende miissen vielmehr dariiber aufgeklirt werden, wie digitale Akteure wirken und welche
Aufgabe im Netzwerkbau liegt, das eigene Aktivititensystem zu verdndern, wenn Entscheidungen
angesichts der eigenen Lehriiberzeugungen notwendig sind. Dazu kann gehéren, hybride Lehre nur
noch im Team zu veranstalten, damit die Netzwerke Prasenz und Onlinekonferenz parallel betreut
werden. Oder man verteilt die Aufmerksambkeit zeitlich abwechselnd zwischen den Netzwerken. Es
kann auch Sinn ergeben, die Prisenzlehre z. B. fiir Kleingruppenphasen in digitale Breakoutses-
sions zu verwandeln und so zeitweise das Online-Netzwerk zum Ort des ganzen Seminars zu ma-
chen. Auch Roboter als Avatare im Prasenznetzwerk konnten die Aufgabe der Perspektivenkoordina-
tion erleichtern, weil nun das Online-Netzwerk in dem Prisenznetzwerk verankert wird. Alle diese
Losungszuginge nehmen ernst, was naive werbende Darstellungen der hybriden Lehre nicht tun:
Digitale und hybride Lehre mit simultanen Prisenz- und Online-Netzwerken zerreifden, was zuvor
zentralistisch in Raum und Zeit vereindeutigt wurde, und sorgen fiir neue Muster der Stabilisierung
und Destabilisierung der Interaktion. Ohne Komplexititsreduktion wird diese Lehre fiir die mensch-
lichen Akteure iiber- und vom Bildungsanspruch der Hochschullehre her gesehen unterfordernd.
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Zwischen Kriterienkatalog und Bauchgefiihl

Zum Umgang mit Objektivierbarkeit bei Berufungsentscheidungen an
staatlichen Hochschulen

VALERIE HuG

Zusammenfassung

Eine der institutionellen Voraussetzungen, die gute Lehre unterstiitzen, sind geeignete Personalres-
sourcen — und damit verbunden angemessene Verfahren fiir deren Auswahl. Die Berticksichtigung
der Lehrkompetenz in Berufungsverfahren folgt hochschulgesetzlichen und -internen Vorgaben,
liegt aber wesentlich in der Hand der Kommissionsmitglieder, die anlass- und institutionenbezo-
gene Schwerpunkte setzen miissen. Uber 20 Interviews mit Kommissionsvorsitzenden und Beru-
fungsmanager:innen wurde untersucht, wie die an Berufungsverfahren beteiligten Akteur:innen
zwischen dem Anspruch méglichst formal-objektiver Entscheidungen und dem legitimen Interesse
der Organisation an einer passgenauen Berufung vermitteln. Zur theoretischen Analyse dieser Fra-
gen wird entlang der Entscheidungs- und Handlungsrationalitit nach Brunsson (1985) das Entschei-
dungsverhalten der Akteur:innen beleuchtet. Die Ergebnisse zeigen, dass der Anspruch einer guten
Lehre als Kriterium im Auswahlprozess an Universititen und HAWs sehr unterschiedlich gewichtet
wird, letztlich im Berufungsprozess aber gegeniiber anderen, subjektiv rationalen Kriterien zuriick-
tritt. Inwieweit Berufungsverfahren eine Steuerungsinstanz fiir die Transformation der Lehrkultur
darstellen kénnen, ist vor dem Hintergrund des offenen Gestaltungsraums innerhalb der Verfahren
neu zu bewerten.

Schliisselworter: Berufungsverfahren; Lehrkompetenz; Entscheidungsverhalten; Objektivierbarkeit

Between legal requirements and gut feeling

Dealing with objectivity in appointment procedures at state universities and universities of
applied sciences

Abstract

One of the institutional prerequisites for good teaching is human resources — and thus, appropriate
selection procedures. The consideration of teaching competence in appointment procedures follows
legal guidelines, but is essentially in the hands of the commission members, who have to set institu-
tion-related priorities. 20 interviews with commission chairs and appointment managers were con-
ducted in order to investigate the balancing act between legal and formal procedures and the objective
of a suitable decision which meets the interest of the organization members. The theoretical frame-
work is formed by the theory of (ir)rational organizations according to Brunsson (1985). The results
show that the criterion of good teaching in the selection process of universities of applied sciences and
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state universities is weighted differently but ultimately takes a back seat to other, subjectively rational
criteria. The extent to which appointment procedures can provide a steering force for the transforma-
tion of teaching culture needs to be reevaluated.

Keywords: Appointment procedures; teaching competence; decision behavior; organizational theory;
objectivity

1 Einfithrung

Berufungsverfahren standen in der Vergangenheit bereits unter besonderer Beobachtung und sind
unter verschiedenen Blickwinkeln immer wieder Gegenstand von empirischen Untersuchungen
und kritischen Abhandlungen (AQA, 2010; Becker, 2014 und 2015a; Becker & Gieselmann, 2018;
DHYV, 2021; Klawitter, 2017; Kuhlen, 1999; WR, 2005 u.v.m.). Dass der Ausgang der komplexen, oft
langwierigen Auswahlprozesse die Profilbildung und den Erfolg von Hochschulen' fiir Jahrzehnte
beeinflusst, liegt auf der Hand (Birke & Briinner, 2010; WR, 2005). Zur Sicherung einer effizienten
und zielsicheren Bestenauslese scheinen eine gréfitmégliche Formalisierung und rechtliche Absiche-
rung offensichtlich entscheidende Faktoren zu sein. Dabei steht auf der einen Seite der Anspruch,
die bestgeeignete Person fiir die vakante Professur zu finden, welche die festgeschriebenen Aus-
wahlkriterien moglichst vollstindig erfiillt. Auf der anderen Seite beeinflussen zeitliche und perso-
nelle Zwinge, knappe Ressourcen und beteiligte Kommissionsmitglieder, welche auf diese Aufgabe
meist unzureichend vorbereitet werden? (Becker, 2014, S.112; Becker, 2015b, S.66; 69), die erfolg-
reiche Durchfithrung der Verfahren.

Formale Vorgaben zur Regelung von Berufungsverfahren finden sich im Hochschulrahmenge-
setz, in Landeshochschulgesetzen und hochschuleigenen Berufungsordnungen. Sie bestimmen ad-
ministrative Verfahrensablidufe, Vorgaben zur Komposition der Berufungskommission sowie Anga-
ben zu Auswahlkriterien im Hinblick auf Forschungsleistungen, Netzwerke und Drittmittel sowie —
meist sehr grob — Anforderungen im Aufgabenfeld Lehre. Letztere ist nicht erst seit der Covid19-
Pandemie verstirkt in den Fokus geriickt, sondern wurde bereits in zuriickliegenden Forderlinien
und linderiibergreifenden Initiativen, wie dem Qualititspakt Lehre, als zentrale Stellschraube fiir
die Leistung und Attraktivitit der Hochschulen adressiert (BMBF 2018).

In den neuesten Empfehlungen fiir eine zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium und Lehre
weist nun auch der Wissenschaftsrat auf die entscheidende Rolle von Berufungsverfahren und die
Notwendigkeit der Weiterentwicklung von Lehrqualitit hin (WR, 2022, S.78). Vor diesem Hinter-
grund haben Hochschulen vor allem die Ebene der Verfahrensabwicklung und der administrativen
Abladufe des Personalmanagements verstirkt in den Blick genommen (Kleimann & Hiickstidt, 2018,
S.22): Die Qualititssicherung, Verschlankung und Digitalisierung der Prozesse, ein zielgerichtetes
Recruiting, ein besseres Bewerbungsmanagement sowie die rechtliche Absicherung der Auswahl-
prozesse stehen, angestofden und begleitet durch die Forderlinie ,FH Personal” sowie Empfehlun-
gen des Wissenschaftsrates zur Professionalisierung der Berufungsverfahren (WR, 2005), seit eini-
gen Jahren im Fokus.

Diese Anpassungen spielen im Hinblick auf die Autonomie der Hochschulen in Sachen Beru-
fungspolitik (Peus et al., 2015, S.263) sowie im Einklang mit neuen Steuerungsmodellen eine zen-
trale Rolle und tragen entscheidend dazu bei, Berufungsverfahren rechtssicher, effizient und bewer-
ber:innenfreundlich zu gestalten (Kleimann & Hiickstidt, 2018, S. 22).

1 Der Begriff ,Hochschulen“ subsummiert sowohl| Universititen als auch Fachhochschulen bzw. Hochschulen fiir angewandte Wissen-
schaften (HAW). Die Abkiirzung HAW wird in diesem Beitrag einheitlich verwendet, obgleich daneben fiir einige Institutionen nach wie
vor die Bezeichnung,,Fachhochschule“ verwendet wird.

2 Dies zeigt sehr plastisch die Antwort einer befragten Person aus der vorliegenden Studie auf die Frage, wie sie auf diese Titigkeit des
Kommissionsvorsitzes vorbereitet wurde: ,Naja, so wie man das an Hochschulen halt macht, nicht? Also gar nicht“ (Interview-HAW-I-
KV, Abs. 6-7).
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Gegeniiber der Gestaltung der Verfahrensabldufe gestaltet sich die Anpassung lehrbezogener
Auswahlkriterien bei der Professor:innenauswahl als komplexes Unterfangen: Fehlende einheit-
liche Vorgaben zur Gewichtung von Auswahlkriterien durch die Hochschulgesetze tibertragen diese
Verantwortung in die Hiande der beteiligten Kommissionsmitglieder, deren Entscheidung fiir eine
Akzentuierung bestimmter Kriterien sich stark an der jeweiligen Organisationskultur und -identitit
orientiert, was allenfalls in den individuellen Berufungsleitlinien und Kriterienkatalogen verankert
ist. Dariiber hinaus stellen sich unmittelbar Fragen nach der Mess- und Operationalisierbarkeit der
geforderten Kriterien. Lassen sich Forschungsleistungen und Drittmittelerwerb noch relativ gut mit
etablierten Indizes beziffern, stof3t die Objektivierbarkeit im Hinblick auf didaktische Fahigkeiten
der Bewerber:innen schnell an ihre Grenzen?: Die beteiligten Kommissionsmitglieder bringen teils
unterschiedliche Lehrverstindnisse mit und die Frage danach, was gute Lehre ist, kann auf viele Wei-
sen beantwortet werden. Gleichzeitig l4sst sich bemingeln, dass hochschuldidaktische Expert:innen
nur in den seltensten Fillen an den Kommissionen beteiligt werden (Becker & Gieselmann, 2018,
S.261.) und dass die Performance der Bewerber:innen wihrend einer monatelang geplanten Probe-
lehrveranstaltung sich nicht zwingend mit der Alltagsrealitit decken muss®.

An Berufungsverfahren beteiligte Akteur:innen stehen somit vor der Situation, dass formale Vor-
gaben im Interesse qualitativ gesicherter Verfahren erhoht, dabei aber das Problem der Operationali-
sierbarkeit von guter Lehrleistung nicht gel6st wurde und damit verbundene Fragen dem jeweils spe-
zifischen situativen Kontext tiberlassen bleiben. Das Entscheidungsverhalten der Akteur:innen in
Berufungsverfahren fiihrt vor diesem Hintergrund zu handlungsrationalen und entscheidungsratio-
nalen Strategien, welche auf organisationstheoretischer Ebene mit Brunssons Theorie der , Irrational
Organization® (1985) erklirt werden kénnen und eine theoretische Grundlage dieses Beitrags bilden.

Die empirischen Ergebnisse der vorliegenden Arbeit stiitzen sich auf eine qualitative Interview-
studie (N =20), die 2022 an sechs staatlichen Universititen und elf HAWs> durchgefiihrt wurde.
Interviewt wurden verschiedene Beteiligte im Handlungsfeld Berufungsverfahren mit dem Ziel, zu
untersuchen, welcher Stellenwert der Lehrkompetenz in Berufungsverfahren tatsichlich zuge-
schrieben wird und welche Entscheidungsstrategien bei der Gewichtung der Kriterien zum Tragen
kommen.

2 Forschungsinteresse und Fragestellungen

Nicht nur Becker (2014) hat mit Nachdruck darauf verwiesen, dass die Personalausstattung an Hoch-
schulen und insbesondere die richtige Besetzung von Professuren mafigeblich zum Erfolg dieser
Institutionen in Forschung und Lehre beitragen. ,Und diesem Erfolg geht, gewissermafien vorsteu-
ernd, die Auswahl dieser Erfolgstriger voraus.“ (ebd., S.111) Die Besetzung von Professuren steht
dabei in besonderer Weise im Fokus, denn die Erteilung eines Rufs bestimmt die Zukunft eines
Lehrstuhls, einer Fakultit, einer Hochschule meist fiir Jahrzehnte — durch die Berufung auf Lebens-
zeit lassen sich Fehlentscheidungen kaum korrigieren; sie kommen der Hochschule teuer zu stehen
(vgl. ebd.; Kleimann & Klawitter, 2017). Daher stellt sich im Kontext einer institutionellen Transfor-
mation der Hochschulen mit Blick auf die Bedeutung der professoralen Kernaufgabe der Lehre die
Frage, ob Berufungsverfahren — und speziell die angelegten Auswahlkriterien — von diesen Entwick-
lungen unbertihrt bleiben kénnen.

Mit Blick auf die Beriicksichtigung von Lehrkompetenzen in Berufungsverfahren haben diverse
Autorinnen und Autoren bereits herausgearbeitet, dass insbesondere an Universititen die pidago-
gisch-didaktische Eignung gegeniiber der Forschungsleistung nachrangig behandelt wird (u. a. Be-

3 Vgl. Pellert & Widmann (2008, S.142): ,Ganz wenige Erfahrungen bestehen aber noch mit der Beurteilung der Leitungskompetenz und
der sozialen Kompetenz. Auch fiir die Bewertung der Lehrkompetenz ist in den seltensten Fillen ein iiberzeugendes Verfahren entwickelt
worden.”

4, Die Arbeitshypothese lautet: Das, was wir hier zu sehen kriegen, zu einem Vortrag, ist das Maximum, was die Person bereit sein wird,
spaterim Berufzu liefern. (Interview-HAW-O-KV, Abs. 21)

5 Anzweiuntersuchten Universitdten und einer untersuchten HAW konnten jeweils zwei Interviews geftihrt werden.
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cker, 2015b, S. 184; Heuchemer & Szczyrba, 2016; Kleimann & Hiickstidt, 2018; Kleimann & Klawitter,
2017), was der ,iblichen Pointierung* (Becker, 2015b, S.184) ihrer auf Forschung und Wissenschaft
ausgerichteten institutionellen Zielsetzung entspricht. Kleimann und Hiickstidt zeigten bereits 2018,
gemessen an der Gewichtung von Forschung und Lehre in Berufungsentscheidungen, dass sich Uni-
versititen und HAWSs dahingehend institutionell immer noch parallel zueinander entwickeln —
HAWSs mit starkem Fokus auf Lehre, Universititen stark forschungsorientiert. Nicht systematisch
untersucht wurde bislang, ob und wie der bildungspolitische Anspruch der Stirkung einer zeitgemi-
3en Lehrkultur in Berufungsverfahren umgesetzt wird.

Ob angesichts einer stirkeren Bedeutung der Lehre eine andere Gewichtung vorhandener Aus-
wahlkriterien erfolgt, bedarf einer griindlichen Analyse, wobei zudem herauszuarbeiten ist, welche
weiteren Faktoren den Auswahlprozess beeinflussen. Die Genese der Auswahlentscheidung von Be-
rufungsverfahren in den Blick zu riicken und die Einschitzung der beteiligten Akteurinnen und
Akteure zur Bedeutung des Auswahlkriteriums Lehre sichtbar zu machen, war ein Ziel der vorlie-
genden Studie. Die Fragestellungen lauteten demnach:

« Ist an Universititen und HAWSs ein institutioneller Wandel im Hinblick auf die Gewichtung
von Forschung und Lehre erkennbar?

« Wie schildern die Befragten den Umgang mit den Auswahlkriterien Lehrkompetenz und For-
schungsleistungen auf dem Weg zur Entscheidungsfindung in den von ihnen begleiteten Be-
rufungsverfahren?

« Welche akteursgebundenen Interessen und Argumente kommen dariiber hinaus in der Aus-
wahlentscheidung zum Tragen?

3 Theoretischer Rahmen

Universititen und Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften sehen sich in den letzten Jahren
einem verstirkten Wandel durch Anforderungen auf gesellschaftlicher, globaler und bildungspoliti-
scher Ebene ausgesetzt, mit dem sie in vielerlei Hinsicht Schritt halten miissen; der Entwicklung der
Lehre kommt hier besondere Bedeutung zu. Aus organisationssoziologischer Perspektive werden
Hochschulen als sogenannte Expertenorganisationen (Mintzberg, 1979) jedoch gemeinhin als , resis-
tent to change“ charakterisiert. Griinde fiir die Tragheit sind vielfiltig, sie liegen u. a. in der losen
Kopplung, den nebeneinander bestehenden Kulturen und Handlungslogiken (Mintzberg, 1979), der
Zielunklarheit und den vielgestaltigen Erwartungen der Umwelt, unklaren Technologien, den
schwierigen Uberpriifungsméglichkeiten der Qualitit ihrer Leistung (z. B. Wann ist Lehre ,gut“?)
sowie der hohen ,externen Verwundbarkeit“, was Rechtssicherheit und hohe formale Standards im
Hinblick auf derartig hohe Personalinvestitionen wie Berufungen unabdingbar macht (Baldridge
etal., 1977, zitiert nach Robken, 2004; Cohen & March, 1974, S.195).

Diese ,Professionellen Biirokratien“ zeichnen sich ebenfalls dadurch aus, dass die Mitglieder
des Expert:innensystems eine hohe Autonomie genieflen, sich ihrer Fachcommunity eher verpflich-
tet fithlen als ihrer Organisation und aufgrund ihrer hohen Spezialisierung die Qualitit ihrer Leis-
tung nur von dhnlich gestellten Fachkolleg:innen beurteilt werden kann (Mintzberg, 1983; Weick,
1976). Dariiber hinaus ist bekannt, dass die Expert:innen (Selbst-)Verwaltungsaufgaben gegentiber
zuriickhaltend agieren und eine geringe Bereitschaft zur Einarbeitung in administrative Abldufe und
Vorschriften zeigen. Da ihre Abgrenzung zum Verwaltungssystem hin oftmals unscharf ist, agieren
,Experten in Managementpositionen oftmals nach eigenem Gutdiinken“ (Hanft, 2000, S. 16).

In Berufungsverfahren werden die institutionellen Besonderheiten von Hochschulen in beson-
derer Weise sichtbar: Auf der einen Seite steht eine Administration, die externen Anforderungen
(z.B. Reformen in der Lehre, Qualititsmanagement) durch eine Anpassung und Ausweitung von
Verfahrensvorgaben und -abliufen zweckrationaler zu begegnen versucht, auf der anderen Seite ste-
hen organisatorische Expert:innen, die Regelvorgaben mit strategischen und operativen Zielsetzun-
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gen in Einklang zu bringen versuchen. Dies zwingt sie dazu, im konkreten Fall immer wieder zwi-
schen teilweise divergenten Anforderungen zu vermitteln.

Brunsson hat betriebswirtschaftliche Entscheidungssituationen mit Blick auf tatsdchliches Han-
deln analysiert. Entscheidungsrationales Handeln folgt demnach einer stringenten Problemanalyse
und sich daraus ableitenden Handlungsoptionen, die auf Konsequenzen und Ziele hin analysiert
und abgewogen werden, um zu einer kohirenten Entscheidung zu gelangen (Hanft, 2000, S.7; 10).
Auf der anderen Seite steht ein Vorgehen, das Brunsson (1985) als handlungsrational bezeichnet — es
zeichnet sich durch die Betrachtung weniger, bereits vorab priferierter Alternativen, eine Fokussie-
rung auf deren positive Konsequenzen, die nachtrigliche Konstruktion von Zielen und eine Ent-
scheidung gemidf} des breiten Commitments der vom Ergebnis betroffenen Akteur:innen aus
(Brunsson, 1985, zitiert nach Hanft, 2000, S. 10).

Gemaifd der Sichtweise einer gewissen Irrationalitit als ,Normalfall“ (Brunsson, 1985, S.3f,,
zitiert nach Kretschmer, 2018, S. 93) betont Brunsson, dass fiir die Aufrechterhaltung von Handlungs-
kompetenz ein strikt rationales Entscheidungsvorgehen fiir Organisationen nicht unbedingt der rich-
tige Weg sei: ,Rational decisions do not always provide a good basis for appropriate and successful
action (Brunsson, 2000, S. 22).

Ubertragen auf Berufungsverfahren wiirde dies bedeuten, dass die beteiligten Akteur:innen auf-
grund ihres Status als Expert:innen und der daraus resultierenden Handlungsautonomie im Inte-
resse eines erfolgreichen Berufungsverfahrens zwischen den Anforderungen formaler Regeln und
Verfahrensabldufen und handlungsrationalen Strategien vermitteln. Im Interesse der Zielerreichung
greifen sie zu Strategien, die formale Vorgaben erginzen, moglicherweise aber auch unterlaufen.

4 Empirische Untersuchung

Datengrundlage dieses Beitrags bilden 20 problemzentrierte Interviews, die 2022 mit verschiedenen
Expert:innen an staatlichen HAWs und Universititen durchgefithrt wurden. Die Verteilung iiber
sieben Bundeslinder erfolgte nicht systematisch, sondern ergab sich aus den retissierten Interview-
anfragen, die deutschlandweit ohne gesonderte geografische Schwerpunktsetzung versendet wur-
den. Befragte Hochschulakteur:innen waren tiberwiegend Mitarbeitende im zentralen Berufungs-
management (ZBM), sowie Vorsitzende von Berufungskommissionen (KV) an Universititen und
HAWSs. Zugunsten der besseren Vergleichbarkeit der beiden Hochschultypen und um fachkultu-
relle Verzerrungen auszuschlieflen, sind alle interviewten Kommissionsvorsitzenden an Berufungs-
verfahren wirtschaftswissenschaftlicher Fakultiten und Fachbereiche titig. Spezifische Aussagen zu
Vorgehensweisen und Gepflogenheiten in Berufungsverfahren wurden jeweils getrennt nach fach-
spezifischen Aussagen und Feststellungen iiber die Fachbereiche hinweg ausgewertet.

Die computergestiitzte Auswertung mit MAXQDA erfolgt mittels inhaltlich-strukturierender
qualitativer Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2012)®, wobei induktive und deduktive Kategorienbildung
kombiniert wurden. Im hier vorliegenden Beitrag wurden dabei vordergriindig die thematischen
Kategorien , Transformation®, ,Gewichtung Forschung/Lehre“ und , Entscheidungsstrategien® so-
wie deren jeweilige Subkategorien beriicksichtigt.

5 Ergebnisse

Die Interviewfragen zum Thema Transformation der Berufungsverfahren férderten erwartungsge-
mif} zunichst die Schilderung von Entwicklungen zutage, welche die administrative Seite der Ver-
fahrensabwicklung und die damit verbundene Qualititssicherung und Formalisierung betreffen.

6 Die finale inhaltsanalytische Auswertung der tibrigen Kategorien steht noch aus, daher sind die Gesamtergebnisse der hier vorgestellten
Studie vorliufig.
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Aussagen zu einem verstirkten Fokus auf Recruiting aufgrund diinner Bewerbungslage finden sich
iiberwiegend an HAWSs, auflerdem spielen hier Schlagworte wie Bewerber:innenmanagement, Be-
rufungsportale und eine Digitalisierung der administrativen Verfahrensabldufe eine Rolle.

Eine hohere Formalisierung und stirkere Beobachtung der Verfahren wurde von Befragten bei-
der Hochschultypen geduflert, so wurde offenbar gerade die Festlegung von Auswahlkriterien ,in
der Vergangenheit abenteuerlicher gehandhabt“ (Interview-UNI-K-KV, Abs. 33). Die Erarbeitung,
Implementierung und schrittweise Uberarbeitung hochschuleigener Berufungsleitlinien begleiten
das Bestreben, umfassende Rechtssicherheit herzustellen und formaljuristische Anforderungen
auch im Qualititsmanagement zu verankern.

An den untersuchten HAWs gaben fast alle Befragten die Lehre als wichtigstes Auswahlkrite-
rium in Berufungsentscheidungen an. Keine befragte Person benannte Forschung als das wichtigste
Kriterium an HAWSs, wobei jedoch von drei Befragten die Forschungsleistungen als zunehmend
wichtiger hervorgehoben wurden. Ahnlich eindeutig zeigt sich das Bild an den untersuchten Univer-
sititen: Hier gaben die meisten Befragten die Forschungsleistungen als wichtigstes Auswahlkrite-
rium an, niemand benannte Lehre als wichtigstes Kriterium. Einige wenige beschreiben die Gewich-
tung hier als anndhernd ausgewogen, wenngleich die hohe Bedeutung der Lehrqualitit an der
jeweiligen Universitit meist hervorgehoben wurde. Dies entspricht den Ergebnissen der o. g. korres-
pondenzanalytischen Untersuchung von Kleimann und Hiickstidt aus dem Jahr 2018 zur somit wei-
terhin bestehenden Differenz zwischen Universititen und HAWs beziiglich der Gewichtung der
Auswahlkriterien.

Bei der Beurteilung von Lehrkompetenzen in Berufungsverfahren werden die Partizipation und
das Mitbestimmungsrecht der Studierenden in den Interviews deutlich von den Befragten herausge-
stellt. Auch wenn die fachliche Beurteilungsfihigkeit der studentischen Kommissionsmitglieder
meist als limitiert angesehen wird, kann ihr Votum hinsichtlich der didaktischen Beurteilung der
Bewerber:innen durchaus als , Ziinglein an der Waage* fungieren.

Jenseits der Gewichtung von Forschung und Lehre spielt laut der Befragten der Umfang an
Bewerbungen in den Verfahren eine grofie Rolle bei der Frage, welche Auswahlkriterien in welcher
Ausprigung iiberhaupt zum Tragen kommen und mit welchem Maf} gemessen wird. Ein Problem,
welches offenbar gerade in wirtschaftswissenschaftlichen Ausschreibungen zutage tritt, ist die mas-
sive Konkurrenz um qualifizierte Bewerber:innen zwischen HAWs und Unternehmen der freien
Wirtschaft. Dieser Umstand wird von den Interviewten teils als Grund genannt, den Erwartungsho-
rizont durch zusitzliche oder strenger bewertete Auswahlkriterien nicht zusitzlich aufzubldhen und
somit das Bewerber:innenfeld weiter zu verengen. Auch das Argument, didaktische Kompetenzen
konne man auf einfachem Wege durch Qualifizierungsangebote nachschulen, wurde oft angefiihrt,
um eine Vernachlissigung der Lehrleistung zu rechtfertigen.

Die Frage nach dem Umgang mit den Auswahlkriterien Forschungsleistung und Lehrkompe-
tenz in Berufungsverfahren beférderte in den gefiithrten Interviews den Umstand der generellen
Problematik einer objektiven Messbarkeit abzupriifender Lehrkompetenzen zutage. Bei deren Beur-
teilung sind die Kommissionsmitglieder zunichst auf ein geteiltes Verstindnis von ,guter Lehre®
angewiesen, was lingst nicht immer der Fall ist. Letztendlich entscheiden sie iiber die Erfiillung oder
Nichterfullung gesetzter Kriterien auf Grundlage eigener Expertise oder etablierter hochschulkultu-
reller Erwartungsnormen.

Die oben erwihnte zunehmende Formalisierung und Standardisierung der Berufungsverfah-
ren mit dem Ziel der Rechtssicherheit scheint jedoch dort an Grenzen der Handhabbarkeit zu sto-
en, wo sich genuin als ,weich“ bezeichnete Kriterien — und darunter fillt in den Augen vieler Be-
fragter auch die Lehrkompetenz — einer objektivierbaren Messbarkeit entziehen; jedenfalls dufdern
viele Befragte offensichtliche Zweifel an einer solchen Vorgehensweise:

Wir kénnen versuchen irgendwelche Kennzahlen zu definieren und die dann messen. Ob das dann gute
Lehre ist, weifs ich auch nicht. (Interview-HAW-I-KV, Abs. 15)
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Und ich glaube persénlich, je mehr man etwas formalisiert, also es verbessert den Entscheidungspro-
zess nicht. Vielleicht sogar im Gegenteil. Es ist aber juristisch einfacher zu beurteilen [...]. Damit man
nachweisen kann, was man nicht alles getan und gelassen hat und was man dann immer im Detail
tatsidchlich macht, weifd sowieso keiner. (Interview-HAW-I-KV, Abs. 83)

Die Komplexitit der Berufungsentscheidung, die vielen potenziellen Auswahlfehler, die man mit
Scores und Punktesystemen einzugrenzen versucht, und die deutlich benannte Illusion der vollstin-
digen Objektivierbarkeit kristallisieren sich in der vorliegenden Studie als die tatsichlich zentralen
Ergebnisse heraus, welche die urspriingliche Frage nach der Gewichtung von Forschung und Lehre
in ein neues Licht riicken.

Das Problem besteht aus der komplexen Entscheidungssituation mit den vielen Kriterien, und nachdem
wir hier iiber Menschen reden, ist die Mehrzahl der Kriterien halt nicht objektivierbar. (Interview-HAW-
L-KV, Abs. 63)

Neben der Schwierigkeit, mit Lehre verkniipfte Kompetenzen in Berufungsverfahren objektiv zu
beurteilen, spielen auch die Kriterien der menschlichen Passung der Bewerber:innen ins Kollegium,
die gute Zusammenarbeit und der Gesamteindruck eine nicht zu unterschitzende Rolle — Aspekte,
die in der vorliegenden Studie nicht a priori adressiert wurden, sich aber als bedeutsame Parameter
herausgestellt haben und von der Mehrzahl der Befragten explizit benannt wurden. Die Frage da-
nach, ob diese ,weichen“ Kriterien in rechtssicher abzuwickelnden Verfahren mit hohen Legitimati-
onserfordernissen Eingang in den komplexen Entscheidungsprozess finden sollten oder nicht, wird
von den Befragten in der vorliegenden Studie kontrovers beantwortet. Teilweise ist fiir die Befragten
dabei unstrittig, dass der Einbezug dieser Kriterien einer ,Willkiir Ttir und Tor 6ffnet” (Interview-
HAW-H-KV-1, Abs.73), viele betonen jedoch mit Nachdruck, diese Kriterien seien aus Berufungsent-
scheidungen nicht wegzudenken, will man eine langfristig erfolgreiche und breit akzeptierte Beru-
fungsentscheidung treffen:

Kann man sich vorstellen mit dem die nichsten dreilig Jahre lang zusammen zu arbeiten? Das das ist
ja einfach/konnen wir nicht wegdiskutieren, das ist ein wichtiger Punkt. (Interview-HAW-I-KV, Abs. 51)

Eine weitere bearbeitete Themenstellung dieses Beitrags wendet sich vor diesem Hintergrund der
Entscheidungspraxis in Berufungsverfahren im Umgang mit Auswahlkriterien und formalen Rah-
menvorgaben auf dem Weg zur fertigen Berufungsliste zu. Das vorliegende Entscheidungsdilemma
zeigt sich in dem Spagat zwischen der Neigung vieler Beteiligter zum Einbezug ,menschlicher” Kri-
terien auf der einen Seite und der absoluten Notwendigkeit zur formal korrekten, objektivierbaren
und legitimierbaren Entscheidung auf der anderen Seite. Die Sorge vor Verfahrensfehlern und Kon-
kurrenzklagen ist allgegenwirtig, gleichzeitig erschweren Ressourcenknappheiten im Hinblick auf
Zeit und gut vorbereitetes Personal die aufwendigen Auswahlprozesse. Hier ergibt sich eine Di-
lemma-Situation: Weder scheinen allein granular operationalisierte Indizes, Scores und Leistungs-
punkte der Weg zu einer optimalen Bestenauslese zu sein, noch diirfen allzu pragmatisch gesetzte
Kriterien der Willkiir der Beteiligten Vorschub leisten. Dass eine strikte Operationalisierung nicht
immer hilfreich und zielfithrend ist, zeigt sich nicht nur bei der Beurteilung von offenbar wichtigen
Kriterien wie Lehrkompetenz und Passung ins Kollegium, sondern findet seinen Ausdruck auch in
dem oftmals angesprochenen Umstand, dass ein Handeln nach , Bauchgefiihl“ ein sehr funktionaler
(Ersatz-) Indikator zu sein scheint:

Und wahrscheinlich, ganz ehrlich, man schaut sich den an und tiberlegt sich: ,Kann ich mir vorstellen,
dass der das hinkriegt? Oder die natiirlich auch’, aber hm/und das ist viel Bauchgefiihl glaube ich.
(Interview-HAW-I-KV, Abs. 41)

Von wenigen Befragten, welche sich im wirtschaftswissenschaftlichen Kontext aus fachlicher Per-
spektive mit Fragen des Personalmanagements befassen, wird aber auch die Gegenposition vertreten:
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Also ich halte vom Menschlichen nicht wahnsinnig viel ehrlich gesagt. Also wenn das zum Tragen
kommt irgendwie und sagen Leute ,sympathisch‘ oder so was, dann schreite ich eher ein und sage, dass
das fir mich keine Kriterien sind. Weil in der Tat, ob jemand einen nett, sympathisch oder sonst was
findet, das ist ein sehr subjektives Kriterium. Dazu gehort auch die Frage, ob er jetzt ins Team reinpasst
oder nicht. ,Méchte ich mit der Person arbeiten‘ oder sowas. Das sind alles [...] Sachen, das finde ich
nicht sinnvoll. (Interview-HAW-M-KYV, Abs. 65)

Das Phinomen ,Bauchgefiihl“ deutet auf einen gewissen Pragmatismus sowie eine ergebnisorien-
tierte Sichtweise hin und steht in unmittelbarem Zusammenhang mit dem Spannungsfeld zwi-
schen Zielerreichung und formaler Korrektheit, weshalb von vielen Befragten eine gewisse Freiheit
in der Auslegung formaler Regeln und das Aufrechterhalten gewisser Handlungsspielraume befiir-
wortet werden:

Auch um dann nochmal klar zu machen ja wir wollen hier eigentlich das Gleiche, wir wollen die Stelle
besetzen und kénnen uns jetzt nicht hier grof} aufhalten mit irgendwelchen Grabenkimpfen, die uns ja
nicht weiterhelfen. Dann haben wir halt einen Kandidaten weniger jetzt in der Pipeline sozusagen, den
wir berufen kénnen, aber wir miissen ja gucken, dass wir jemanden finden, der ja berufen wird. (Inter-
view-HAW-A-KV, Abs. 583-587)

Einige Befragte schildern verschiedenste Bestrebungen, in dieser oftmals extrem komplexen Ent-
scheidungssituation moglichst rational zu handeln, auf Informalitidt und Subjektivitit basierenden
Argumenten wenig Raum zu geben und tiber den Weg einer griindlichen Abwigung aller Optionen
zu einer formal legitimierten Entscheidung zu kommen. Gleichzeitig berichten andere Befragte wie-
derum von Situationen, die auf eine begrenzte Rationalitit hindeuten und suggerieren, auch das
grofitmogliche Bestreben, rational vorzugehen, fithre nicht unbedingt zu einer zufriedenstellenden
Auswahlentscheidung — im Gegenteil konne eine anscheinend irrational anmutende Vorgehens-
weise und eine klare Fokussierung auf das gemeinsame Ziel gute Ergebnisse hervorbringen:

Das heifdt es macht ja keinen Sinn nachher in einem Berufungsverfahren, was nachher quasi objekti-
vierbar ist, aber wir kriegen nachher jemanden auf eine Liste, wo wir sagen: ,Die Person passt mensch-
lich oder auch fachlich, aber eher menschlich nicht zu uns.‘ Deshalb sind wir an der einen oder anderen
Stelle davon abgekommen. (Interview-HAW-F-KV, Abs. 51)

Zu guter Letzt prisentierten die Befragten verschiedenste Strategien und pragmatische Losungs-
wege, um das Dilemma der (ir)rationalen Entscheidungsfindung zumindest in Teilen gangbar zu
machen. So teilt sich das Feld der untersuchten Hochschulen in zwei Lager: Teilweise haben diejeni-
gen Kommissionsmitglieder, die spiter mit der berufenen Person eng zusammenarbeiten werden,
bei der finalen Listenerstellung ein gewisses Vetorecht — manchmal werden aber gerade deren Mei-
nungen zurtickgestellt, um menschlichen Vorlieben keinen zu grofsen Raum zu geben.

6 Diskussion der Ergebnisse

Die Zusammenschau der empirischen Ergebnisse verdeutlicht, dass die formal dominierenden Aus-
wahlkriterien Forschungsleistung und Lehrkompetenz im Berufungsprozess durch weitere non-
formale Kriterien erginzt werden. In den Entscheidungsprozess flieRen akteursgebundene Sicht-
weisen und Interessen ein, die das Ergebnis beeinflussen.

In Berufungsverfahren zeigen sich die Besonderheiten von Hochschulen als Expert:innenorga-
nisationen, wenn unterschiedliche Handlungslogiken und Fachkulturen aufeinandertreffen und
Kommissionsmitglieder verschiedener Personalgruppen sich innerhalb eines knapp bemessenen
Zeitraums und unter limitierten Ressourcen auf ein gemeinsames Ziel hin verstindigen miissen,
von dessen Erreichung sie in unterschiedlichem Maf3e betroffen sind.
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Die verschiedenen Entscheidungsstrategien der an Berufungsverfahren beteiligten Akteur:innen
lassen sich mit Niklas Brunsson und seinem Ansatz der Handlungsrationalitit und Entscheidungs-
rationalitit (1985) erkliren. Entscheidungsrationale Bestrebungen zeigen sich bei einigen Befragten’
in dem geduflerten Anspruch, formal absolut korrekt vorzugehen, alle Optionen zu diskutieren und
simtliche Verfahrensschritte penibel einzuhalten, selbst wenn die Losung fiir einige Kommissions-
mitglieder bereits auf der Hand liegt und jenseits einzelner Auswahlkriterien ohnehin das ,Gesamt-
paket“ entscheidet. , Weiche“ Kriterien, die kein Bestandteil von Kriterienkatalogen sind und sich der
formalen Legitimierbarkeit entziehen, haben fiir sie keine Giiltigkeit. Die strikte Operationalisie-
rung, mit der diese Akteur:innen sich teils zu behelfen versuchen, um Entscheidungen an handfes-
ten Kennzahlen legitimieren zu kénnen, stoft bei der Beurteilung von Lehre jedoch offenbar an ihre
Grenzen und fithrt zu einem andererseits eher handlungsrational orientierten Vorgehen, das von
anderen Akteur:innen offensichtlich verfolgt wird, um die komplexe Entscheidungssituation greif-
bar zu machen und das erwiinschte Ergebnis herbeizufiithren.

Die Mitglieder des Expert:innensystems scheinen berechtigterweise grofles Interesse daran zu
haben, die vakante Professur zeitnah, auf effizientem und pragmatischem Wege und ohne groflen
administrativen Aufwand nachzubesetzen, um die Arbeitslast nicht auffangen zu miissen. Dariiber
hinaus sind sie bestrebt, eine Person zu berufen, die in ihr Kollegium passt und menschlich sympa-
thisch ist, sodass eine problemlose Kooperation erwartbar ist. Mit der ,menschlichen Passung“ und
dem ,guten Bauchgefiihl“ werden Kriterien in den Entscheidungsprozess einbezogen, die auf for-
maler Ebene nicht fixiert wurden, die Zielerreichung aber befordern. Letztendlich gelangen nur sol-
che Bewerber:innen zum Zuge, welche auch die Kriterien der ,menschlichen“ Dimension erfiillen
und damit auf ein breiteres Commitment stof3en diirften. Kollegiale Passung, Gesamteindruck und
die Uberzeugung, ,dass der das hinkriegt“ (Interview-HAW-I-KV, Abs.41), sind Aspekte, die sich
jeglicher Objektivierbarkeit entziehen und daher mit dem ,guten Bauchgefiihl“ begriindet werden,
fiir die meisten Befragten jedoch eine immense Aussagekraft besitzen. Allgemein scheint hier klar
zu werden: Diese Kriterien sollen, aber diirfen keine Rolle in rechtssicheren und formal korrekten
Berufungsverfahren spielen. Hier stehen sich limitierte Ressourcen und Zeitdruck, Reichweite so-
wie Auswirkungen der Entscheidung auf der einen Seite und juristische Anforderungen sowie Sorge
vor Verfahrensfehlern und Konkurrenzklagen auf der anderen Seite diametral gegeniiber.

7 Fazit

Letztendlich zeigt der vorldufige Gesamteindruck der Ergebnisse, dass Berufungsverfahren eine
Steuerungsinstanz mit offenem Gestaltungsraum fiir die Transformation der Lehrkultur darstel-
len — wenn auch die damit verbundenen Herausforderungen komplex sind und sich zwischen
HAWSs und Universititen durchaus unterscheiden.

Die gewonnenen Interviewdaten haben dariiber hinaus das Dilemma zwischen strikter Opera-
tionalisierung und pragmatischen Handlungstendenzen der Kommissionsmitglieder in Bezug auf
den Umgang mit Auswahlkriterien offengelegt. Dass eine vollstindige Objektivierbarkeit von Beru-
fungsentscheidungen illusorisch und von den meisten beteiligten Akteur:innen nicht intendiert ist,
wurde ausreichend deutlich. Der Zusammenhang zum Einbezug menschlicher Aspekte und die Ba-
lance zwischen Bauchgefiihl und formaler Legitimierbarkeit werden im weiteren Verlauf der Aus-
wertung weiter untersucht.

Dass Berufungsverfahren insgesamt in den Fokus riicken und vielfiltigen Professionalisie-
rungsbemiithungen unterliegen, ist in jeder Hinsicht begriiflenswert. Gleichzeitig darf die angesto-
ene Reform der Berufungsverfahren aber nicht an der Schwelle zwischen Administration und In-
halt enden, soll weiterhin an einer nachhaltigen Transformation der Lehrkultur gearbeitet werden

7 Vor allem bei Beteiligten des Verwaltungssystems (hier: Berufungsmanagement) sowie Personen, welche auflerhochschulische Erfah-
rungen im Feld der Personalselektion mitbringen.

wbv.de/die-hochschullehre



Valerie Hug 223

(vgl. Greiner & Meyer, 2019). So muss hinterfragt werden, welche Auswahlkriterien in welcher Form
notwendig, angemessen und zeitgemifs sind, wie diese zweifelsfrei beurteilt werden kénnen und
wie somit dem Spagat zwischen Formalisierung und menschlicher Komponente zukiinftig begegnet
werden kann. Eine weitere Erhchung des Kriteriendrucks im Sinne der bisherigen Logik — die Ver-
folgung entscheidungsrationaler Strategien — erscheint vor dem Hintergrund der gewonnenen Er-
kenntnisse jedenfalls wenig hilfreich fiir die lineare Weiterentwicklung der Qualitit in Berufungs-
verfahren zu sein.

Die vorliegenden Ergebnisse sollen letztlich dazu anregen, qualititsgesicherte Berufungsverfah-
ren als wichtigen Beitrag auf dem Weg zu einer nachhaltigen Transformation der Lehrkultur verstarkt
in den Blick zu nehmen.

Literatur

AQA - Osterreichische Qualititssicherungsagentur (2010). Qualitéitsentwicklung des Berufungsmanagements
an Osterreichischen Universitdten. Facultas.

Becker, F. G. (2014). Berufungsverfahren fiir Universititsprofessoren. Verinderung tut Not. Das Hochschul-
wesen, 62(4 +5), 111-115.

Becker, F. G. (2015a). Professor/innenauswahl: Eine kleine Streitschrift zur sogenannten ,Bestenauswahl®.
Hochschulmanagement, 10(3 + 4), 66—70.

Becker, F. G. (2015b). Professor_innenauswahl in universitiren Berufungsverfahren. Idealtypische Gestal-
tung auf Basis der wissenschaftlichen Personalforschung. In C. Peus, S. Braun, T. Hentschel & D. Frey
(Hrsg.), Personalauswahl in der Wissenschaft. Evidenzbasierte Methoden und Tools (S. 175-190). Springer.

Becker, F. G. & Gieselmann, J. (2018). Analyse von universitiren Berufungsordnungen: Eine empirische Studie.
Forschungspapier. Universitit Bielefeld. https://pub.uni-bielefeld.de/download/2936751/2944259/
GieselmannBecker%20uMv%20Schacht%20AnalysevonBerufungsordnungen%2013.08.2019.pdf

Becker, F. G. (2019). Akademisches Personalmanagement. Band 2: Berufungsverfahren, Personalbeschaf-
fung und -auswahl an Hochschulen. In A. Hanft (Hrsg.), Studienreihe Bildungs- und Wissenschafis-
management, Band 20. Waxmann.

Birke, B. & Briinner, B. (2010). Berufungsmanagement — eines der wichtigsten universitiren Steuerungsele-
mente. In AQ Austria — Osterreichische Qualititssicherungsagentur (Hrsg.), Qualititsentwicklung des
Berufungsmanagements an Osterreichischen Universitdten (S.13-33). https://bifodok.adulteducation.at/
static/uploads/6978/AQA-Empfehlungen%20zur%20Gestaltung%20der%20Berufungsverfahren_
2010.pdf

Brunsson, N. (1985). The Irrational Organization. Irrationality as a basis for organizational Action and change.
Wiley.

Brunsson, N. (2000). The Irrational Organization. Irrationality as a basis for organizational Action and change.
Fagbokforlaget Vigmostad & Bjerke.

Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) (2018). Gut beraten durchs Studium. Der Quali-
tatspakt Lehre. https://www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/4/31279_Gut_beraten_
durchs_Studium.pdf?__blob=publicationFile&v=3

Deutscher Hochschulverband (DHV) (2021). Zur Zukunft des Berufungsverfahrens. https://www.hoch
schulverband.de/positionen/presse/resolutionen/zur-zukunft-des-berufungsverfahrens

Greiner, Y. & Meyer, S. (2019). Berufungsverfahren: Von der Prozessoptimierung zum Kulturwandel. Ta-
gungsbericht. Zentrum fir Qualititssicherung und -entwicklung (ZQ) (Hrsg.), Mainzer Beitrige zur
Hochschulentwicklung, 24.

Hanft, A. (2000). Sind Hochschulen reform (un)fihig? Eine organisationstheoretische Analyse. In A. Hanft
(Hrsg.), Hochschulen managen? Zur Reformierbarkeit der Hochschulen nach Managementprinzipien (S. 3—24).
Luchterhand.

Heuchemer, S. & Szczyrba, B. (2016). Lehrkompetenz und ,padagogische Eignung’ im Verhiltnis. Stellen-
wert und Handhabung guter Lehre an einer lernenden Hochschule. In R. Egger & M. Merkt (Hrsg.),
Teaching Skills Assessments (S. 219-237). Springer.

Klawitter, M. (2017). Die Besetzung von Professuren an deutschen Universititen. Empirische Analysen zum Wan-
del von Stellenprofilen und zur Bewerber (innen )auswahl. Dissertation. Universitit Kassel.

die hochschullehre 2024


https://pub.uni-bielefeld.de/download/2936751/2944259/GieselmannBecker%20uMv%20Schacht%20AnalysevonBerufungsordnungen%2013.08.2019.pdf
https://pub.uni-bielefeld.de/download/2936751/2944259/GieselmannBecker%20uMv%20Schacht%20AnalysevonBerufungsordnungen%2013.08.2019.pdf
https://bifodok.adulteducation.at/static/uploads/6978/AQA-Empfehlungen%20zur%20Gestaltung%20der%20Berufungsverfahren_2010.pdf
https://bifodok.adulteducation.at/static/uploads/6978/AQA-Empfehlungen%20zur%20Gestaltung%20der%20Berufungsverfahren_2010.pdf
https://bifodok.adulteducation.at/static/uploads/6978/AQA-Empfehlungen%20zur%20Gestaltung%20der%20Berufungsverfahren_2010.pdf
https://www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/4/31279_Gut_beraten_durchs_Studium.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.bmbf.de/SharedDocs/Publikationen/de/bmbf/4/31279_Gut_beraten_durchs_Studium.pdf?__blob=publicationFile&v=3
https://www.hochschulverband.de/positionen/presse/resolutionen/zur-zukunft-des-berufungsverfahrens%20
https://www.hochschulverband.de/positionen/presse/resolutionen/zur-zukunft-des-berufungsverfahrens%20

224 Zwischen Kriterienkatalog und Bauchgefuhl

Kleimann, B. & Hiickstidt, M. (2018). Auswahlkriterien in Berufungsverfahren: Universititen und HAWSs im
Vergleich. Beitrdge zur Hochschulforschung 40(2), 20-46.

Kleimann, B. & Klawitter, M. (2017). Berufungsverfahren an deutschen Universititen aus Sicht organisatio-
naler Akteure. Beitrige zur Hochschulforschung, 39(3—4), 52-73.

Kretschmer, S. (2018). Entwicklung von grundstindigen und weiterbildenden Studiengingen an 6ffent-
lichen Hochschulen. Eine organisationssoziologische Analyse auf der Basis von Fallbeispielen. Disser-
tation. Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg.

Kuckartz, U. (2012). Methoden, Praxis, Computerunterstiitzung. Beltz Juventa.

Kuhlen, R. (1999). Berufungsverfahren an deutschen Universititen: eine gravierende Strukturschwiche.
hochschule ost. leipziger beitrige zu Hochschule & Wissenschaft, 99(3—4), 159-170. http://www.hof.uni-hal
le.de/journal/hefte/Volltexte/1999_Ak%20Rituale.pdf

Mintzberg, H. (1979). The structuring of organizations. Prentice Hall.

Mintzberg, H. (1983). Power in and around organizations. Prentice Hall.

Pellert, A. & Widmann, A. (2008). Personalmanagement in Hochschule und Wissenschaft. In A. Hanft
(Hrsg.), Studienreihe Bildungs- und Wissenschafismanagement, 9. Waxmann.

Robken, H. (2004). Inside the ‘Knowledge Factory — Organizational Change in Business Schools from a Neo-Insti-
tutional Perspective. DUV.

Weick, K. E. (1976). Educational organizations as loosely coupled systems. Administrative Science Quarterly,
21, 1-19.

Wissenschaftsrat (WR) (2005). Empfehlungen zur Ausgestaltung von Berufungsverfahren. Drs. 6709-05.
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/6709-05.html

Wissenschaftsrat (WR) (2022). Empfehlungen fiir eine zukunftsfihige Ausgestaltung von Studium und
Lehre. Drs. 9699-22. Koln. https://www.wissenschaftsrat.de/download/2022/9699-22.html

Autorin

Valerie Hug. Carl von Ossietzky Universitit Oldenburg, Arbeitsbereich Bildungsmanagement, Ol-
denburg, Deutschland und Hochschule Bremen, Zentrum fiir Lehren und Lernen, Bremen; E-Mail:
valerie. hug@hs-bremen.de

Zitiervorschlag: Hug, V. (2024). Zwischen Kriterienkatalog und Bauchgefiihl - Zum Umgang mit
‘ @ @ @ Objektivierbarkeit bei Berufungsentscheidungen an staatlichen Hochschulen. die hochschullehre,

Jahrgang 10/2024. DOI:10.3278/HSL2419W. Online unter: wbv.de/die-hochschullehre

wbv.de/die-hochschullehre


http://www.hof.uni-halle.de/journal/hefte/Volltexte/1999_Ak%20Rituale.pdf%20%20
http://www.hof.uni-halle.de/journal/hefte/Volltexte/1999_Ak%20Rituale.pdf%20%20
https://www.wissenschaftsrat.de/download/archiv/6709-05.html 
https://www.wissenschaftsrat.de/download/2022/9699-22.html%20
mailto:valerie.hug@hs-bremen.de
https://wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 10—2024 (20)

Herausgebende des Journals: Svenja Bedenlier, Ivo van den Berk, Jonas Leschke,
Peter Salden, Antonia Scholkmann, Angelika Thielsch

Beitrag in der Rubrik Praxisforschung

DOI: 10.3278/HSL2420W @ @ @

ISSN:2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre

»S0 was gibt es bei uns nicht!“

Fachkultur als Treiber oder Barriere fiir Transfer von digitalen
(Lehr-)Innovationen

JaANA HEIDEBRECHT & HANNAH SLOANE

Zusammenfassung

In der Vergangenheit wurden viele innovative Lehrmafinahmen entwickelt, die jedoch als Insel-
16sungen nicht in andere Bereiche oder Facher transferiert wurden. Einem Verstindnis von Transfer
als Verstindigungs- und Anpassungsprozess folgend, gehen wir davon aus, dass ein reflektierter
Umgang mit der eigenen Fachkultur und der Fachkultur anderer fiir erfolgreichen Transfer erfor-
derlich ist. Diese Fihigkeiten zu fordern ist das Ziel einer Workshopreihe, die im Rahmen eines
fachertibergreifenden Lehrprojekts mit wissenschaftlichen Mitarbeitenden durchgefithrt wird. In
diesem Beitrag werden erste Ergebnisse der Evaluation dieser Workshops dargestellt, die aus zwei
Interviewreihen und einer Netzwerkanalyse besteht. Eindriicke aus der (laufenden) Auswertung
deuten darauf hin, dass die wissenschaftlichen Mitarbeitenden ihre eigene Enkulturation als noch
nicht abgeschlossen betrachten. Sie nehmen in der inter- und multidisziplindren Projektgruppe Irri-
tationen in der Interaktion wahr, die sie unter anderem auf fachliche Unterschiede zuriickfithren.

Schliisselworter: Transfer; Fachkulturen; digitale (Lehr-)Innovationen; Evaluation; Enkulturation

“That isn’t a thing we dol”

The Impact of Disciplinary Cultures on the Transfer of (digital) Teaching Innovation
Abstract

Innovations in college level teaching rarely transfer easily into other disciplines; solutions to prob-
lems that might also be successful in other areas remain isolated. Transfer is a process of communi-
cation and understanding. Therefore, we assume that a reflective relationship with one’s own and
others’ disciplinary culture(s) is necessary for successful transfers of innovations in teaching. To fos-
ter this understanding of each other’s disciplinary cultures, we organize multidisciplinary workshops
with PhD students working within a university wide teaching project. In this paper, we report on
(preliminary) results of the workshops’ evaluation. The evaluation is made up of two interview series
and a network analysis. The results indicate that the PhD students understand their enculturation as
unfinished. They experience moments of irritation while interacting with each other during the
workshops which they explain with differences in disciplinary cultures.

Keywords: Transfer; disciplinary cultures; digital teaching innovations; evaluation; enculturation
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1 Einleitung

Wihrend der zwei Forderphasen des Qualititspakts Lehre (gefordert durch das Bundesministerium
tiir Bildung und Forschung) sind in vielen Fachbereichen (digitale) Mafinahmen zur Verbesserung
der Studienbedingungen sowie der Férderung von Studien- und Lernprozessen implementiert wor-
den. Diese Entwicklungen sind durch weitere digitale Innovationen wihrend der sog. Corona-
Semester noch beschleunigt worden. Trotzdem verbleiben diese entwickelten Mafdnahmen oftmals
innerhalb der Facher- und Institutionsgrenzen: ,Es bestehen insofern Parallelentwicklungen im
Hochschulsektor, die in der Regel ohne gegenseitige Kenntnisnahme und Austausch unter den
Organisationen und Projektverantwortlichen vonstattengehen. Gut funktionierende Ansitze ver-
breiten sich offensichtlich nicht selbststindig, wie auch die Evaluation des Bund-Lander-Programms
zur Verbesserung der Studienbedingungen und der Qualitit in der Lehre (Qualititspakt Lehre)
zeigte.“ (Schonheim, 2021, S. 57) Der Transfer von (Lehr-)Innovationen scheint sich an Hochschulen
also als problematisch darzustellen, was unter anderem durch den Einfluss von Fachkulturen auf die
Entwicklung und den Einsatz von Lehrmafinahmen erklart werden kann. Fachkultur kann somit
eine Barriere fiir den Transfer im Hochschulbereich sein — wenn zum Beispiel Lehrinnovationen
eine bestimmte Art der Lehr-Lerninteraktion voraussetzen, die in anderen Fachern anders gelebt
wird, oder ganz banal, wenn in Fichern unterschiedliche Priorititen gesetzt und somit unterschied-
liche Stellen und Ausstattungen finanziert werden. Fachkultur kann aber nichtsdestotrotz auch Trei-
ber fiir den Transfer von Lehrinnovationen darstellen. Interdisziplinire Zusammenarbeit kann
dementsprechend neue Perspektiven er6ffnen, aber auch zu Irritationen fithren. Da wir Transfer als
Verstindigungs- und Anpassungsprozess verstehen (vgl. Jenert & Bosse, 2021, S. 266), sehen wir vor
allem in der ficheriibergreifenden Verstindigung eine zentrale Rolle. Um einen Umgang mit Irrita-
tionen, die mit fichertibergreifender Zusammenarbeit einhergehen (kénnen), zu finden und da-
durch die Potenziale, die sich durch fachkulturelle Unterschiede ergeben, auszuschopfen, werden
im Rahmen eines ficheriibergreifenden Lehrprojekts Transferworkshops durchgefiihrt. In diesem
Beitrag werden erste Ergebnisse der Evaluation dieser Workshops prasentiert und darauf aufbauend
die Auswirkungen von Fachkulturen auf Verstindigungsprozesse diskutiert.

2 Theoretischer Rahmen und Projektkontext

Damit (digitale) Mafinahmen und Lehrinnovationen, die in einzelnen Fachbereichen entwickelt wer-
den, auch in anderen Fachbereichen, Fakultiten oder Hochschulen Anwendung finden kénnen, ist
Transfer erforderlich. Dabei wird der Begriff Transfer unterschiedlich verwendet. Von einem ein-
fachen Transferverstindnis kann gesprochen werden, wenn Mafdnahmen, die in einem Entwicklungs-
kontext erfolgreich ein Problem l6sen konnten, unverandert in einen Zielkontext iibertragen werden
(Jenert & Bosse, 2021). Eine solche ,1:1 Transferierung“ (Schonheim, 2021, S. 64) ist jedoch hiufig
nicht ohne Weiteres moglich, da sich z. B. institutionelle oder situative Gegebenheiten zwischen den
beiden Kontexten unterscheiden konnen und daher eine entsprechende Anpassung des Transferge-
genstandes erforderlich wird (Jenert & Bosse, 2021; Schonheim, 2021). Transfer kann daher auch ,als
Verstindigungs- und Anpassungsprozess* (Jenert & Bosse, 2021, S.266) verstanden werden. Bei
einem solchen Verstindnis wird neben den Transfergegenstinden auch der Prozess des Transfers
und damit die Verstindigung der beteiligten Akteur:innen fokussiert. Dabei geht es darum, die Un-
terschiede der Entwicklungs- oder Zielkontexte aktiv in den Prozess des Transfers einzubeziehen.
Hierzu kann auf der Seite der Transfergebenden rekonstruiert werden, aus welchem Grund, auf
welche Art und Weise und unter welchen Bedingungen der Transfergegenstand entwickelt wurde.
Analog dazu sollte auch auf der Seite der Transfernehmenden der Zielkontext analysiert werden. Im
Rahmen dieser Verstindigung dariiber kann es dann zu einer Anpassung des Transfergegenstandes
kommen (Jenert & Bosse, 2021).
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Eine besondere Rolle in einem solchen Transferverstindnis kénnen Fachkulturen einnehmen.
Fachkulturen verstehen wir nicht in einem engeren, sondern in einem ,weiteren Sinne, der das En-
semble von unter den Angehorigen eines Faches geteilten und normalerweise als selbstverstindlich
wahrgenommenen Denkmustern, Einstellungen und Praktiken immer auch in Dimensionen wie
politische Orientierungen, Einstellungen zu sozialen Fragen, kulturellen Priferenzen und Lebens-
stilen umfasst (Scharlau & Huber, 2019, S. 345). Eine weitere dieser Dimensionen umfasst Lehrstile
und Lernorganisation (Huber, 1991, 2011). Es kann demnach davon ausgegangen werden, dass Fach-
kulturen — als Facette des Entwicklungskontextes — die Gestaltung der Lehrinnovation (als Transfer-
gegenstand) beeinflussen. Wenn der Zielkontext wiederum durch eine andere Fachkultur geprigt
wird, verhindert dies eine 1:1-Ubertragung (Niermann, 2021) und erfordert (wie zuvor bereits darge-
legt) eine Verstindigung tiber und Anpassung des Transfergegenstandes.

Aber auch auf die Verstindigung an sich kénnen sich Fachkulturen auswirken. Wie bereits er-
ldutert, teilen die Mitglieder einer Fachkultur Einstellungen, Denkmuster und Praktiken und sehen
diese als selbstverstindlich an (Scharlau & Huber, 2019). Dies impliziert, dass in anderen Fachkultu-
ren ggf. auch andere Einstellungen, Denkmuster und Praktiken geteilt und ebenfalls als selbstver-
standlich betrachtet werden. Wir gehen davon aus, dass es zu Irritationen oder sogar Unverstindnis
kommen kann, wenn sich Mitglieder verschiedener Fachkulturen tiber ihre akademische Arbeit (zu
der auch die Gestaltung von Lehrinnovationen gehort) austauschen.

Um solche Irritationsmomente aufzulosen oder gar zu vermeiden, erfordert interdisziplinire
Verstindigung von den Beteiligten einen kritischen und reflektierten Umgang mit dem eigenen
Fach und der eigenen fachlichen Prigung. Dies kann als eine Facette professionellen Handelns von
Wissenschaftler:innen betrachtet werden (Jenert & Scharlau, 2022). Dabei bleibt noch zu untersu-
chen, wie eine solche Haltung geférdert werden kann (vgl. ebd.). Damit es jedoch auch zu Anlissen
fiir Verstindigung (iiber Transfergegenstinde) kommen kann, ist es notwendig, dass Wissenschaft-
ler:innen entsprechend vernetzt sind und sich austauschen (Jenert & Bosse, 2021).

Wenn somit Verstindigung und gegenseitiges Verstehen fundamental fiir erfolgreiche Trans-
terprozesse sind, wird es notwendig, schon wihrend der Entwicklung von neuen (digitalen) Lehr-
mafinahmen Riume fiir Verstindigung anzulegen. Mit anderen Worten: Transferprozesse miissen
frithzeitig angestoflen werden und Formate des gegenseitigen Austausches sind hierfiir unabding-
bar. Die Auseinandersetzung nicht nur mit der eigenen Fachkultur (und wie diese sich auf die Ent-
wicklung und den Einsatz von Lehrinnovationen auswirkt), sondern auch mit der Fachkultur anderer
ist also eine Voraussetzung fiir erfolgreichen Transfer. Diese Uberlegung ist grundlegend fiir unsere
wissenschaftliche Begleitung eines ficher- und fakultitentibergreifenden Lehrprojekts, innerhalb
dessen von insgesamt sechs Teilprojekten (digitale) Lehrmafdnahmen fiir ihre Ficher entwickelt
werden. Daher werden in diesem alle zwei Monate fachsensible Transferworkshops (erginzt durch
weitere Austauschformate sowie informelle Treffen) mit den im Projekt beschiftigten wissenschaft-
lichen Mitarbeitenden durchgefiihrt, in denen ein Austausch zu diesen fachspezifischen Lehr-Lern-
MafRnahmen moderiert wird. Die Transferworkshops verfolgen einerseits das Ziel, eben genau die-
sen Transfer iiber Fichergrenzen hinweg zu ermoglichen, indem zum Beispiel zugrunde liegende
Konzepte und Annahmen verschiedener (digitaler) Lehrmaffnahmen expliziert und verglichen so-
wie potenzielle Einsatzgebiete oder Abwandlungen eruiert werden. Andererseits werden die teilneh-
menden Nachwuchswissenschaftler:innen in den Blick genommen, die alle durch verschiedene
Fachkulturen geprigt wurden (und werden) und nun multi- und interdisziplindr zusammenarbei-
ten. Fiir einen produktiven und wertschitzenden Umgang mit den fachlichen Unterschieden kom-
men verschiedene Methoden zur Peer- und Selbstreflexion zum Einsatz, die auch dazu beitragen
sollen, dass bisher implizite Selbstverstindlichkeiten als Fachspezifika erkannt werden. Die Work-
shops sollen in diesem Zusammenhang nach dem Vorbild einer Graduate School of Higher Educa-
tion zur Sozialisation der Teilnehmenden in eine Community of Practice (vgl. Lave & Wenger-
Trayner, 2020) beitragen und zum Beispiel auch methodisches Wissen vermitteln oder kollegiale
Fallberatungen initiieren. Im Hinblick auf das Gesamtprojekt sollen dadurch dauerhaft vernetzte
Strukturen als Treiber von Innovation und fichertibergreifendem Transfer verankert werden. Zu-
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dem sollen bei den teilnehmenden Nachwuchswissenschaftler:innen das Bewusstsein fiir Fachlich-
keit und fachliche Unterschiede und Kompetenzen im Umgang mit multi- und interdisziplinarer
Zusammenarbeit gestirkt werden.

3 Methodisches Design der Erhebungen im Rahmen der Evaluation der
Transferworkshopreihe

Die Gestaltung der Workshopreihe im Rahmen des Projekts erfolgt in Abstimmung mit den Teilneh-
menden und wird kontinuierlich weiterentwickelt und beforscht. Im Zentrum der Forschung stehen
hier sowohl die Workshopreihe selbst als auch die Entwicklung eines Verstindnisses von fachkultu-
rellen Unterschieden und Gemeinsamkeiten und deren Einfluss auf Transfer von (Lehr-)Innovatio-
nen als Treiber oder Barriere.

Die Transferworkshops finden alle zwei Monate statt und dauern zwischen zwei und drei Stun-
den. An den Workshops nehmen die im Projekt beschiftigten wissenschaftlichen Mitarbeitenden
teil, die an der Entwicklung der Mafnahmen der Ficher beteiligt sind. Bisher haben acht Workshops
mit den beteiligten wissenschaftlichen Mitarbeitenden stattgefunden. Erginzt werden die inhalt-
lichen Treffen durch informelle Treffen, von denen bisher sieben stattgefunden haben. Inhalt der
Transferworkshops waren z. B. eine vertiefende Auseinandersetzung mit den eigenen zu entwickelnden
Lehrmafinahmen, Evaluationsansditze und Reflexionsimpulse zur eigenen Fachkultur. Dartiber hinaus
fanden zwei Expert:innenworkshops zu den Themen Gesprichsfiihrung und Fachkulturelle Spezifika:
Zitieren und Belegen statt. Des Weiteren wurden bereits zwei kollegiale Fallberatungen durchgefiihrt.
Von den insgesamt zehn wissenschaftlichen Mitarbeitenden im Projekt nehmen in der Regel min-
destens 80 Prozent teil, was einen ersten Eindruck dahingehend gibt, wie gut diese Formate in der
Projektgruppe angenommen werden. Dieser Eindruck wird auch durch die Ergebnisse einer halb-
jahrig stattfindenden Kurzumfrage bestitigt; hier sind die Antworten tiberwiegend im positiven Be-
reich. So finden ca. 80 Prozent der Teilnehmenden die Transferworkshops hilfreich zum Vernetzen
und ungefihr 75 Prozent finden den Austausch innerhalb der Gruppe angenehm.

Hauptsachlich sollen die Transferworkshops den Transfer erméglichen und nachhaltig férdern.
Dabei fokussieren wir nicht nur die Transfergegenstinde, sondern insbesondere auch den Transfer-
prozess und die daran beteiligten Personen. Das Messen des Ziels , Transferabilitit ist wihrend der
Projektlaufzeit nicht moglich. Daher beziehen wir uns in der Evaluation auf die Verstindigung tiber
Fichergrenzen hinweg als Voraussetzung fiir erfolgreichen Transfer. Die Voraussetzung fiir erfolg-
reichen Transfer von (Lehr-)Innovationen ist die Verstindigung iiber Fachergrenzen hinweg. Dies ist
wiederum nur moglich, wenn die Transferbeteiligten nicht nur (a) fiir ihre eigene Fachkultur sensibi-
lisiert sind, sondern auch (b) mit den fachkulturellen Unterschieden der anderen umgehen kénnen.
Gleichzeitig miissen die Beteiligten (c) im regelmifligen Austausch zueinander stehen, damitimmer
wieder Anlisse fiir Verstindigung geschaffen werden konnen. Dies sind die drei Facetten, anhand
derer die Transferworkshops evaluiert werden. Somit ergeben sich drei Forschungsfragen:

a) Wie werden die Teilnehmenden in ihrem Fach sozialisiert?

b) Wie nehmen die Teilnehmenden die Rolle von Fachkulturen in der multidisziplindren und
interdiszipliniren Zusammenarbeit wahr? Wie erkliren sie Irritationen, die in der Interaktion
miteinander bei ihnen entstehen?

c) Wie findet die Vernetzung (auch auflerhalb der Transferworkshops) statt?

Um diese drei Fragenkomplexe bearbeiten zu kénnen, wird die Evaluation in drei Formate unterglie-
dert. Fuir die Beantwortung der Frage nach der (a) individuellen Enkulturation werden biografische
Interviews mit narrativen Passagen mit einzelnen Teilnehmenden gefiihrt. Diese Interviews werden
zu Beginn der Projektlaufzeit (und somit zu Beschiftigungsbeginn) und am Ende der Projektlaufzeit
durchgefiihrt, was der Uberlegung geschuldet ist, dass die Enkulturation und der Eintritt in diese
spezifische Community of Practice ein Prozess ist. Der Ubergang in eine wissenschaftliche Beschif-
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tigung wird beeinflusst durch fachkulturelle Spezifika (Becher, 1987; Jenert, 2012; Multrus, 2005)
und individuelle Besonderheiten der die Promotion betreuenden Lehrperson. Die Interviews geben
Einblicke in diese fachkulturellen Spezifika und liefern erste Indikationen dahingehend, wie Perso-
nen eine individuelle (fachspezifische) akademische Identitit entwickeln (vgl. zum Konzept akade-
mische Identitit Archer, 2008; Vilimaa, 1998) und welche Rolle fachkulturelle Differenzerfahrungen
hier einnehmen. Zur Anndherung an die fachkulturellen Identititen der Befragten werden die Inter-
views mit einer Kombination der Methode der biografischen Fallrekonstruktionen (Fischer-Rosen-
thal & Rosenthal, 2014; Rosenthal, 2015) und der Methode der diskurstheoretischen Positionierungs-
analyse (Bamberg, 1999, 2004) ausgewertet.

Fiir die Frage nach dem (b) Wahrnehmen interdisziplindrer Differenzen und dem Umgang mit
diesen werden qualitative, leifadengestiitzte Interviews mit allen Teilnehmenden (N =10) gefiihrt. In
diesen werden die Befragten gebeten, Situationen zu beschreiben, die sie in den Transferworkshops
als irritierend oder iiberraschend erlebten. Aufbauend darauf wird mit den Befragten erdrtert, wie es
zu ihrer Wahrnehmung bzw. Bewertung als irritierend oder tiberraschend kam. Hierbei interessiert
uns besonders, welche Rolle fachkulturellen Differenzen dabei zugeschrieben wird. Es ist geplant,
alle Teilnehmenden im Projektverlauf drei Mal zu interviewen, um so Entwicklungen nachverfolgen
zu konnen. Eine Auswertung erfolgt mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000).

Die (c) Vernetzung aller Teilnehmenden wird {iber eine Gesamtnetzwerkanalyse (Jansen, 2003)
nachgezeichnet, um einen Einblick dahingehend zu gewinnen, inwiefern die Gelegenheiten zum
Austausch genutzt werden. Hierfiir wird durch eine Online-Umfrage ermittelt, in welcher Intensitit
die Teilnehmenden miteinander zum Projekt oder zur Lehre im Allgemeinen sowie zu ihren Pro-
motionsvorhaben im Austausch stehen. Diese beiden Themen stellen die zentralen Arbeitsbereiche
der wissenschaftlichen Mitarbeitenden dar und sind unterschiedlich eng miteinander verkniipft. Die
Umfragen werden zweimal im Jahr durchgefiihrt, um auch hier nachvollziehen zu kénnen, wie sich
die Netzwerkstrukturen zu den beiden Themengebieten Projekt & Lehre und Promotionsvorhaben
wihrend der Projektlaufzeit entwickeln.

Die Erkenntnisse, die mithilfe dieser drei Erhebungen entstehen, vertiefen wiederum das Ver-
stindnis von Fachkultur und wie diese fiir den Anstof3 von Transfer genutzt werden kann.

4 Ergebnisse

Die Erhebungen und Auswertungen der weiteren Evaluationsformate sind noch nicht vollstindig
abgeschlossen, sodass im Folgenden nur erste Eindriicke geschildert werden kénnen.

41  Erkenntnisse zur fachkulturellen Sozialisation

Im Rahmen der ersten Erhebungsrunde der biografischen Interviews zur Wahrnehmung des Uber-
gangs in die wissenschaftliche Titigkeit und zur Enkulturation wurden bis jetzt drei Interviews mit
neu eingestellten wissenschaftlichen Mitarbeitenden gefiihrt. Diese Interviews geben Erkenntnisse
auf zwei Ebenen: (a) die Einschitzung der individuellen (fachspezifischen) akademischen Identitit
und (b) die Wahrnehmung eigener fachkultureller Spezifika.

Die Entwicklung einer (fachspezifischen) akademischen Identitit erfolgt nicht von einem Mo-
ment zum anderen. Die Teilnehmenden haben schon Studienabschliisse in dem Fach erlangt, in
dem sie promovieren — oder zumindest in einem angrenzenden; somit hat ein Teil der Enkulturation
bereits stattgefunden, wird aber im weiteren Verlauf der Promotionszeit noch fortgesetzt. Insbeson-
dere bei den Studierenden, die aus einem Lehramtsstudiengang in die Promotion in einem Fach
iibergehen, werden diese noch zu erfolgende Enkulturation und die Entwicklung einer akademi-
schen Identitit betont. So iiberlegt hier beispielsweise eine befragte Person, ob sie sich selbst (oder
auch genereller, ob jemand, der bzw. die ein Lehramtsstudium abgeschlossen hat, sich) eher als
Fachdidaktiker:in (im Unterrichtsfach) oder als Fachwissenschaftler:in bezeichnen wiirde: , Das sind
ja auch alles [Fach]didaktiker, alle auf Lehramt studiert, ob man sich tiberhaupt selbst als als [Fach-
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wissenschaftler] bezeichnen wiirde“ (EI TN1 36:13). In Fillen, in denen das studierte Fach mit dem
Fach, in dem promoviert wird, gleich ist, scheint die Identifikation leichter zu fallen: , Also eigentlich
fiir mich hingt das tatsdchlich im ersten Schritt mit dem Studium auch so zusammen, weil ich fiir
mich ja ich hab das studiert und dhm das war so mein Ziel auch“ (EI TN3 01:07:14).

Die Identifikation mit dem eigenen Fach erfolgt {iber Titigkeiten (also was die Person tut) und
weniger tiber ein Selbstkonzept/eine akademische Identitit (also wie die Person ist). Daher ist die
Anniherung tiber fachkulturspezifische Praktiken nicht nur hilfreich, sondern sogar notwendig. So-
mit werden auch die fachkulturellen Spezifika an Handlungen und wissenschaftlichen Heran-
gehensweisen festgemacht, die fiir das eigene Fach als typisch wahrgenommenen werden:

am Anfang mich daran [am eigenen Fach] ja total gereizt hat, ist dass man ganz viel auch iber sich
selbst eben nachdenkt und die eigene Entwicklung und dariiber ja auch eigentlich viel auch auf die
Entwicklung von anderen schlief3t (EI TN3 01:11:16).

[Fachwissenschaftler] sprechen halt immer von einer gewissen Schoénheit in ihren Gleichungen (EI TN1
49:13).

Und das sind natiirlich auch die richtig schénen Experimente mit dem richtigen Wow-Effekt (EI TN2
38:40).

Fachkulturen und deren Praktiken spielen bei der Enkulturation demensprechend eine Rolle und
beeinflussen gleichzeitig die Entwicklung einer (fachspezifischen) akademischen Identitit.

4.2  Ergebnisse zur Wahrnehmung fachkultureller Differenzen
Im Rahmen der Erhebungsrunde zur Wahrnehmung fachkultureller Differenzen und dem Umgang
mit diesen innerhalb der Workshops wurden bis jetzt erste Interviews mit fiinf Personen durchge-
fithrt. Bei einer groben Sichtung der Transkripte dieser Interviews zeigen sich vor allem zwei Ebe-
nen von Irritationen in der Interaktion der Teilnehmenden. Zum einen irritiert das, was wihrend
einer Interaktion gesagt wird, und zum anderen irritiert die Art und Weise, wie interagiert wird. Die
erste Ebene umfasst demnach inhaltliche Aspekte. Hier kommt es z. B. zu Missverstindnissen, da
einzelne Begriffe anders verstanden werden und es den Befragten teilweise schwerfillt, sich vorzu-
stellen, wie Lehre in anderen Fiachern gestaltet wird. Dies kann auch dazu fithren, dass die Vor-
gehensweise anderer Teilprojekte nicht nachvollziehbar ist. Die zweite Ebene betrifft die sozialen
Verhaltensweisen der anderen Teilnehmenden, die ebenfalls zu Irritationen fithren kénnen.

Die Ursache des irritierenden, tiberraschenden oder unangenehmen Wahrnehmens suchen die
Befragten hiufig auch bei sich selbst (TN2 28:36, TN3 17:15, TN5 17:06), wie z. B. folgendes Zitat
verdeutlicht:

Die Irritation [...] kam sozusagen dadurch, dass ich quasi etwas gesehen habe, was ich sozusagen mit
der Erfahrung, die ich gerade in meiner Gruppe gemacht habe nicht [...] in Einklang bringen kann (TN1
25:03).

Fachkulturelle Differenzen werden erst nach gezielter Nachfrage von den Befragten als mogliche
Ursache genannt (TN128:59, TN2 31:05, TN3 43:21, TN4 24:09, TN5 21:30). Diesen wird dabei jedoch
nur eine partielle Rolle zugeschrieben.

Die Personen, die irritierende oder tiberraschende Situationen vor allem in Hinblick auf inhalt-
liche Aspekte, wie z. B. Missverstindnisse beschrieben, erkliren sich diese Situationen metapho-
risch iiber einen gefiihlten Abstand zwischen der eigenen und der fremden Sozialisation:

[...] es ist wirklich als wiren wir auf zwei [...] verschiedenen Planeten manchmal unterwegs. (TN2 22:18)
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[...] man hat halt einen gewissen Horizont hat [sic] und solange der nicht erweitert ist, kann man halt
auch irgendwie nicht ja auf andere Dinge zuriickgreifen und dann denkt man halt quasi erstmal so in
seiner Box [...]. (TN3 17:15)

Die Befragten, die durch die sozialen Verhaltensweisen anderer irritiert waren, hatten Schwierigkei-
ten, die Ursachen dafiir eindeutig den unterschiedlichen Fachkulturen oder den jeweiligen Persén-
lichkeiten zuzuschreiben, wie folgende Zitate verdeutlichen:

Korrelation ist ja nicht Kausalitit. Ich kénnte mir vorstellen, dass Menschen, die [Wissenschaft A] stu-
dieren, eher so sind wie [Person A] und Menschen die [Wissenschaft B] machen, vielleicht eher ein biss-
chen / einfach von der Art eher nicht so sind. (TN119:35).

Was ich vorhin auch gesagt habe, dass es nicht nur das Fach ist, sondern auch die Person, die [...] dahin-
ter steht. UND das ist ja auch eine Sache, die mich beschiftigt, wenn ich tiber Fachkulturen nachdenke.
Weil ich mich da immer frage, okay wer macht denn so eine Fachkultur aus? Die Menschen, die sich
darin bewegen? (TN5 34:26)

Wie bereits zuvor beschrieben, suchen viele befragte Personen die Griinde fiir die wahrgenommene
Irritation bei sich selbst. Auch wenn die Verhaltensweisen der anderen Teilnehmenden ein irritie-
rendes Gefiihl auslosten, z. B. wenn einzelne Projektteilnehmende verspielt miteinander umgehen,
wurden diese nicht verurteilt. Stattdessen fragten sich die interviewten Personen vielmehr, warum
sie bestimmte Verhaltensweisen als irritierend wahrnehmen.

43  Ergebnisse der Netzwerkanalyse
Um einen ersten Uberblick iiber die Vernetzungsstrukturen zu gewinnen, wurden die Teilnehmen-
den nach dem ersten Transferworkshop gebeten, anzugeben, in welcher Intensitit sie mit den ande-
ren Teilnehmenden zu Projektbeginn im Austausch standen. Seitdem wurden zwei weitere Befra-
gungen durchgefiihrt, die sich immer auf die zuriickliegende Periode beziehen, sodass aktuell jeweils
zwei Netzwerkstrukturen (zu den Themen Lehre & Projekt und Promotionsvorhaben) zu drei Erhe-
bungszeitpunkten vorliegen. Insgesamt wurden zwolf Teilnehmende und die Workshopleitung be-
fragt. Dabei ist anzumerken, dass einige Teilnehmende erst spiter zu dem Projekt dazukamen und
andere nicht mehr in dem Projekt arbeiten. Die Daten wurden mit der Software UCINET ausgewertet.
Bei einer Betrachtung des Netzwerks zu den Themen Lehre & Projekt (vgl. Abb. 1) zeigt sich,
dass bereits vor dem ersten Transferworkshop Verbindungen zwischen einigen Teilnehmenden vor-
handen waren. Insgesamt liegt zu Beginn eine Netzwerkdichte von 0,244 bei elf befragten Personen
vor. Dabei gibt die Dichte Auskunft dariiber, wie viele aller theoretisch méglichen Verbindungen im
Netzwerk verwirklicht wurden. Ein Netzwerk ohne Verbindungen hat eine Dichte von 0 und ein
Netzwerk, in dem alle moglichen Verbindungen ausgeschopft werden, hat eine Dichte von 1 (Jansen,
2003). Da durch die Erhebung ein gewichtetes Netzwerk vorliegt (d. h. es wurde nicht nur gefragt, ob
eine Verbindung besteht, sondern auch in welcher Intensitit), wurden die verschiedenen Intensiti-
ten einer Verbindung ebenfalls beriicksichtigt (Steinbrink et al., 2013). Nach einem halben Jahr kam
eine weitere Person dazu und die Dichte liegt bei 0,664.

—

-

t1 t2 t3: Netzwerk aller aktiv am Projekt beteiligten
wissenschaftlichen Mitarbeitenden

Abbildung 1: Das Netzwerk zum Themenbereich Lehre & Projekt im zeitlichen Verlauf (eigene Darstellung)
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Nach einem weiteren halben Jahr kam noch eine Person dazu und zwei Personen verlieRen das
Projekt. Letztere beteiligten sich nicht mehr an der Befragung. Um dennoch nachverfolgen zu kon-
nen, inwiefern sie im Austausch zur Gruppe stehen, werden sie weiterhin als Antwortoptionen fiir
die anderen Befragten beriicksichtigt. Fiir den dritten Erhebungszeitpunkt unterscheiden wir daher
zwischen zwei verschiedenen Werten: die Netzwerkdichte, die die beiden Personen, die das Projekt
verlieRfen, in Form von Antwortoptionen berticksichtigt, und die Dichte des Netzwerks, in denen
diese beiden Personen nicht enthalten sind, also auch nicht als Antwortoptionen zur Verfiigung ste-
hen. Diese Netzwerke nennen wir das Netzwerk aller jemals am Projekt beteiligten Personen und das
Netzwerk aller aktiv am Projekt beteiligten Personen. Fiir Ersteres ergibt sich eine Netzwerkdichte
von 0,542. Das Netzwerk aller aktivam Projekt beteiligten Personen hat eine Dichte von 0,678.

Bei dem Netzwerk zum Austausch iiber die einzelnen Promotionsvorhaben (vgl. Abb. 2) liegt die
Netzwerkdichte zu Beginn des Projekts bei 0,167. Nach einem halben Jahr steigt die Dichte an auf
0,345. Nach einem weiteren halben Jahr wird auch bei diesem Netzwerk aufgrund der Fluktuation
zwischen den zwei zuvor beschriebenen Werten unterschieden: Das Netzwerk aller jemals am Pro-
jekt beteiligten Personen hat eine Dichte von 0,292. Das Netzwerk der aktivam Projekt beteiligten
Teilnehmenden hat eine Dichte von 0,389.

t1 t2 t3: Netzwerk aller aktiv am Projekt beteiligten
wissenschaftlichen Mitarbeitenden

Abbildung 2: Das Netzwerk zum Themenbereich Promotionsvorhaben im zeitlichen Verlauf (eigene Darstellung)

5 Diskussion

Zur Wahrnehmung der Rolle von Fachkulturen in der ficheriibergreifenden Zusammenarbeit
zeigte sich in den ersten Interviews, dass diese erst nach gezielter Nachfrage von den Befragten the-
matisiert wurde. Hierzu sind insbesondere die Begriindungen interessant, die zur Erklirung von
Missverstindnissen oder des ,Aneinander-Vorbei-Redens“ geschildert wurden. Dabei beschrieb
eine befragte Person zwei verschiedene Planeten, auf denen sich die Teilnehmenden des Workshops
bewegen (TN2), und eine weitere Person Boxen mit einem zunichst begrenzten Horizont (TN3).
Diese Metaphern wurden von den Befragten verwendet, bevor gezielt nach der Rolle von Fachkultu-
ren gefragt wurde. Einzelne Personen scheinen demnach wahrzunehmen, dass sich die einzelnen
Workshopteilnehmenden in unterschiedlichen, voneinander abgegrenzten Bereichen bewegen und
dies unter Umstinden zu Missverstindnissen fithren kann. Ob diese abgegrenzten Bereiche mit
unserem Verstindnis von Fachkultur gleichgesetzt werden konnen, bleibt dabei offen.

Die Schwierigkeit, Verhaltensweisen eindeutig auf den fachkulturellen Hintergrund oder die
Personlichkeit der Teilnehmenden zuriickzufithren (TN1, TNS5), beschiftigt uns auch. Wie zu Be-
ginn bereits erldutert, folgen wir einem weit gefassten Verstindnis von Fachkulturen, welches neben
epistemologischen Merkmalen auch weitere Dimensionen, wie z. B. politische und soziale Einstel-
lungen oder Interaktionsstrukturen beinhaltet (Huber, 1991, 2011; Scharlau & Huber, 2019). Wir ge-
hen daher davon aus, dass auch soziale Verhaltensweisen von Fachkulturen geprigt werden konnen.
In welchem Mafle Irritationen, die durch die Verhaltensweisen der Projektteilnehmenden entste-
hen, auf die Prigung unterschiedlicher Fachkulturen zuriickgefiihrt werden kénnen, haben wir
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jedoch noch nicht abschlieffend geklirt. Durch unsere Ergebnisse bestitigt sich aber der Eindruck,
dass die Enkulturation in unterschiedliche Fachkulturen eine relevante Rolle spielt.

Dieser Eindruck wird auch in den Interviews bestitigt, die konkret diese Enkulturation in den
Blick nehmen. Die Identifikation mit dem eigenen Fach wird eher anhand von als typisch wahrge-
nommenen Handlungen (oder Praktiken) und tiber das Interesse an diesen hergestellt. Die Entwick-
lung einer (fachspezifischen) akademischen Identitit wird von den Teilnehmenden nicht als abge-
schlossen wahrgenommen, obwohl schon erste Studienabschliisse in dem Bereich erlangt wurden.
Es bleibt die Frage offen, wann diese Identititsentwicklung als abgeschlossen interpretiert wird oder
ob der Prozess endlos bleibt. Somit kénnen die zukiinftigen Interviews noch weitere Einblicke da-
hingehend geben.

Durch die ersten Auswertungen der Netzwerkanalyse hat sich gezeigt, dass einige der Teilneh-
menden bereits vor Projektbeginn miteinander im Austausch standen. Im Laufe der Projektlaufzeit
wurde dieses Netzwerk verdichtet, indem neue Personen integriert und bereits bestehende Kontakte
intensiviert wurden. Wie bereits erldutert, wird beim dritten Erhebungszeitpunkt zwischen zwei
Werten unterschieden. Die Dichte des Netzwerks aller jemals am Projekt beteiligten Personen wird
im Vergleich zum zweiten Erhebungszeitpunkt wieder diinner. Werden jedoch nur die aktiv am
Projekt beteiligten Personen betrachtet, liegt die Netzwerkdichte des dritten Erhebungszeitpunktes
iiber der Dichte des zweiten Erhebungszeitpunktes.

Fur die Evaluation der Transferworkshops kann daraus geschlossen werden, dass es zu einer
Vernetzung der Teilnehmenden kommt und sich diese Vernetzung mit voranschreitender Projekt-
laufzeit zwischen den aktiv am Projekt beteiligten Teilnehmenden verdichtet. Es bieten sich dem-
nach auch auflerhalb der Transferworkshops Anlisse zur Verstindigung.

Zukiinftig werden ebenfalls — wie bereits zuvor beschrieben — weitere Interviews gefithrt und
ausgewertet. Das zuvor Beschriebene spiegelt demnach nur erste Eindriicke wider. Fiir die weitere
Evaluation der Transferworkshops bleiben die eingangs gestellten Fragen daher noch offen. Da alle
Teilnehmenden wihrend der Projektlaufzeit mehrmals interviewt werden, kann zukiinftig auch
nachvollzogen werden, wie sich die Wahrnehmung fachkultureller Differenzen und der Umgang
damit entwickelt. Dies wiederum gibt Einblicke dahingehend, wie Transfer noch wihrend der Ent-
wicklungsphase von Lehrmafinahmen geférdert werden und gelingen kann.

6 Fazit und Ausblick

Durch die bisher erhobenen Daten konnten erste Eindriicke dahingehend gesammelt werden, in-
wiefern die Transferworkshops zu einer ficheriibergreifenden Verstindigung beitragen. Die Soziali-
sation in ein Fach erfolgt auch iiber die Internalisierung fachkultureller Praktiken, wodurch die
Identifikation mit dem eigenen Fach auch tiber als typisch wahrgenommene Handlungen und wis-
senschaftliche Vorgehensweisen erfolgt. Dies hat Einfluss darauf, wie das Verhalten (und die Prakti-
ken!) anderer Teilnehmer:innen in der Zusammenarbeit in inter- und multidisziplinidren Projekt-
teams wahrgenommen wird. Bei den von den Teilnehmenden als irritierend, tiberraschend oder
unangenehm wahrgenommenen Situationen wird trotzdem fachkulturellen Differenzen explizit
nur eine partielle Rolle zugeschrieben. Insgesamt werden die Ursachen der Irritation neben den
Fachkulturen bei sich selbst oder in den persénlichen Eigenschaften der anderen Teilnehmenden
gesucht. Durch die weiteren Interviews und Auswertungen kann umfassender ermittelt werden,
welche Rolle Fachkulturen zugeschrieben wird und wie sich diese Wahrnehmung weiterentwickelt.
Im Rahmen der Netzwerkanalyse konnte aufgezeigt werden, dass sich Netzwerkstrukturen sowohl
zu dem Themenbereich Lehre & Projekt als auch zum Thema Promotionsvorhaben im Projekt entwi-
ckelt haben. Dabei bleibt offen, wie sich die Netzwerkstrukturen weiterentwickeln und als wie nach-
haltig die jeweiligen Netzwerke eingeschitzt werden konnen.

Die von uns eingangs gestellten Fragen konnten daher nur teilweise beantwortet werden. Fiir
eine umfassendere Beantwortung bleiben die weiteren Daten und Auswertungen der Evaluation ab-

die hochschullehre 2024



234 »So was gibt es bei uns nicht!“

zuwarten. Dabei kann es auch lohnenswert sein, die Ergebnisse der einzelnen Evaluationselemente
miteinander in Verbindung zu bringen. Die in diesem Beitrag aufgefithrten Zwischenergebnisse
bieten dennoch aussagekriftige erste Eindriicke zu der multi- und interdisziplinidren Zusammen-
arbeit in einem Lehrprojekt und den moglichen Auswirkungen auf Transfer. Das Aufeinandertreffen
verschiedener Fachkulturen kann in diesem Zusammenhang eine Barriere darstellen, indem es z. B.
zu Irritationen und Missverstindnissen kommen kann. Wenn jedoch ein produktiver und reflektier-
ter Umgang mit der eigenen Fachkultur und den Fachkulturen anderer gefunden wird, kann Ver-
stindigung iiber Fichergrenzen hinweg und damit voraussichtlich auch Transfer geférdert werden.

Anmerkungen

Gefordert durch die Stiftung Innovation in der Hochschullehre (StiL) im Rahmen der Férderung
»2Hochschullehre durch Digitalisierung stirken“ (FBM2020).
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Organisationales Lernen durch lehrbezogene
Verbundprojekte

Gelingensbedingungen und Herausforderungen
aus hochschuldidaktischer Sicht

JOHANNA RUGE & MARIANNE MERKT

Zusammenfassung

Die Entwicklung von Studium und Lehre in hochschuliibergreifenden Verbundprojekten ist ein an-
haltender Trend. Mit Fokus auf die Qualitit von Hochschulbildung interessiert uns, ob und wie mit
Verbundprojekten intendierte Bildungsziele auf die Ebene des alltiglichen Lehrens und Lernens ge-
langen konnen. Die Perspektive des Educational Governance-Ansatzes und die aus unserer empiri-
schen Arbeit stammende Unterscheidung zwischen wissenschafisorientierten und praxisentwickelnden
Verbundprojekten ermoglicht einen differenzierteren Blick auf Verbundprojekte und ihren Einfluss
auf eine Qualititsentwicklung im Bereich Studium und Lehre. Die Unterschiede im Gestaltungs-
spielraum dieser beiden idealtypischen Verbundformen werden anhand zweier Themen illustriert:
der Studierendenpartizipation und dem Verhidlinis zur Hochschulleitung.

Schliisselworter: Organisationales Lernen; educational governance; lehrbezogene Verbundprojekte;
Qualititsentwicklung der Hochschulbildung

Organisational learning through teaching-related multi-institutional
collaborative projects

Conditions for success and challenges from the perspective of higher education didactics
Abstract

The development of teaching and learning in multi-institutional collaborative projects is a continuing
trend. With a focus on the quality of higher education, we are interested in whether and how educa-
tional goals intended with collaborative projects can reach the level of everyday teaching and learning.
The perspective of the educational governance approach and the distinction made in our empirical
work between research-oriented and practice-developing collaborative projects enables a more differ-
entiated view of collaborative projects and their influence on quality development in the field of teach-
ing and learning. The differences in the scope of these two ideal-typical collaborative forms are illus-
trated by two topics: student participation and the relationship to the university leadership.

Keywords: Organisational learning; educational governance; teaching-related multi-institutional
collaborative projects; quality development in higher education
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1 Problemaufriss

Die Entwicklung von Studium und Lehre in hochschuliibergreifenden Verbiinden bzw. Verbund-
projekten’ ist ein durch entsprechende Férderkriterien unterstiitzter Trend. Aktuell werden z. B. Ver-
bundprojekte zur digitalen Hochschullehre gefordert (vgl. Stiftung Innovation in der Hochschul-
lehre, 2021). In allen einschlidgigen Férderprogrammen des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (BMBF) im letzten Jahrzehnt waren Verbundprojekte eine Férderoption. Auf der Jahres-
tagung 20222 der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd) zeigte sich, dass auch die
Hochschuldidaktik als ein Akteur in Verbundprojekten an der Weiterentwicklung von Bildungsqua-
litit beteiligt ist.

Im Leistungsbereich Forschung ist das Verbundformat seit Langem etabliert und Gegenstand
wissenschaftlicher Betrachtungen. Wihrend hier systematisierte Befunde vorliegen, erfolgten im
Leistungsbereich der Qualititsentwicklung von Studium und Lehre bislang nur erste wissenschaft-
liche Anniherungen zu Verbundprojekten (siehe Kap. 2). Im Forschungsprojekt NetKoop (siehe An-
merkungen) werden Gelingensbedingungen von Verbundprojekten untersucht, die eine Qualitits-
entwicklung im Bereich Studium und Lehre zum Ziel haben. In unseren empirischen Befunden
zeichnen sich zwei idealtypisch gedachte Formen ab, praxisentwickelnde und wissenschaftsorientierte
Verbundprojekte. Diese Formen werden im Beitrag genauer hinsichtlich ihrer Bedingungen be-
trachtet.

Nach einer Einfithrung in den aktuellen Forschungsstand sowie in die Fragestellung (Kap.2)
wird der theoretische Ansatz der Educational Governance vorgestellt, der Gelingensbedingungen
organisationalen Lernens im Kontext spezifischer Governance erklirt (Kap. 3). Vor dem theoreti-
schen Hintergrund werden die Themen der Studierendenpartizipation und des Verhidltnisses zu Hoch-
schulleitungen anhand der Verbundformen analysiert. Es zeigt sich, dass jede Form jeweils spezifi-
sche Herausforderungen, aber auch spezifischen Mehrwert hat (Kap. 4). Aufgrund der theoretischen
und empirischen Ergebnisse zur Weiterentwicklung der Bildungsqualitit in Verbundprojekten wird
im Fazit angesprochen, welche Rolle die Hochschuldidaktik als eine beteiligte Akteurin dabei tiber-
nehmen konnte (Kap. 5).

2 Erkenntnisse zu Verbundprojekten

Zu Forschungsverbiinden liegen Erkenntnisse aus der Hochschulforschung vor, die teilweise auch
fiir lehrbezogene Verbundprojekte berichtet werden. Unterschiede zeigen sich bspw. in bildungs-
administrativen Fragen im Kooperationsfeld Lehre und im Innovationsverstindnis. So stellen Bosse
und Wiirmseer (2020) in einem Uberblick iiber Hochschulverbiinde fest, dass ,kooperative Losun-
gen fiir finanzielle Belange [...] sowie eine Passung in Bezug auf die zeitliche und administrative
Organisation des Studiums* (S.23) entwickelt wurden. Auch Pasternack et al. (2017) verweisen auf
eine effektive Ressourcenallokation in der Lehrorganisation als eine notwendige Voraussetzung fiir
Bildungsqualitit.

Gemeinsambkeiten beziehen sich auf Herausforderungen in drittmittelgeférderten Projekten
wie Personalfluktuation, der Umgang mit Unvorhersehbarem und ungeplanten Verzégerungen in
Projektverldufen (Rogovchenko & Rebenda, 2021). Relevant fiir unsere Fragestellung sind insbeson-
dere Erkenntnisse zu Spannungsfeldern oder Konflikten in Verbundprojekten, weil sie auf die betei-
ligten Akteure und ihre unterschiedlichen Handlungslogiken verweisen, die fiir organisationales
Lernen wesentlich sind (vgl. dazu Kap. 3). In einer Untersuchung der Zusammenarbeit von Akteu-

1 Im Folgenden werden sowohl Verbiinde als auch ihre Teilprojekte als Verbundprojekte bezeichnet, es sei denn die differenzierte Bezeich-
nungistinhaltlich erforderlich.
2 vgl. Tagungsprogramm (https://groups.uni-paderborn.de/dghd22/wp-content/uploads/2022/08/UPB_dghd_2022_Programm_online.

pdf).
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ren in Forschungsverbiinden verwendet Hiickstidt (2022) den Begriff ,frenemies“3, um die Auswir-

kung von in Hochschulen etablierten Marktmechanismen wie der wettbewerbsbasierten Drittmittel-
térderung zu fassen. Konfliktpotenziale in Forschungsverbiinden werden wie folgt systematisiert
(Huickstadt, 2022; Hiickstadtet al., 2022):
« Fairnessprobleme — fehlende Reziprozitit von Aufwand und Ertrag der Zusammenarbeit
« Differenzprobleme — mangelnde Bereitschaft sich auf neue Perspektiven einzulassen
« Beziehungsprobleme — fehlendes Vertrauen in der Zusammenarbeit
« Kommunikationsprobleme — Mangel an transparenter, aktiver und umfassender Kommuni-
kation
« Zielbindungsprobleme — mangelnde Zusammenarbeit tiber Teilprojekte hinweg und geringes
Engagement in Bezug auf gemeinsame Ziele
» Gewissheitsprobleme — Mangel an regelmifligen Fortschrittsbewertungen und unzurei-
chende Vorbereitung auf Verzégerungen.

Hiickstadt (2022) lokalisiert dieses Konfliktpotenzial auf der individuellen Ebene zwischen Forschen-
den, die versuchen, ihre Interessen in Marktbedingungen durchzusetzen und gleichzeitig zu koope-
rieren. Mitarbeiter:innen in koordinierender Funktion hitten die Moglichkeit diese Konflikte kon-
struktiv zu wenden (Hiickstadt et al., 2022). Rogovchenko & Rebenda (2021) interpretieren dhnliche
Interessenkonflikte auf einer organisationalen Ebene. In einer Analyse ihrer Erfahrungen im Kontext
der Koordinierung eines internationalen hochschuliibergreifenden Lehrentwicklungsprojektes in-
terpretieren sie die Konflikte damit, dass die Beteiligten ihr jeweils unterschiedliches Wissen um die
lokale Situation an den jeweiligen Hochschulstandorten einbringen.

Ein weiteres Konlfliktfeld liegt auf einer dritten organisationsiibergreifenden Ebene. Forderpro-
gramme und Projekte zur Lehrentwicklung haben meist einen gesellschaftlich relevanten Anspruch
an die Bildungsqualitit, z. B. Férderprogramme zu Themen der Diversitit und Inklusion. Wahrend
Forschungsprojekte ihre Erkenntnisse in der Forschungscommunity verhandeln, stellen lehrentwi-
ckelnde Projekte Hochschulen vor spezifische Herausforderungen an ihre Organisationsentwick-
lung, weil die Implementation von Bildungsinnovationen mit Verinderungen ihrer sozialen Praxis
einhergeht (Bosse etal., 2020, S.153). In einer Auswertung der Projektantrige der Lehre hoch
N-Forderung analysieren Bosse etal. (2020) die Reichweite lehrebezogener Innovationen in Hoch-
schulen, z.B. durch Verinderungen der Lehrformen oder durch hochschulweite Verstindigung
tiber gute Lehre. Sie stellen fest, dass sich Lehrinnovationen von Innovationen in Forschungsprojek-
ten dadurch unterscheiden, dass eher ,bestehende Produkte, Prozesse oder Handlungspraxen ver-
indert, weiterentwickelt oder optimiert [...werden, d. h. es geht] tiberwiegend um schrittweise und
weniger um disruptive Verdnderungen“ (ebd., S.138). In ihrem Fazit betonen sie, dass Lehrinnova-
tionen ,in Gesellschaft eingebettet und somit auf soziales Handeln angewiesen [sind]“ (ebd., S.138).
Hieraus begriinden sie einen stirkeren Einbezug sozialer Praktiken in Hochschulorganisationen,
um Veranderung im Bereich Lehre anzustofen.

Ein weiteres Spannungsfeld liegt darin, dass auch unerwiinschte Effekte zwischen Strukturan-
reizen der Forderpolitik und der Umsetzung in der lokalen Hochschulentwicklung auftreten kon-
nen. Bosse et al. (2020) erkliren eine beobachtete Gleichartigkeit von Projekten mit dem ,Prinzip der
mimetischen Isomorphie“ (ebd., S.139), ,welches darauf verweist, dass Modelle und Lésungen iiber-
nommen und nachgeahmt werden, die zu Weiterentwicklungen und innovativen Anpassungen fith-
ren kénnen“ (ebd., S.139). Magnus (2016) weist auf mogliche, nicht-intendierte Effekte von Struktu-
ranreizen in wettbewerbsbasierten Férderprogrammen der Bildungspolitik durch allzu starre
Forderrichtlinien hin. Die so erzeugte , Gleichartigkeit von Projektideen” konnte z. B. innovative und
nachhaltige Lésungsvorschlidge zur Entwicklung der Bildungsqualitit verhindern, weil sie nicht ins
Forderschema passen.

3 Die Wortschépfung verweist darauf, dass Personen gleichzeitig als friends und enemies betrachtet werden.
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Magnus (2016) und Bosse et al. (2020) verweisen zudem auf die Frage der Nachhaltigkeit im
Spannungsfeld zwischen geférderten Projekten und Verdnderungen der grundfinanzierten Struktu-
ren. Sie konstatieren, dass dauerhafte Lehrentwicklungen, zusitzlich zu Projektvorhaben, auf eine
Organisationsentwicklung der gesamten Hochschule angewiesen sind. Auch Schmidt (2017) stelltin
der ,Qualititspakt Lehre“-Programmevaluation fest, dass Projekte mit Anpassungs-, Verinderungs-
oder Innovationsfunktion organisationale Entwicklungen erfordern.

In der Forschung zu Verbundprojekten werden Konfliktfelder, teilweise auch Losungsstrategien
berichtet, die bei der Implementation innovativer sozialer Praktiken in Studium und Lehre im Kon-
text lehrbezogener Hochschulentwicklung auftreten. Genannte Spannungsfelder sind:

« die Interessendifferenzen der beteiligten Akteure und deren Aushandlungsprozesse in Ver-
biinden

« das Innovationspotenzial von Projekten innerhalb eines strukturgebenden Férderrahmens

« der gesellschaftspolitisch motivierte Anspruch an Bildungsqualitit und standortspezifischer
Bedarf von Hochschulorganisationen

. die Frage der Nachhaltigkeit von befristeten Projekten und die Implementation von Projekt-
ergebnissen in grundstindigen Strukturen von Hochschulen.

Vor dem Hintergrund des anhaltenden Trends, Bildungsqualitidt an Hochschulen in Verbundprojek-
ten zu entwickeln, stellt sich die Frage, welchen Beitrag das Format Verbundprojekt zur Entwicklung
der Bildungsqualitit leisten kann und welche Herausforderungen dabei auftreten. Dieser Frage ge-
hen wir theoretisch anhand der Educational Governance Perspektive nach (Kap. 3) und empirisch
anhand einer qualitativen Studie mit Verbundprojektbeteiligten (Kap. 4).

3 Educational Governance in Verbundprojekten

Aus der Forschung ist bekannt, dass die Entwicklung von Bildungsqualitit die Verdnderung sozialer
Praxis im Bereich Studium und Lehre im Rahmen einer Organisationsentwicklung erfordert, wenn
sie nachhaltig sein soll (Kap. 2). Der Educational Governance-Ansatz definiert organisationales Ler-
nen als einen Prozess, der die Verdnderung sozialer Praxis in Bildungskontexten fokussiert, aber von
spezifischen Rahmenbedingungen der Steuerung abhingig ist. Als Governance oder Steuerung
wird , das Zustandekommen, die Aufrechterhaltung und die Transformation sozialer Ordnung und
sozialer Leistungen im Bildungswesen“ (Maag Merki & Altrichter, 2015, S. 396) bezeichnet. Begrift-
lich wird diese Steuerung oder Governance anhand von Akteurskonstellationen und deren Hand-
lungskoordinationen im Mehrebenensystem einer Organisation gefasst, um ,Fragen von Regelung
und Strukturbildung in komplexen sozialen Strukturen“ (Altrichter, 2018, S. 444) bearbeiten zu kén-
nen. Sowohl Hochschulorganisationen als auch Verbundprojekte konnen als eine solche komplexe
soziale Struktur definiert werden, in der unterschiedliche Aufgaben und Zielsetzungen in unter-
schiedlichen Akteurskonstellationen bearbeitet werden, wobei die Akteure jeweils eigene Hand-
lungslogiken einbringen.

Aus organisationspidagogischer Perspektive hingt das Gelingen eines Verbundprojektes u. a.
davon ab, ob eine hochschul- oder verbundiibergreifende geteilte Verantwortung® fiir das gemeinsame
Bildungsanliegen entwickelt werden kann. Konzeptionell sind dafiir zwei Aspekte relevant, die Gover-
nance von Verbundprojekten aus organisationspidagogischer Perspektive und die Verdnderung von
Lehr-Lernkulturen und sozialen Strukturen der Hochschulen durch organisationales Lernen. Im Fol-
genden werden relevante Aspekte beider theoretischer Konstrukte erldutert.

4 Geteilte Verantwortung bedeutet, dass alle Akteure der Organisation sich den gemeinsamen Zielen verpflichtet fihlen und die Verantwor-
tung fiir die Zielerreichung innerhalb ihres Aufgabengebietes tibernehmen.
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31  Umgang mit widerspriichlichen Handlungslogiken im Mehrebenensystem
Hochschule

Das organisationspiadagogische Konstrukt des Mehrebenensystems sensibilisiert fiir differierende
Handlungslogiken unterschiedlicher kollektiver Akteure, die zwischen und innerhalb der organisa-
tionalen Ebenen einer Hochschule interagieren (Altrichter & Heinrich, 2007, S. 68). Auf der Ebene
des alltiglichen Lernens und Lehrens — der Mikroebene — wird ,die systemspezifische Leistung der
Hochschulbildung in der Interaktion von [...] Lehrenden und Studierenden hergestellt“ (Merkt et al.,
2021, S.445). Entscheidungen iiber die strukturellen Rahmenbedingungen der Mikroebene werden
auf der Meso- und Makroebene getroffen. Als Mesoebene wird die innerorganisationale Ebene der
Hochschulleitungen, des Senats und der Gremien definiert, auf der Entscheidungen tiber Ressour-
cen und Regelungen im Bereich Studium und Lehre getroffen werden. Auf der Makroebene, auch als
strukturgebende Ebene bezeichnet, lassen sich Rahmenbedingungen wie Férderprogramme und
gesetzliche Vorgaben verorten.

Strukturanreize in Form von Forderprogrammen der Bildungspolitik, d. h. der Makroebene, kon-
nen zu ,,primir legitimatorisch begriindete[n] Ubernahmen“ (Bosse et al, 2020, S.139) von Zielfor-
mulierungen fithren. Sie kénnen aber auch Impulse fiir eine Lehr- und Hochschulentwicklung set-
zen, wenn sie auf der Mesoebene rekontextualisiert werden (Magnus, 2019). Ebenso lassen sich
Impulse der Mikroebene, bspw. aufgrund von spezifischem Bedarf nachzeichnen, die auf der Meso-
ebene aufgegriffen werden. Verbundprojekte haben nur einen vermittelten Einfluss auf innerorgani-
sationale Entwicklungen von Hochschulen, da sie ja nicht an deren Entscheidungsprozessen betei-
ligt sind. Die Frage ist, ob und wie sich von auflen gesetzte Ziele und ihre Handlungslogiken, in
diesem Fall eine an bildungstheoretischen Werten orientierte Handlungslogik eines Verbundes,
innerorganisational durchsetzen und etablieren.

Eine nachhaltige Implementation von Bildungszielen eines Verbundprojektes in den Partner-
hochschulen setzt voraus, dass die Partnerhochschulen die geteilte Verantwortung dafiir tiberneh-
men, dass das in den Zielen formulierte gemeinsame Anliegen, also der common cause (Axel, 2020)
iibernommen wird. Das Anliegen des Verbundprojektes muss auf der Mesoebene der jeweiligen Part-
nerhochschulen Eingang finden und mit hochschulinternen Anliegen verhandelt werden, damit es
bei Entscheidungen zur Mikroebene beriicksichtigt werden kann.

Der Ansatz der Educational Governance geht davon aus, dass kollektive Akteure in unterschied-
lichen Akteurskonstellationen auf der Meso- und der Mikroebene einer Hochschule interagieren. Mit-
glieder der Hochschulleitung, der Rechtsabteilung, der Studierendenvertretung oder der Hochschul-
didaktik verfolgen aufgrund ihrer Funktionen unterschiedliche Handlungslogiken. Diese sind
teilweise widerspriichlich, sodass es bei Entscheidungsprozessen zu Konflikten kommt. Aus praxis-
theorie-inspirierter Perspektive wird diese Zusammenarbeit auch als konfliktbehafiete Kooperation/
Zusammenarbeit® (conflictual cooperation /collaboration: Axel, 2020; Hojholt & Larsen, 2021) beschrie-
ben. Mit diesem Begriffspaar wird betont, dass Konflikte genuiner Bestandteil der Kooperation von
kollektiven Akteuren sind. Entscheidend fiir die Qualititsentwicklung ist der Umgang damit. Kon-
flikte konnen strategisch gelost werden, indem je nach Machtkonstellation die Entscheidung gemifs
der Handlungslogik eines Akteurs getroffen wird. Stensaker (2018) vermutet, dass lehrbezogene Ent-
scheidungen aufgrund der dominierenden New Public Management-Logik in Hochschulen zu
einem Verlust an Bildungsqualitat fithren, da diese hierarchische und effizienz-orientierte Gover-
nance-Form eine Kultur etabliert, die Community-basierte Ansitze und damit organisationales Ler-
nen verhindert. Mit dem Begriff des cultural work beansprucht er deshalb fiir hochschuldidaktische
Tatigkeit eine strategische Funktion in der Organisationsentwicklung. Gemifl des Konstrukts der
Organisationspidagogik kann organisationales Lernen nur dann stattfinden, wenn kollektive Akteure
in unterschiedlichen Konstellationen bereit sind, ihre Handlungslogiken, d. h. auch die damit ver-
bundenen Uberzeugungen, Normen und Machtpositionen zur Diskussion zu stellen und aus den

5 Conflictual cooperation bzw. conflictual collaboration: Beides wird auf Englisch verwendet.
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Handlungslogiken der anderen und ihrer Wirkungen auf die Organisation zu lernen. Erst auf dieser
Basis konnen gemeinsame Anliegen und geteilte Verantwortungsiibernahmen entstehen, die auch lan-
gerfristig Bestand haben.

3.2 Kultur- und Strukturentwicklung als organisationaler Lernprozess

Im hochschuldidaktischen Diskurs zu Lehrinnovationsprojekten wird primir der Bereich der Kul-
turentwicklung als notwendige Voraussetzung fiir Bildungsentwicklung adressiert (vgl. Ruge &
Merkt, im Druck). In einer Untersuchung zu Communities of Practice als Modell der hochschuldidak-
tischen Weiterbildung kommen Mértensson und Roxa (2014) zu dem Schluss, dass damit eine Lehr-
kulturentwicklung unterstiitzt werden kann. Auch Rose et al. (2020) beschreiben, dass die gemeinsa-
men sozialen Praktiken und der Austausch dartiber in einem befristeten Lehrentwicklungsprojekt
zu organisationalem Lernen und einer hochschulweiten Kulturentwicklung gefiihrt haben. Insbeson-
dere kooperative, implizite und situierte Wissensformen entstehen in Community-basierten Ansit-
zen, gehen aber durch Personalfluktuation aufgrund befristeter Projekte wieder verloren, wenn sie
nicht strukturell verankert werden (vgl. Ruge & Merkt, im Druck).

Theorien sozialer Praktiken (vgl. Giddens, 1997; Reckwitz, 2003) erkliren, welches die Mecha-
nismen dieser Dualitit zwischen sozialer Ordnung und gelebten Praktiken sind. Die soziale Ord-
nung, durch welche die Handlungskoordinationen und Regelungsstrukturen definiert werden, wird
in sozialen Praktiken reproduziert, aber auch verindert. Soziale Ordnungen und gelebte Praktiken
kénnen sich gegenseitig einschrianken, wenn sie nicht aufeinander abgestimmt sind, oder fithren zu
Verinderungen, wenn sie aufeinander bezogen werden. Die Wechselwirkung zwischen sozialer
Ordnung und gelebten Praktiken ist ein dynamischer Prozess. Das heifdt, dass auch die nachhaltige
Implementation von Bildungsinnovationen davon abhingt, wie die Kulturentwicklung und ihre Ver-
ankerung in der sozialen Ordnung aufeinander bezogen werden.

Der Educational Governance-Ansatz liefert ein Modell, wie sich diese Wechselwirkung in Orga-
nisationen als organisationales Lernen vollzieht. Altrichter (2018) verweist darauf, dass strukturelle
Reformen eine Neuausrichtung der Handlungskoordination zwischen den jeweiligen Akteuren mit
sich bringen (ebd., S.446). Wihrend sich die Kulturentwicklung auf der Mikroebene von Hochschu-
len in veridnderten sozialen Praktiken des Lehrens und Lernens vollzieht, werden Entscheidungen
iiber die Rahmenbedingungen dieser sozialen Praktiken auf der Mesoebene getroften. Es sind for-
male Strukturen wie Organisationsstrukturen, Ordnungen, Regelungen, Sanktionen oder formali-
sierte Prozesse, die die Rahmenbedingungen festlegen. Uber sie wird in formalisierten Gremien
und definierten Prozessen entschieden.

Welche Akteure der Hochschule an diesen Entscheidungen beteiligt werden, wird iiber die Gre-
mienzusammensetzung entschieden, die in Satzungen und Ordnungen festgelegt ist. Wie jedoch
die Stimme der jeweiligen Akteure in einem Gremium beriicksichtigt wird, also welche Akteure auf
Entscheidungen Einfluss nehmen kénnen, hingt zusitzlich von der Kooperations- und Partizipa-
tionskultur ab, die in der jeweiligen Hochschule gelebt wird (vgl. Freitag et al., 2020).

4  Organisationales Lernen in lehrbezogenen Verbundprojekten

In bildungstheoretischen Positionen wird die Mitbestimmung der Lernenden iiber Lernprozesse
und iiber die Gestaltung der Lernumgebung als ein wesentliches Qualititskriterium von Lernen de-
finiert (Faulstich & Zeuner, 1999). Akteure, die in Hochschulorganisationen einen Bildungsbedarf
aus Lernendenperspektive oder eine bildungsorientierte Handlungslogik in die Organisationsent-
wicklung einbringen kénnen, sind die Studierenden und Mitarbeitende aus (Verbund-)Projekten
mit einem definierten bildungsorientierten Ziel. Um das Wirkpotenzial der Handlungslogiken die-
ser beiden kollektiven Akteure zu rekonstruieren, wurde das Datenmaterial auf die Beteiligung und
auf Konfliktlinien dieser beiden Akteure in spezifischen Akteurskonstellationen ausgewertet. Nach
einer Einfiihrung in das Forschungsdesign werden zentrale Ergebnisse der Analyse referiert.
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41  Forschungsdesign

Der Zusammenhang von Verbundprojekten und der Qualititsentwicklung von Hochschulbildung
wurde mit einem qualitativ-rekonstruktiven Forschungsansatz mittels zehn narrativer Interviews
mit Projektbeteiligten aus drei exemplarisch ausgewihlten Verbundprojekten erhoben, die sich in
ihrer inhaltlichen Ausrichtung und der Anzahl der beteiligten Standorte unterscheiden. Die Inter-
viewstudie wurde durch Dokumentenanalysen erginzt. Im Sample sind verschiedene Verbundkon-
stellationen und Akteure der jeweiligen Partnerhochschulen vertreten. Die Methodik der Datenerhe-
bung, -auswertung und -interpretation orientierte sich an der Grounded-Theory-Methodologie
(Mey & Mruck, 2011). Die offene Kodierung der Interviews erfolgte zunichst getrennt durch beide
Autorinnen. In Auswertungs- und Interpretationssitzungen wurden im Team induktive Kategorien
gebildet, die zu sensibilisierenden Konzepten zusammengefithrt wurden. Sie dienen als ,katego-
rialer Rahmen fiir die Interpretation, Beschreibung und Erklirung der empirischen Welt“ (Kelle,
2011, S. 249) und bilden die Grundlage fiir die Theoriegenerierung.

4.2 Institutionelle Anbindung von Verbundprojekten in Partnerhochschulen

Bereits Clegg (2003) weist darauf hin, dass der Moglichkeitsraum hochschuldidaktischer Aktivititen
von der institutionellen Anbindung der jeweiligen Einrichtung abhingt. Auch der Einfluss von Ver-
bundprojekten aufihre Partnerhochschulen hingt davon ab, wie die Mitarbeitenden auf den Schnitt-
stellen an den Partnerhochschulen institutionell angebunden sind. Aufgrund der Sichtung von Ver-
bundprojekten im Kontext des Samplings wurden von den Autorinnen idealtypisch zwei Formen
unterschieden, die unterschiedliche Adressierungen aufweisen: wissenschaftsorientierte und praxis-
entwickelnde Verbundprojekte. Wissenschaftsorientierte Verbundprojekte sind in den jeweiligen Fachbe-
reichen oder Fakultiten angesiedelt und fokussieren eher ihre jeweiligen Fachkulturen als Zielsys-
teme eines Entwicklungsprozesses. Praxisentwickelnde Verbundprojekte sind an Stabsstellen und/
oder in zentralen Einrichtungen angesiedelt und zielen eher auf Prozesse der Organisationsentwick-
lung in den jeweiligen Hochschulen ab. Zudem werden in lehrbezogenen Projekten unterschied-
liche Wirkungslogiken beschrieben, die von den beteiligten Akteuren als adressierbar aufgefasst
werden. So finden sich sowohl Logiken, die die jeweiligen Fachkulturen als Zielsysteme auffassen
(Arndt & Ladwig, 2021), als auch solche, die eine Organisationsentwicklung der jeweiligen Hoch-
schulen anstreben (Merkt et al., 2020).

Anhand der induktiv gebildeten Kategorien (Kap.4.1) der Studierendenpartizipation und dem
Verhiltnis lehrbezogener Verbundprojekte zur Hochschulleitung wird im Folgenden aufgezeigt, welche
Unterschiede die institutionelle Anbindung dieser beiden Akteure in den genannten Verbundtypen —
wissenschaftsorientiert und praxisentwickelnd — aufweisen. Deutlich werden die Unterschiede ins-
besondere anhand der in den Interviews berichteten Konflikte, bzw. der zugestandenen Mitbestim-
mung, die die beiden Akteure erfahren.

43  Studierendenpartizipation

Die Partizipation von Lernenden an der Gestaltung der Lehre ist ein theoretischer Anspruch der
Erwachsenenbildung an Bildungsqualitit (Faulstich & Zeuner, 1999). Die Studierendenschaft ist
folglich ein zu beteiligender Akteur bei der Gestaltung von Studium und Lehre. In der Datenauswer-
tung zeigten sich unterschiedliche Umgangsweisen der beiden Verbundtypen mit der Studierenden-
partizipation, die sowohl die formale Struktur als auch die gelebte Kultur betreffen (vgl. Kap. 3.2).

Da wissenschaftsorientierte Verbundprojekte an Fachbereichen oder Fakultiten angesiedelt sind,
orientieren sie sich an der Gremienstruktur von Hochschulen als Teil der akademischen Selbstver-
waltung. Auch in den Gremien des Verbundprojektes wird der Studierendenschaft® das formale
Recht auf eine gewihlte Vertretung mit Stimmrecht zugestanden:

6 Diefolgenden zwei Aussagen stammen von einer/einem Projektmitarbeiter:in, der/die bereits als Student:in im Verbund beteiligt war.
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[M]an ist insofern als Student privilegiert in Anfithrungsstrichen als, dass man Stimmrecht hat. Das
haben ja nicht alle Mitglieder dort, es gibt ja auch sehr viele (.) in irgendeiner Form als beratende Mit-
glieder anwesende (.) Menschen. [... Es] ist halt eine Universititsstruktur, die da weiter abgebildet wird
und nichts, was #VERBUND# sich so ausgedacht hat. (I:10, Pos. 205-221)

Wie das folgende Zitat illustriert, ist jedoch auch die gelebte Kultur relevant fiir die Wirkmacht der
Studierenden als kollektiver Akteur. Es wird auch dafiir gesorgt, dass die gewéhlten Studierenden
kompetent sind und sich einbringen kénnen:

Und da kann ich vielleicht jetzt noch mal lobend zum #VERBUND# sagen, [...] dass es doch sehr gut
organisiert ist [...] und eigentlich auch darauf geachtet wird, dass die Studierenden (..) entsprechend
gewihlt werden [...] dafiir zu sorgen, dass die Studierenden da Vertreter wihlen und dass geeignete Ver-
treter auch gefunden und identifiziert werden. Da kann man nicht erwarten, dass diese Organisation
aus den/ von den Studierenden herauskommt, weil warum sollten sich Studierende insgesamt an der
Uni fiir #VERBUND# interessieren? (I:10, Pos. 225)

Praxisentwickelnde Verbundprojekte sind dagegen an Stabsstellen oder zentralen Einrichtungen, also
nah an der Hochschulleitung angesiedelt. In diesem Kontext sind Studierendenvertretungen nicht
iiblich. Hier wurden in den Interviews Widerstinde in den jeweiligen Hochschulen thematisiert.
Das folgende Zitat verweist darauf, dass die Hochschulleitungen der Partnerhochschulen des Ver-
bundes erst noch akzeptieren miissen, dass die Studierendenschaft als relevanter Akteur auch ein
formalisiertes Mitspracherecht braucht. Erginzt werden muss an dieser Stelle, dass aus den Inter-
viewdaten hervorgeht, dass der Verbundantrag die Studierendenpartizipation als eines seiner Ziele
definiert hatte:

[...] und es waren auch Studierende an der Evaluation unseres [...]-Projektes beteiligt [...] Das hat eigentlich
ziemlich gut funktioniert. Und jetzt in unserem dh neuen Projekt ... ist] studentische Partizipation auch ein
grofRes Thema inhaltlich. Was aber fiir mich auch bedeutet, ich muss es auch organisational // 4h etablier-
ten. Weil sonst (.) predigen wir ja Sachen, die wir selber nicht praktizieren.“ (I:1, Pos. 248-258)

Eine im Datenmaterial geduflerte Strategie ist, zur Stirkung dieses Anliegens auf eine schrittweise
Kulturentwicklung zu setzen, indem die Studierendenschaft sukzessive stirker in Entwicklungspro-
zesse eingebunden wird. Ebenso zeigt sich diese schrittweise Kulturentwicklung mit Gerichtetheit
auf mehr Studierendenpartizipation im Einbezug und Austausch mit bestehenden Strukturen:

,[Wir sind] in einem stindigen Austausch [] mit einzelnen Ghm (.) Stu/ also Studierendenparlamenten
oder auch Fachschaftsgruppen.“ (I:1, Pos. 232-234)

4.4  Verhiltnis zu Hochschulleitungen

Eine Befragung von Hochschulleitungen in Deutschland zeigt, dass die Anerkennung hochschul-
didaktisch Titiger als relevanter kollektiver Akteur in der Mitgestaltung der Rahmenbedingungen
von Studium und Lehre nicht selbstverstindlich ist, sondern von der jeweiligen Einstellung der Ver-
antwortlichen fiir Hochschuldidaktik in der Hochschulleitung abhingt (Merkt et al., 2022). Eine He-
rausforderung besteht darin, dass die Verantwortlichen in der Hochschulleitung, meist Vizeprisi-
dent:innen oder Prorektor:innen fiir Studium und Lehre, aufgrund des gewdhlten Amtes haufiger
wechseln und nicht zwingend hochschuldidaktische Erfahrungen oder Kenntnisse mitbringen
(ebd.). Das Potenzial des Verbundprojektes, Verinderungen in den Partnerhochschulen zu bewir-
ken, hingt jedoch entscheidend von der gelingenden Kooperation mit der Hochschulleitung ab, wie
das folgende Zitat verdeutlicht:

,[W]enn man da natiirlich die Situation hat, dass dhm (..) dann Hochschulleitungen zum Beispiel wech-
seln, [...] Da ist natiirlich eine neue Hochschulleitung auch erst mal ganz oben auf der Agenda. [...] Jetzt
muss ich erst mal verstehen, wie die ticken, wie die arbeiten [...] So eine neue Hochschulleitung hat ja
erst mal ganz andere Aufgaben. Und dann braucht es zum Beispiel immer eine Zeit, die auch mit rein-
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zuholen und da auch den richtigen Moment abzupassen. [...] Wann haben die sich in ihre Hochschul-
belange so eingearbeitet, dass sie aber auch Zeit haben, 4h sich mit dem #VERBUND# und dass das
#VERBUND# (.) ein Dienstleister fiir sie ist. Aber dass manche Sachen wir eben auch Standards haben
[...] Und ich erst mal erkliren muss so, nein, zu dem Thema konnen wir eigentlich nichts anbieten, weil
das ist nicht Hochschuldidaktik.“ (I:1, Pos. 346-354)

In diesem Interviewausschnitt wird das Konfliktpotenzial deutlich, das in der Kooperation des/der
Verbundkoordinator:in mit einer neu gewihlten Hochschulleitung steckt. Fiir die/den Interview-
partner:in ist die Herstellung einer konstruktiven Zusammenarbeit mit der neuen Hochschullei-
tung von hochster Prioritit, wihrend sie/er davon ausgeht, dass die neue Hochschulleitung zu-
nichst andere Priorititen setzt. Die AuRerung ,verstehen, wie die ticken, wie die arbeiten® kann
dahingehend interpretiert werden, dass die/der Interviewpartner:in sich mit der Handlungslogik des
Akteurs Hochschulleitung auseinandersetzt, um Konfliktpotentiale antizipieren und Aushandlungs-
prozesse entsprechend gestalten zu konnen. In der letzten Passage wird ein konkretes Konfliktfeld
angesprochen. Das Verbundprojekt agiert einerseits als Dienstleister fiir die Organisation Hoch-
schule, muss andererseits hochschuldidaktischen Standards gentigen, wodurch es zu einer profes-
sionellen Abgrenzung gegentiber dem Akteur Hochschulleitung kommt. Der Interviewausschnitt
kann als Hinweis darauf interpretiert werden, mit dem Akteur Hochschulleitung eine geteilte Verant-
wortungsiibernahme (vgl. Kap. 3) zu erreichen.

Ein:e Interviewpartner:in aus einem wissenschafisorientierten Verbundprojekt stellt das Verhiltnis
des Verbundprojekts zur Hochschulleitung eher als eine verbund-externe Kooperation mit einem
anderen Akteur dar.

,[E]s war gar nicht so leicht, weil jede Hochschule nur einen Verbundantrag stellen darf, oder beteiligt
sein darf, bei einem, was heiflt, als einzelne[:r] kleine[:r] #Wissenschaftler:in# hast du da eigentlich
kaum eine Chance zu sagen, ich, dh/ ich wiirde den gerne stellen. Weil, ihm, die Hochschule da wahr-
scheinlich ganz eigene Ideen hat. Ahm, aber wir haben das gemacht. Wir haben uns sehr schnell den
Prisidien angedient und haben also proaktiv gesagt, [...] lass uns bitte diesen/ diesen Antrag ausarbeiten
fiir die Hochschule. (...) Und das hat geklappt. [...] wir waren routiniert in der Auflendarstellung und
haben da Sachen tibernehmen koénnen. Und dann haben wir da ein Dokument zusammengehauen, an
die Hochschulleitungen geschrieben.“ (I:6, Pos. 25)

Die geschilderte Situation beschreibt eine Konstellation, in der eine potenzielle Konkurrenz zu ande-
ren Anliegen in der Hochschule besteht. Die Hochschulleitung iibernimmt hier eine gatekeeper-
Funktion, weil sie dariiber entscheidet, welche Hochschulmitglieder in der jeweiligen Partnerhoch-
schule des Verbundprojektes einen Antrag stellen diirfen.

Deutlich wird in den Daten, dass sich das Abhingigkeitsverhiltnis von Hochschulleitungen in
praxisentwickelnden und wissenschaftsorientierten Verbundprojekten unterschiedlich darstellt. Wihrend
Mitarbeitende in praxisentwickelnden Verbundprojekten meist in einem Dienstverhiltnis zu einer
Hochschulleitung stehen, sind die Mitarbeitenden bzw. Projektbeteiligten wissenschaftsorientierter
Verbundprojekte eher in Fakultiten oder Fachbereichen angebunden. Die personale Abhingigkeit ist
in praxisentwickelnden Verbundprojekten durch das direkte Dienstverhiltnis mit der Hochschullei-
tung grofler als in wissenschaftsorientierten Verbundprojekten, die in Fachbereichen oder Fakulta-
ten angestellt sind. Andererseits ist das Einflusspotenzial der praxisentwickelnden Verbundmitarbei-
tenden auf die Mesoebene der Hochschulleitung und damit auf die Organisationsentwicklung der
Hochschule direkter, wihrend der Einfluss der wissenschaftsorientierten Verbundmitarbeitenden
eher auf einen Fachbereich oder eine Fakultit beschrinkt, dafiir aber dichter an der Mikroebene des
alltaglichen Lehrens und Lehrens angesiedelt ist.

Die Unterschiede zeigen sich auch in den Strategien, mit denen die Verbundprojekte ihren Ein-
fluss auf die Organisation Hochschule gestalten. Wihrend es im Beispiel des praxisentwickelnden
Verbundprojektes eher um die Verhandlung des gemeinsamen Anliegens zur geteilten Verantwortungs-
iibernahme geht, d. h. um Kultur- und Organisationsentwicklung, wird im Beispiel des wissenschafts-
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orientierten Verbundprojektes das Ziel des Erlangens von Drittmittelressourcen zur Entwicklung der
Fachkultur in der Disziplin verfolgt.

Diese Befunde liefern nur Hinweise darauf, welche durch die jeweilige Governance vorgegebe-
nen Rahmenbedingungen organisationales Lernen ermdoglichen oder erschweren. Je nach Verbundtyp,
praxisentwickelnd oder wissenschaftsorientiert, stellen sich die Schnittstellen zu relevanten Akteuren
oder Ebenen der Hochschulorganisation und die Partizipations- und Umgangskultur in entschei-
dungsrelevanten Gremien unterschiedlich dar.

5 Fazit: Lehrbezogene Verbundprojekte zur Entwicklung von
Bildungsqualitit

Welchen Beitrag kann das Format lehrbezogener Verbundprojekte zur Entwicklung der Bildungsqualitit
leisten und welche Herausforderungen treten dabei auf? Der theoretische Hintergrund der Educational
Governance verweist darauf, dass die Entwicklung der Bildungsqualitit auf der Mikroebene des Leh-
rens und Lernens in Hochschulen davon abhingt, (1) ob eine bildungsorientierte Handlungslogik
auf der Mesoebene der Hochschule, also in entscheidungsrelevanten Gremien Eingang findet, (2) ob
der Governance-Typus der jeweiligen Hochschule einen konstruktiven Umgang mit Konflikten und
Widerstinden erlaubt, d. h. die Akteurskonstellationen und die Kommunikationskultur das Aushan-
deln gemeinsamer Ziele, geteilter Verantwortung und Absprachen tiber die Aufgabenverteilung er-
laubt, (3) ob die relevanten Akteure, z. B. die Studierendenschaft an Entscheidungsprozessen auf der
Mesoebene aktiv beteiligt ist und (4) ob die Schnittstellen zwischen Verbundprojekt und Partnerhoch-
schulen so gestaltet sind, dass Organisationsentwicklung an den Partnerhochschulen durch Ver-
bund-Mitarbeitende unterstiitzt werden kann.

Welche Rolle kann die Hochschuldidaktik als ein an Verbundprojekten beteiligter Akteur dabei iiberneh-
men? Die Hochschuldidaktik hat das Potenzial, (1) eine bildungsorientierte Handlungslogik zu vertre-
ten und (2) Verbundprojekte durch Ansitze, die organisationales Lernen im Sinne einer Organisations-
entwicklung in den Partnerhochschulen férdern (vgl. Ruge & Merkt, im Druck), zu unterstiitzen und
zu begleiten. Voraussetzung dafiir ist, dass sie als ein kollektiver Akteur mit bildungsorientierter
Handlungslogik in Hochschulen anerkannt und entsprechend auf der Mesoebene eingebunden wird
und dass es ihr gelingt, die dafiir notwendige individuelle und kollektive Professionalitit zu erreichen.

Anmerkungen

Das Forschungsvorhaben NetKoop — Erfolgsfaktoren fiir Netzwerke zur Hochschulentwicklung: Go-
vernancemodelle und soziale Praxis interdisziplinirer Kooperation wird geférdert durch das Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF). Die Ergebnisse dieses Beitrags stammen aus dem
Teilvorhaben: Intraorganisationale Educational Governance in Netzwerken (FKZ: 16PH20007A-C).
Wir danken allen Interviewpartner:innen fiir ihre Unterstiitzung unseres Forschungsvorhabens und
unserer wissenschaftlichen Hilfskraft Michelle Karbaum fiir Recherchen und Korrektur.
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Verbesserung der Strategien fiir digital gestiitztes Lernen
und Lehren in der Hochschulbildung durch institutionelle
DELT-Self-Assessments

Ergebnisse des Projekts DIGI-HE

ULrr-DANIEL EHLERS & N1CcOLE GEIER

Zusammenfassung

Die COVID-19-Pandemie zwang Hochschulen weltweit zu einer abrupten Umstellung auf Distanz-
lehre, die sich zumeist als Emergency Remote Teaching (ERT) entpuppte, wobei bekannte Lehrinter-
ventionen aus dem Prisenzunterricht in virtuelle Riume {ibertragen wurden, anstatt Lehre durch die
strategische Implementierung digital gestiitzter Lehr- und Lerninterventionen (digitally enhanced
learning and teaching, DELT) nachhaltig zu verdndern. Genau diese Transformation ist jedoch not-
wendig, um das ,digitale Okosystem im europdischen Bildungsraum* zu stirken (Europiische
Union, 2020). Ziel der Initiative DIGI-HE ist, Hochschulen dabei unterstiitzen, ihren Reifegrad im
Bereich DELT festzustellen, zu reflektieren und anschliefend institutionelle Strategien zu entwi-
ckeln. Der vorliegende Beitrag konsolidiert die Ergebnisse der DIGI-HE-Initiative, indem er auf aus-
gewihlte Self-Assessment-Instrumente fokussiert und beschreibt, welche Vor- und Nachbereitungen
von Self-Assessments zur nachhaltigen Verankerung von DELT beitragen kénnen, inwiefern Abstim-
mungen mit hochschulinternen Anspruchsgruppen und (internationale) Partnerschaften mit ande-
ren Hochschulen diesen Prozess beeinflussen und welche Implikationen fiir die (Weiter-) Entwick-
lung von Curricula und Priifungskultur davon abgeleitet werden kénnen.

Schliisselworter: DELT; Digitalisierungsstrategien; digital education ecosystem; DIGI-HE

Improving digitally enhanced learning and teaching strategies in higher
education through DELT-self-assessments

Results from the DIGI-HE project
Abstract

The COVID-19 pandemic forced higher education institutions (HEILs) worldwide to abruptly shift to
distance teaching, which mostly turned out to be Emergency Remote Teaching (ERT), transferring
familiar teaching interventions from face-to-face classes to virtual spaces, instead of transforming
teaching through the strategic implementation of digitally enhanced learning and teaching (DELT).
However, precisely this transformation is needed to strengthen the "digital education ecosystem in
Europe" (European Union, 2020). The aim of the DIGI-HE initiative is to support HEIs in determin-
ing and reflecting on their level of DELT-maturity and developing institutional strategies. This article
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consolidates the results of the DIGI-HE-initiative by focusing on selected self-assessment instru-
ments and describing which preparation and follow-ups can contribute to the sustainable anchoring
of DELT, to what extent collaboration with stakeholders and (international) partnerships with other
higher education institutions influence this process and which implications for the (further) develop-
ment of curricula and examination culture can be derived from this.

Keywords: DELT; digitalisation strategy; digital education ecosystem; DIGI-HE

1 Die Notwendigkeit Leuchtturmprojekte und Emergency-Remote-
Teaching-Aktivitaten in institutionelle Strategien zu iiberfiihren

Angesichts der COVID-19-Pandemie mussten die Hochschulen im europdischen Bildungsraum
(engl. European Higher Education Area, EHEA) {iberraschend auf Distanzlehre umstellen. In den
meisten Fillen fithrte dies zu sogenanntem Emergency Remote Teaching (ERT) (Hodges etal,,
2020), einem Szenario, in dem die bis dahin in Prisenzveranstaltungen genutzten Lehrkonzepte
und -materialien 1:1 auf Online-Plattformen tibertragen wurden. In diesem Zuge entstanden aber
durchaus auch Leuchtturmprojekte im Bereich digitaler Lehre und digitalen Lernens (engl. digitally
enhanced learning and teaching, DELT, angelehnt an (Chakowa, 2020) und hier um die Dimension
des ,teaching” erweitert), die es zu verstetigen lohnt (Ehlers & Eigbrecht, 2021). Dazu ist notwendig,
dass Hochschulen ihren Reifegrad in Bezug auf DELT reflektieren kénnen, um weiterfithrende in-
stitutionelle Strategien diesbeziiglich zu entwickeln.

Die Initiative DIGI-HE — Supporting European universities in their strategic approaches to digital
learning (siehe auch Abbildung 1) greift diesen Aspekt auf und zielt darauf ab, Hochschulen bei ge-
nau diesem Vorhaben zu unterstiitzen. DIGI-HE startete bereits vor Beginn der Pandemie, im
Januar 2020, damit, Hochschulen dabei zu unterstiitzen, die Relevanz und den Nutzen von DELT zu
erkennen und ihre Digitalisierungsstrategien im Bereich Lehren und Lernen zu reflektieren, indem
ein umfassendes Review von sog. Benchmarking- und Selbstevaluationsinstrumenten fiir DELT-
Strategien in Hochschulen durchgefiihrt und publiziert wurde. Dieses Ziel wurde u. a. in Bezug auf
den renewed Digital Education Action Plan (2021-2027) der Europdischen Union formuliert. Dieser
legt die Entwicklung eines ,high-performing digital education ecosystem® als strategische Prioritit in
EHEA fest (Europdische Union, 2020, S.10). Nach dem Ausbruch der Pandemie im Mirz 2020
wurde eine strategische Auseinandersetzung mit DELT und eine Uberfiithrung von ERT in systema-
tische Digitalisierungsstrategien zunehmend relevanter (Ehlers & Eigbrecht, 2021).

Der vorliegende Beitrag zeigt anhand der im DIGI-HE Projekt erarbeiteten Ergebnisse auf, in-
wiefern institutionelle Strategien zur Verstetigung von DELT beitragen kénnen und welche Rolle
institutionelle Self-Assessments diesbeziiglich leisten. Anschliefend an dieses einleitende Kapitel
wird in Kapitel 2 zunichst der Unterschied zwischen ERT und DELT beschrieben sowie die Verbrei-
tung von DELT-Aktivititen im europdischen Hochschulraum. Diese wird Anhand eines Survey auf-
gezeigt, der im Rahmen des DIGI-HE-Projekts zwischen April und Juni 2020 durchgefiihrt wurde.
Kapitel 2 schliefdt mit Ausfithrungen zu institutionellen Self-Assessments, mit denen Hochschulen
ihren DELT-Reifegrad bestimmen kénnen. Diese basieren auf einer Recherche von 20 Self-Assess-
ment-Instrumenten, die ebenfalls im Rahmen von DIGI-HE durchgefiihrt wurden. In Kapitel 3 wer-
den zunichst Kernfragen aufgezeigt, die Hochschulen vor Beginn eines Self-Assessments beantwor-
ten sollten. Daran anschlieffend wird vorgestellt, welche Wechselwirkungen zwischen DELT und
Curriculum und Priifungen (Kapitel 3.2), DELT und Hochschulstrategien und Organisationskultur
(Kapitel 3.3) und DELT und (internationalen) Partnerschaften zwischen Hochschulen (Kapitel 3.4)
bestehen. Der Beitrag schliefdt mit einem Fazit beziiglich Implikationen fiir institutionelle Strate-
gien und einem Ausblick auf weitere Themen, die durch die systematische Einfiihrung von DELT
tangiert werden (Kapitel 4).
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Projekt DIGI-HE - Supporting European universities in their strategic approaches to
digital learning
. Laufzeit: 01/2020 - 04/2023
. Finanzierung: Erasmus+ Forward Looking Projects
. Projektleitung: European University Association (EUA)
Projektpartner: Dublin City University (Irland), Duale Hochschule Baden-
Wiirttemberg (Deutschland), Jyvaskyla University (Finnland), Vytautas
Magnus University (Litauen)
Website: https://eua.eu/101-projects/772-digi-he.html

Abbildung 1: Eckdaten des Projekts DIGI-HE

2 Digital Enhanced Teaching and Learning, dessen Verbreitung im
europdischen Hochschulbereich und Méglichkeiten zur Selbstevaluation
von Hochschulen

Es erscheint wie eine Selbstverstindlichkeit, bedarf jedoch einer tiefen strategischen Reflexion, in
welcher Weise Hochschulen digitale Lehr- und Lernpraxis strategisch verankern, auch nachdem die
Pandemie keine Einschrinkungen im Studienalltag mehr auferlegt. Kapitel 2 widmet sich der Frage,
in welcher Weise DELT fiir den europdischen Hochschulraum Relevanz besitzt und in welcher Weise
Hochschulen sich Instrumenten bedienen, um DELT strategisch zu verankern.

21 Digitally enhanced learning and teaching, E-Learning oder Emergency Remote
Teaching?

Der vorliegende Beitrag arbeitet mit dem Begriff digitally enhanced learning and teaching (DELT) und
meint damit simtliche Formen des Lehrens und Lernen, die technologiegestiitzt sind, wie E-Learn-
ing im Allgemeinen und Blended Learning im Speziellen. , E-Learning bezeichnet das prozessorientierte
Lernen in Szenarien, das mit Informations- und Kommunikationstechnologien sowie mit darauf aufbauen-
den (E-Learning-) Systemen unterstiitzt bzw. ermdglicht wird“ (Erpenbeck et al., 2015, S.5). Seit Einfiih-
rung in den 1990er-Jahren entwickelte sich der Zweck von E-Learning-Angeboten stetig weiter, so-
dass sie nun hauptsichlich genutzt werden, um selbstgesteuertes Lernen zu unterstiitzen und
Lerninhalte on demand bereitstellen zu kénnen (Erpenbeck et al., 2015). Blended Learning bezeich-
net ein Konzept, bei dem diese durch Kommunikations- und Informationstechnologie gestiitzten
(selbstgesteuerten) Lerneinheiten mit Prisenzveranstaltungen kombiniert sind (Erpenbeck etal.,
2015; Pilotto, 2021). DELT, als umfassender Begriff, bezeichnet nicht nur den blofsen Einsatz digita-
ler Tools und Instrumente, sondern auch den strategischen Ansatz, diese nahtlos in den Lernprozess
zu integrieren und bereits bei der Planung von Lehr-, Lern- und Priifungskonzepten mitzudenken.
Ziele einer strategischen Integration von DELT sind dabei, das Engagement Studierender zu erho-
hen, Inklusion und Zuginglichkeit zu Lernmaterialien zu verbessern und einen héheren Lernerfolg
zu erreichen. Klar von DELT abzugrenzen ist das sog. ERT (Hodges et al., 2020), das wihrend der
Pandemie in den Fokus riickte. Dieses bezeichnet einen temporiren, durch eine Krise oder einen
Notfall bedingten Ubergang von Lehrinterventionen, die normalerweise in physischer Prisenz statt-
finden hin zu Online-Lehren und -Lernen. Dabei werden gleiche oder dhnliche Methoden und Tools
genutzt, die auch im Online- und Blended Learning (Kerres, 2018) zum Einsatz kommen, allerdings
nicht mit dem Ziel, Lehr-/Lernformate langfristig umzustellen, sondern den Lernenden kurzfristig
Zugang zu Lehrmaterialien und -instruktionen zu erméglichen. ERT wird mit der Annahme einge-
setzt, dass nach Ende der Krise wieder zur vorher iiblichen Form der Lehrintervention zuriickge-
kehrt wird (Hodges et al., 2020). Fiir die erfolgreiche Etablierung von DELT im Hochschulalltag ist
diese Unterscheidung essenziell, denn wenn als Prisenzunterricht geplante Interventionen eins zu
eins in virtuelle Riume iibertragen werden, und dies auch noch ohne ausreichend Vorbereitungs-
zeit, ist dies meist mit einem Qualititsverlust verbunden (Gaebel et al., 2021, S. 9; Hodges et al., 2020;
Reinmann et al., 2021).
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2.2  Die Verbreitung von DELT-Aktivititen an europdischen Hochschulen

Zwischen April und Juni 2020 wurde im Rahmen des DIGI-HE-Projekts die bislang grofste europa-
weite Umfrage an Hochschulen zum Einsatz von DELT-Aktivititen durchgefiithrt (Gaebel etal.,
2021, S.9-10). Die Umfrage enthielt wenige Fragen zur Pandemie, denn sie sollte vorrangig die pra-
pandemische Lage abbilden. Insgesamt nahmen 368 Institutionen aus zu der Zeit allen 48 Staaten in
der European Higher Education Area (EHEA) teil. Eine vergleichbare Umfrage wurde bereits im Jahr
2014 durchgefiihrt (Gaebel etal., 2021, S.9). Alle Institutionen gaben an, DELT in verschiedenen
Formen und Einsatzgebieten zu nutzen; 57 % nutzen es flichendeckend iiber die ganze Institution
hinweg. Blended Learning kann mit einer Prozentzahl von 75 % als das am weitesten verbreitete
Konzept genannt werden. In unseren Nachbarlindern Osterreich, Schweiz, Belgien und den Nieder-
landen nutzen sogar 100 % aller Institutionen Blended Learning (Gaebel etal., 2021, S.20). Etwa
ein Drittel (36 %) der Teilnehmenden bieten auch Online-Learning an, wobei sich dieses nicht (nur)
an traditionelle Studierende, sondern vor allem auch an lebenslang Lernende richtet. Dazu zihlen
u.a. auch Massive Open Online Courses (MOOCs), die im Jahr 2020 ebenfalls von 36 % der Institu-
tionen angeboten wurden (Gaebel et al., 2021, S. 9-10). Die Mehrheit aller Studierenden (90 %) lernte
vor der Pandemie jedoch am Campus (Gaebel etal., 2021, S.21). Die Situation ist im Vergleich zu
2014 relativ unveridndert geblieben. Einen leichten Aufwind gab es beim Einsatz digitaler Priifungen
sowie digitaler Credentials und Badges. Im Vergleich zu anderen DELT-Elementen ist der Einsatz
digitaler Priiffungsmethoden mit durchschnittlich 35 % jedoch nach wie vor gering (Gaebel etal.,
2021, S. 26).

Der Grofdteil der befragten Institutionen (88 %) gab an, dass ihre DELT-Aktivititen in eine fun-
dierte Strategie eingebunden sind, meist als Teil der institutionellen Gesamtstrategie. Dies ist im
Vergleich zu 2014 ein Anstieg um rund ein Viertel und geht einher mit der Angabe, dass das Vorhan-
densein und die Umsetzung einer Strategie als einer der wichtigsten Enabler fiir den erfolgreichen
Einsatz von DELT zdhlen. Wihrend diese Verantwortung frither bei einzelnen Personen oder Insti-
tuten lag, ist jetzt klar geworden, dass gute DELT-Praktiken Verstetigung durch Verankerung in
einer hochschulweiten Strategie benodtigen (Gaebel et al., 2021, S.10-11). Dies setzen 60 % der HEIs
um, indem sie Lehrende/Personal und Studierende in DELT-Governance einbinden, dedizierte Bud-
gets haben und klare Prozesse und Richtlinien definieren, die bei der Entscheidung fiir digitale Tools
herangezogen werden. Jede zweite Institution weist darauf hin, dass dringend auch horizontale Poli-
cies notwendig sind, um Themen wie Datenschutz, Cyber Security, Vorbeugung von Plagiarismus,
Ethik und Priifungsleistungen zu strukturieren (Gaebel et al., 2021, S. 37-39). Anschliefend an eine
Strategie wird auch ein entsprechendes Qualititsmanagementsystem notig, um DELT-Aktivititen
erfolgreich zu etablieren und weiterzuentwickeln. Etwa die Hilfte der Organisationen hat 2020 be-
reits ein internes Qualititsmanagementkonzept genutzt und 41 % denken dariiber nach, ein solches
einzufiihren (Gaebel et al., 2021, S. 10).

Verglichen mit 2014 ist die Akzeptanz der Hochschulen in der EHEA gegeniiber dem Einsatz
von DELT-Technologien gestiegen, deren Nutzen ist flichendeckender bekannt und auch die Rele-
vanz vorhandener Strategien zur deren systematischer Etablierung ist bekannt. Aus dem Vergleich
der beiden Studien aus 2014 und 2020 wird also ersichtlich, dass der Einsatz von DELT-Technologien
und Digitalisierungsstrategien positiv korreliert, sprich Hochschulen im europiischen Bildungs-
raum nicht nur hiufiger digitale Tools in der Lehre einsetzen, sondern auch haufiger Digitalisie-
rungsstrategien aufsetzen. Ziel des Projekts DIGE-HE ist, dieses Bewusstsein weiter zu verbreiten,
Wissen zur Umsetzung zu vertiefen und internationale Beziehungen zwischen Institutionen zu
schaffen, um zum Austausch von Good und Bad Practices beizutragen, denn der inter-institutionelle
Austausch wird als das mit Abstand wichtigste Element im Fortschritt der Digitalisierung von Leh-
ren und Lernen gesehen (Gaebel et al., 2021, S. 51).

Nach nunmebhr drei Jahren der Pandemie stellt sich die Frage: Sind wir im vielgepriesenen new
normal angekommen oder doch zu business as usual zurtickgekehrt? Diese Frage wird in EHEA unter-
schiedlich wahrgenommen und zum heutigen Datum liegen noch keine Vergleichswerte zur Um-
frage der European Education Association (EUA) aus 2020 vor. Generell ist bekannt, dass die Pan-
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demie digitale Transformationsprozesse beschleunigte (Rof et al., 2022). Andere Autor:innen stellen
fest, dass neben Themen der Digitalisierung vor allem hochschulinterne Verdanderungen und As-
pekte rund um das Wohlbefinden von Studierenden und Angestellten weiter nach oben auf den
Agenden geriickt sind (Ftizi et al., 2022, S. 492-496).

2.3  Moglichkeiten fiir Hochschulen, ihren Reifegrad zu bestimmen

Fast die Hilfte aller befragten Hochschulen gab an, zukiinftig Self-Assessment-Konzepte nutzen zu
wollen, um die eigene DELT-Strategie besser bewerten zu kénnen und Impulse fiir die Weiterent-
wicklung zu erlangen (Gaebel et al., 2021, S. 51). Daher wurden im Rahmen des DIGI-HE-Projekts
20 Self-Assessment-Instrumente untersucht, die Hochschulen bei der Bestimmung ihres Reifegrads
unterstiitzen kénnen. Im Jahr 2020 haben lediglich 12 % der befragten Hochschulen bereits ein Self-
Assessment zur Bewertung ihrer DELT-Strategie genutzt, aber immerhin 45 % waren daran interes-
siert (Gaebel et al., 2021, S. 51). Tabelle 1 stellt die Liste der untersuchten Instrumente dar und klassi-
fiziert diese nach Tool, Rahmenwerk und Kombination aus Tool und Rahmenwerk. Dieses Kapitel
soll einen Uberblick iiber die Self-Assessment-Moglichkeiten geben und Ansitze bereitstellen, wo-
rauf bei der Auswahl und dem Einsatz eines solchen Instruments geachtet werden soll. Die Klassifi-
zierung als Tool bedeutet, dass durch das Ausfiillen eines Fragebogens eine schriftliche Einschit-
zung oder die Messung der institutionellen Leistung durch ein Punktesystem generiert werden
kann. Der Hauptzweck von Rahmenwerken (Frameworks) besteht darin, Grundsitze zu definieren,
Standards oder Benchmarks festzulegen und Orientierungshilfen zu geben. Die meisten Instru-
mente (n = 10) sind entweder Tools, die auf einem Rahmenwerk basieren, oder Rahmenwerke, die
von einem Tool begleitet werden (Volungeviciené et al., 2021, S. 8-9).

Tabelle 1: Ausgewihlte DELT Self-Assessment-Instrumente nach Kategorie (Volungevi¢iené et al., 2021, S. 9)

Nur Tool Nur Rahmenwerk Kombination aus Tool und
Rahmenwerk
SELFIE DigCompOrg DigCompEdu

Leibniz Benchmarking Tool

HEInnovate

JISC — Digitally Capable Organisation

QQI Blended Learning Guidelines

European Maturity Model for Blended
Education (EMBED)

ENQA: Quality Assurance of E-
Learning Provision

National Quality Standards for Online
Education (NSQ)

3E Framework

JISC (Tools auf der Website als
kommerzielle Dienstleistung)

UNESCO Blended Learning
Assessment Tool

E-xcellence: Quality Assessment for
E-Learning: a Benchmarking Approach

OLC Quality Scorecard Suite

Technology Enhanced Learning
Accreditation Standards (TELAS)

ACODE TEL Benchmarks
Quiality Matters

Commonwealth of Learning (Col)
Benchmarking Toolkit for Technology-
Enabled Learning

HolonlQ Digital Capabilty Framework

Keines der untersuchten Instrumente wurde als herausragend im Vergleich zu den weiteren Instru-
menten klassifiziert, da alle Instrumente sehr unterschiedlich sind und auf verschiedene Bereiche
fokussieren. Es wird empfohlen, keines der Instrumente von der Stange zu nehmen, sondern viel-
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mehr genau zu beachten, welchen Zweck das Assessment erfiillen und welcher Gegenstand evalu-
iert werden soll. Dabei kann es hilfreich sein, verschiedene Instrumente zu kombinieren (Volungevi-
¢iené etal., 2021, S.5). Die Instrumente wurden nach den strukturellen Aspekten Launch-Datum,
Typ, Sprache und Urheber:in klassifiziert sowie in den Bereichen Zielgruppe, Implementations-
status, Einsatzbeispiele, theoretische Fundierung und Bereitstellung von Anleitungen evaluiert
(Volungevic¢iené et al., 2021, S. 8). Dabei war auffillig, dass die meisten Instrumente aufgrund einer
konkreten institutionsbezogenen Herausforderung entwickelt wurden und niitzlich sind, um Stér-
ken, Schwichen und Chancen der eigenen DELT-Strategie zu identifizieren. Allerdings werden
kaum bis keine Hinweise dazu geben, wie die Ergebnisse interpretiert werden sollten und welche
Handlungsmoéglichkeiten bzw. -empfehlungen sich daraus ergeben. Ausnahmen hiervon sind die
Instrumente SELFIE, HEInnovate und E-xcellence (Volungeviciené etal., 2021, S.12). Doch gerade
in der Reflexion der Ergebnisse und dem Anschluss von Handlungsstrategien liegt der grofse Nut-
zen von Self-Assessments (Volungevi¢iené et al., 2021, S.9).
Insgesamt decken die Instrumente eine breite Vielfalt an Assessmentkategorien ab. Die meisten
Instrumente beziehen sich nach (Volungevic¢iené et al., 2021, S. 11) auf:
« Politik und Governance, einschliellich Strategie, Fithrung, Vision und Philosophie, digitale
Transformation, digitale Organisationskultur, Verwaltung, rechtlicher Rahmen;
- Finanzierung, einschlieflich Nachhaltigkeit;
« IT-Infrastruktur, einschliefRlich Systeme, Plattformen, Werkzeuge und deren Anwendung so-
wie digitale Ressourcen;
« Kurs-, Programm- und Lehrplangestaltung, einschlief}lich Bewertungspraktiken;
« berufliche Entwicklung, digitale Fihigkeiten und Unterstiitzung des Personals;
+ Ausbildung, Entwicklung und Unterstiitzung von Studierenden, einschlieflich digitaler Iden-
titit und Wohlbefinden, digitaler Biirgerschaft und Integritit;
« Zuginglichkeit und Nutzbarkeit von digital erweiterten Lernressourcen und -umgebungen;
« Zusammenarbeit und Vernetzung;
« Forschung und Innovation;
« Qualititsmanagement;
« Messung der Auswirkungen.

In diesem Beitrag wird nicht weiter auf die ndhere Beschreibung der verschiedenen Instrumente
eingegangen, denn diese konnen im Artikel von Volungeviciené et al. (2021) detailliert nachgelesen
werden. Der Fokus liegt in den folgenden Kapiteln auf Hinweisen zur Nutzung von DELT Self-Assess-
ments.

3 Integration von Self-Assessments im Bereich Digital Enhanced Learning
and Teaching auf institutioneller Ebene

Kapitel 3 widmet sich Kernfragen, die sich Institutionen vor dem Einsatz von Self-Assessment-In-
strumenten stellen sollten, und bezieht sich dabei auf die Aspekte Curriculum und Priifungskultur,
Strategie und Organisationskultur und (internationale) Partnerschaften mit anderen Hochschulen.
Die Empfehlungen in den folgenden Unterkapiteln sind im Rahmen von sog. Thematic Peer Groups
(TPGs) entstanden. Ziel der TPGs ist, die Kernfrage zur strategischen Einbindung von DELT auf
weitere hochschulstrategische Aspekte auszuweiten und von Akteur:innen der Hochschulpraxis
und -politik diskutieren zu lassen. Das folgende Kapitel bereitet die Ergebnisse dieser Diskussionen
auf. TPGs sind ein seit einigen Jahren bewidhrtes Instrument, das bereits in verschiedenen Projekten
der EUA eingesetzt wurde. Das DIGI-HE-Projektkonsortium entwickelte zu den drei o. g. Aspekten
jeweils eine Problemstellung mit mehreren offenen Fragen bzw. Diskussionsansitzen. Alle Hoch-
schulen im Verbund der EUA konnten sich iiber ein Motivationsschreiben auf die Mitgliedschaft in
einer TPG bewerben. Vertreter:innen der EUA und des DIGI-HE-Konsortiums wihlten dann je TPG
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zehn Mitglieder aus. Entscheidungskriterien waren die Motivationsschreiben, eine méglichst vielsei-
tige geografische Verteilung im européischen Raum und welche Positionen die Teilnehmer:innen an
ihrer Hochschule innehaben. Zur Hauptzielgruppe zihlten vor allem Entscheidungstriger:innen,
wie z.B. Rektor:iinnen, Digitalisierungsbeauftragte und Leiter:innen von hochschuldidaktischen
Zentren o. A., aber auch Studierende und Vertreter:innen des akademischen Mittelbaus waren will-
kommen. Jede TPG legte im Rahmen der jeweiligen Problemstellung eigenstindig fest, welche Kern-
fragen sie diskutieren und bearbeiten méchte.

3.1  Kernfragen zur Auswahl eines geeigneten Self-Assessment-Instrumentes

Die wichtigste, durchaus naheliegende, Frage, die hiufig vernachlissigt und nicht ausreichend kon-
kret beantwortet wird, ist: Welches Ziel wollen Hochschulen durch das Self Assessment erreichen?
Dazu zihlt auch, die Beweggriinde zu definieren, weshalb sie sich den erwarteten Outcome von
einem Self-Assessment versprechen. In manchen Fillen kann auch ein externes statt internes As-
sessment hilfreich sein, wobei externe Assessments als Dienstleistung meist den Nachteil haben,
dass sie hochschulinterne Stakeholder nicht ausreichend einbeziehen bzw. motivieren, langfristig
am Entwicklungsprozess teilzuhaben.

Auf Basis dieser Uberlegungen gilt es zu iiberpriifen, welches der Instrumente diese Anforde-
rungen erfiillt. Dabei ist es auch moglich, mehrere Instrumente zu kombinieren und jeweils nur die
Teile durchzufiihren, die dem definierten Ziel nutzen. Die meisten Instrumente zeigen Uberschnei-
dungen in den Themenbereichen, die sie abdecken, allerdings variieren sie hdufig beziiglich der
Tiefe. Auflerdem sollten die Stirken und Limitationen der Instrumente genau betrachtet werden.
Dazu zihlen beispielsweise die Dauer des Bewertungsprozesses, der Komplexititsgrad, die Qualitit
des Instruments und seiner Ergebnisse sowie dessen theoretische Fundierung. Letztlich sollten
Hochschulen bereits vor dem Self-Assessment festlegen, wie sie mit den Ergebnissen umgehen wol-
len (Volungeviciené et al., 2021, S. 24). Weiterhin ist bestenfalls bereits vor der Durchfithrung festzu-
legen, mit wem die fiir das Self-Assessment Verantwortlichen die Ergebnisse besprechen — Hoch-
schulleitung, Digitalisierungsbeauftrage, Professor:innen, Mittelbau, studentische Vertretung,
IT-Department? Auch iiber die Verwertung der Ergebnisse in Form konkreter Handlungen gilt es,
einige Frage im Voraus zu beantworten; so bspw.: Welcher Zeithorizont ist fiir konkrete Handlun-
gen vorgesehen? Welche Bereiche, Zustindigkeiten, Fakultiten sind von den Ergebnissen und even-
tuell folgenden Handlungen betroffen?

Dies sind einige Beispiele fiir Uberlegungen, die beriicksichtigt werden sollten. Bereits vor der
Auswahl des Instruments bzw. der Instrumente sollten die relevanten Akteursgruppen eine Uber-
sicht erstellen, welche Bereiche hochschulischen Handelns von den Ergebnissen des Self-Assess-
ments betroffen sein konnen. Durch das Assessment und die Einfithrung von DELT-Strategien kon-
nen u.a. Wechselwirkungen in den Bereichen Curricula und Priiffungskultur, Hochschulstrategie
und Organisationskultur sowie (internationale) Partnerschaften auftreten. Diese Bereiche wurden
durch das DIGI-HE-Projektkonsortium als besonders relevant im aktuellen Geschehen identifiziert
und deshalb als TPG-Themen ausgeschrieben. Nachfolgend sind die Ergebnisse dieser TPGs zu-
sammengefasst.

3.2 Wechselwirkungen zwischen DELT und Curricula und Priifungskultur
DELT (Self-Assessments) kénnen durch die folgenden Empfehlungen einen wesentlichen Einfluss
auf die Curricula und Priifungskultur in der EHEA haben.

Chancengleichheit und Inklusion: Indem Hochschulen adaptives Lernen und ein integratives
Curriculum einfiihren, konnen sie angemessen auf die steigende Heterogenitit der Studierenden-
schaft reagieren. Hochschulen sollten dafiir Sorge tragen, dass alle Studierenden Zugang zu Wissens-
ressourcen haben und sich aktiv an der Gestaltung und Entwicklung von Lehr-/Lernmaterialien und
auch Curricula beteiligen konnen. Dieser Ansatz stellt sicher, dass die Chancengleichheit gewahrt
bleibt und mehrere Kanile und Méglichkeiten zur Verfiigung stehen, um die gleichen Lernergeb-
nisse zu erzielen (European University Association [EUA], 2022a, S. 8).
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Unterstiitzung fiir Lehrkrifte: Zu den Aufgaben der Hochschule zihlt auch, Lehrkrifte bei der
Nutzung und gewissermafien dem Experimentieren mit digitalen Bildungsinnovationen zu unter-
stiitzen. Diese Unterstiitzung sollte ausreichend Zeit und Ressourcen des Personals, Anreize und
den Aufbau einer Gemeinschaft umfassen, um Unbehagen und/oder Abneigung gegentiber digita-
len Werkzeugen zu tiberwinden. Als Good-Practice-Beispiel sei an dieser Stelle die Universitit
Minho (Portugal) genannt. Das dort ins Leben gerufene, digitale Weiterbildungsformat ,IDEA-
Digital“ kombiniert schriftliche Dokumente, informelle Austauschsitzungen, Workshops und
Webinare von lokalen und internationalen Expert:innen, die sich jeweils auf ein bestimmtes Curri-
culum oder ein Priifungsformat konzentrieren. Diese Aktivititen ermoglichen einen breiten Aus-
tausch von Praxisbeispielen und verschaffen denjenigen Kolleg:innen Anerkennung, die effektive
oder innovative Praktiken anwenden (EUA, 2022a, S. 10).

Pritffungen: Auch Priifungen sind ein integraler Bestandteil des Curriculums und miissen von
Anfang an bei der Gestaltung des Lehrplans beriicksichtigt werden, denn auch Priifungen sind Lern-
formate (vgl. Assessments as Learning). Wenn digitale Priifungsformate eingefiihrt werden sollen, ist
eine bedachte Abwigung der Vor- und Nachteile notwendig. Digitale Priifungsformate konnen
bspw. die Inklusivitit von Priifungen erhthen und an verschiedene Lernbediirfnisse angepasst wer-
den, kénnen aber auch Betrugsmoglichkeiten erdffnen. Um die Diskussion hochschulweit zu ver-
einfachen, ist es ratsam, den Prozess der Curriculumentwicklung so weit moglich zu vereinheit-
lichen und zentrale Begriffe einheitlich zu definieren, sodass z. B. Lernergebnisse in allen Fakultiten
dhnlich formuliert werden. Um Priifungsformate zu designen, die als relevante Lernformate wahr-
genommen werden, empfiehlt sich z. B. die Kooperation mit Unternehmen und der Austausch mit
anderen Hochschulen. So nutzt bspw. die Universidad Nacional de Educacién a Distancia (UNED)
in Spanien ein kollaboratives Open Source-Portal mit anderen Hochschulen, um Weiterbildungsma-
terialien im Bereiche Priifungsdesign bereitzustellen (EUA, 2022a, S.11).

Assessment Literacy: Indem sowohl Studierende als auch Lehrende in Assessment Literacy ge-
schult werden, entwickeln sie ein gemeinsames Verstidndnis dafiir, wozu Priifungen dienen und wie
sie den Lernprozess unterstiitzen kénnen. Das wird durch den Einsatz von DELT noch wichtiger,
denn so werden noch mehr Moglichkeiten fiir neue Priifungsformate eroffnet (EUA, 2022a, S.12).
Die Hochschulen sollten ihre Beurteilungspraktiken reformieren, indem sie die aktive Einbe-
ziehung der Studierenden in Beurteilungsangelegenheiten verstirken, das Potenzial der Studieren-
den untersuchen, selbst zu entscheiden, wie sie beurteilt werden wollen, und den Schwerpunkt von
der Verhinderung von Betrug und Plagiaten auf die Férderung und Verdeutlichung der akademi-
schen Integritit verlagern. Dazu zdhlt unter anderem auch, Studierende in der Beurteilung ihrer
Peers zu schulen (Evans & Waring, 2020).

3.3  Wechselwirkungen zwischen DELT und Hochschulstrategie und Organisationskultur
Hochschulen miissen wirksame institutionelle Strategien entwickeln, die in der gesamten Einrich-
tung koordiniert werden, um die digitale Lehre in Curricula einzubinden. Die Pandemie hat Moglich-
keiten fiir die Einbeziehung von DELT er6ffnet, aber es besteht ein Bedarf an besser definierten
institutionellen Strategien (EUA, 2022a, S.9). Dabei ist der individuelle institutionelle Kontext ent-
scheidend fiir die Strategieentwicklung. Ein kritisches Self-Assessment kann dabei ein wertvolles
Instrument zur Férderung eines ,leistungsstarken digitalen Bildungsckosystems* (Europdische
Union, 2020; EUA, 2022c) sein. Organisationskultur wird in diesem Beitrag als die Gesamtheit des
Klimas, der Atmosphire und der Praktiken definiert, die sich aus den Strategien, Priorititen und
Interaktionen mit Menschen innerhalb einer Hochschule entwickeln. Sie bezieht sich also auf Werte
und Uberzeugungen der Hochschulangehérigen (EUA, 2022c, S.4). Kultur und Strategie sind quasi
untrennbar miteinander verwoben. Das Zitat: ,Culture eats strategy for breakfast! ist im Manage-
ment-Bereich gemeinhin bekannt und fasst die Bedeutung von Organisationskultur treffend zusam-

1 Das Zitat wird haufig Peter F. Drucker unterstellt, wobei der Ursprung wahrscheinlich in Druckers Aussage ,,Culture — no matter how
defined—is singularly persistent* (Drucker,1991) liegt und tiber die Jahre durch Zeitschriften verdndert wurde (Drucker Institute, 2023).
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men, dennoch kann eine Kulturverinderung nicht ohne strategische Vorplanung gelingen (Sumpter,
2022).

Unter anderem aus diesem Grund sollte der Strategieentwicklungsprozess Mikro-, Meso- und
Makroebene der Hochschule mit einbeziehen und nicht nur vom Management beschlossen werden.
Ein Ansatz ist beispielsweise, Early Adopters eine Stimme zu geben, deren Erfolge sichtbar zu
machen und sie als Botschafter:innen zu engagieren, damit sich die Effekte multiplizieren. Weiter-
hin ist es notwendig, Raum fiir das Teilen von Erfolgs- und Misserfolgsgeschichten zu schaffen und
neue Ideen aller Beteiligten ernst zu nehmen. Dadurch tibernehmen Angehorige der Hochschule
mehr Eigenverantwortung im Digitalisierungsprozess und die Einfiihrung von (DELT-)Innovatio-
nen hat eine nachhaltigere Chance. Die Dublin City University veranstaltete bspw. ein 24-Stunden-
Online-Event, im Rahmen dessen alle Hochschulangehorigen Beitrage zur Strategieentwicklung tei-
len konnten (EUA, 2022c, S. 6).

Auf Basis der Recherche vorhandener Self-Assessment-Ansitze im zuvor genannten Survey
Report unterscheidet das DIGI-HE-Projekt zwei Typen von Strategien: separate (standalone) und
eingebettete Strategien. Separate (standalone) Strategien fiir DELT konzentrieren sich darauf, wie
man neue digitale Technologien erfolgreich implementieren und damit gewisse Ergebnisse im Be-
reich Lehren und Lernen erzielen kann. Andersherum kann zunichst eine Lehr-Lernstrategie entwi-
ckelt werden und darin wird DELT, an den Stellen, an denen es sinnvoll erscheint, integriert. Aktuell
gibt es keine evidenzbasierten Untersuchungen, welcher der beiden Ansitze zu einer hoheren
Erfolgsquote fiithrt, weshalb die Entscheidung fiir den einen oder anderen Strategietyp eher eine
Frage der Hochschulkultur und -philosophie ist. Unabhingig von der Wahl des Ansatzes sollten
gewisse Dimensionen betrachtet werden (EUA, 2022¢, S.5). Um diese Dimensionen zu identifi-
zieren, kann die nachfolgende Liste genutzt werden, aber auch die meisten DELT Self-Assessment-
Instrumente bieten einen Ansatz hierfiir. Aus der Diskussion zwischen den TPG-Mitgliedern, dem
Review der Self-Assessment-Instrumente und der aktuellen Literatur wurden die folgenden drei
Dimensionen identifiziert, die bei der Strategieentwicklung Beriicksichtigung finden sollten:

(1) Vision, Fithrung und Governance,
(2) Menschen, Gemeinschaft und Stakeholder,
(3) Tools, Raume und Ressourcen.

Weiterhin kristallisierten sich digitale Transformation, Verinderung und Zusammenarbeit als die
drei Kernthemen an den Schnittstellen der vorher genannten Dimensionen heraus (siehe Abbil-
dung 2) (EUA, 2022c, S.7-8). In Bezug auf die Entwicklung einer Organisationskultur fiir besseres
Lehren und Lernen in Hochschulen sowie aus Sicht eines , Digital Leadership“ spiegeln sich diese
Dimension auch im Ansatz von Ehlers (2009) in Bezug auf Qualititskultur in Hochschulen und
Ehlers (2021) in Bezug auf , Digital Leadership“ in Hochschulen wider.

Transformation kann dabei im grof3en Stil stattfinden und zum Ziel haben, traditionelle Prakti-
ken ginzlich zu verdndern. Sie kann aber auch, und diesen Einfluss sollten Hochschulen nicht unter-
schitzen, die Verdnderung kleiner Bereiche oder Aktivititen bedeuten. Zusammenarbeit bezieht sich
hier einerseits auf die Zusammenarbeit verschiedener Anspruchsgruppen innerhalb der Hochschule
(Studierende, Lehrende, Support-Einrichtungen und weitere), aber auch auf die Zusammenarbeit mit
anderen Institutionen, um z. B. eine realistische Vorstellung davon zu erhalten, was man umsetzen
kann und welche Praktiken dabei gut oder weniger gut funktionieren. Veranderungen und Transfor-
mationen verlaufen dabei nie linear. Eine Kultur, in der neue Ideen angenommen und ausprobiert
werden und Entscheidungstriger:innen die Hochschulangehérigen immer wieder motivieren, ist
ebenso notwendig, wie kritische Stimmen ernst zu nehmen. Aus diesem Grund empfiehlt die TPG,
ein Rahmenwerk zur Qualititssicherung zu entwickeln, das einerseits interne Richtlinien und Stan-
dards abbildet und andererseits die Moglichkeit zum Benchmarking mit anderen Institutionen bietet,
z. B. Vorreiterinnen oder Hochschulen mit dhnlichen Strukturen wie die eigene (EUA, 2022c, S. 8-9).

Vision, Fithrung und Governance: Die Kernfragen in dieser Dimension lauten: , Warum ist
DELT fiir die Einrichtung wichtig? Wo ,passt‘ es in die Vision der Einrichtung? Was sind die zugrunde

wbv.de/die-hochschullehre



Ulf-Daniel Ehlers & Nicole Geier 257

ORGANISATIONAL CULTURE

Why?

Vision
Leadership
Governance

People
Community
Stakeholders

Tools
Spaces
Resources

Abbildung 2: Struktur einer DELT-Vision(European University Association [EUA], 2022, S. 8)

liegenden Ziele? Wie stimmen diese Faktoren mit dem Aufirag und den Zielen der Einrichtung tiberein?
Wohin will die Einrichtung gelangen? Was ist das Endziel?“ (EUA, 2022c, S.9). Anschlieflend daran gilt
es zu definieren, wie die Ziele der Vision erreicht werden kénnen, wer dafiir verantwortlich ist und
wie die verschiedenen Anspruchsgruppen konkret eingebunden werden.

Menschen, Gemeinschaft und Stakeholder: Folgende Anspruchsgruppen sollten im Self-As-
sessment- und Strategieentwicklungsprozess aktiv involviert sein: Lehrende, Studierende, weitere
interne Stakeholder wie z.B. Support-Einrichtungen. Lehrende, die eigenstindig innovative Vor-
schlige einbringen diirfen, sind Key Players in diesem Prozess. Dabei bezieht sich Innovation nicht
darauf, bekannte Kurse mit anderen Lehr-/Lernformaten zu gestalten, sondern Lehrinterventionen
so zu gestalten, dass individualisiertes und flexibles Lernen méglich ist. Dazu benétigen sie jedoch
kontinuierliche Weiterbildungsméglichkeiten, Unterstiitzung durch Support-Einrichtungen und
regelmifiigen Austausch mit anderen Lehrenden innerhalb und auf3erhalb der eigenen Hochschule.
Studierende spielen eine entscheidende Rolle, denn sie sind letztendlich die ,,Kund:innen®, fiir die
Lehrreformen stattfinden. Die Erwartungen von Studierenden an Lehren und Lernen steigen dabei
stetig in Richtung Flexibilisierung und Individualisierung, um das Lernen an Hochschulen zu-
kunftsrelevant und inklusiv zu gestalten (EUA, 2022c, S. 9-10). Der Wert der Gemeinschaft in Trans-
formationsprozessen wurde bereits mehrfach angesprochen und wird im folgenden Kapitel noch
genauer erlidutert. Auch im Strategieentwicklungsprozess konnen externe Stakeholder inkl. Mitglie-
der der Hochschullandschaft wertvolles Feedback geben.

3.4  Wechselwirkungen zwischen DELT und (internationalen) Partnerschaften
Im Laufe der Jahre hat sich die Internationalisierung von einem Randaspekt zu einer entscheiden-
den Komponente von Hochschuleinrichtungen entwickelt und ist zu einem Schwerpunktthema der
Hochschulreformagenda geworden (Deca, 2020, S. 67). Die Europdische Union hat die Internationa-
lisierung und internationale Partnerschaften zwischen Hochschulen als zwei Schliisselziele identi-
fiziert, und die Digitalisierung des Lehrens und Lernens wurde als forderlicher Faktor fiir das Errei-
chen dieser Ziele identifiziert (Wit etal., 2015, S. 27-31). Im Rahmen der TPG-Arbeit wurden drei
Arten von Partnerschaften zwischen Hochschulen im Bereich DELT identifiziert: virtuelle Mobilitit,
globale Klassenzimmer sowie gemeinsame Online-Module und -Studienprogramme (EUA, 2022b,
S.4). Herausforderungen in diesen drei Arten von Partnerschaften und Empfehlungen zum Um-
gang mit diesen Herausforderungen kénnen im entsprechenden TPG-Report nachgelesen werden
(EUA, 2022b).

Aber auch speziell in Bezug auf die Entwicklung von institutionellen Strategien ist der Aus-
tausch mit anderen Institutionen einer der férderlichsten Faktoren fiir erfolgreiches Handeln. So
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konnen beispielsweise Good und Bad Practices rund um das Thema Self-Assessments ausgetauscht
werden (Volungeviciené et al., 2021, S. 24). Nachdem der Self-Assessment-Prozess abgeschlossen ist,
bieten einige Instrumente auch die Moglichkeit, die Ergebnisse fiir ein (anonymes) Benchmarking
zur Verfligung zu stellen und somit zur Weiterentwicklung des digitalen Okosystems an Hochschu-
len im europdischen Raum beizutragen. Das Konzept der TPGs, das bereits seit mehreren Jahren in
verschiedenen Szenarien von der EUA angewandt wird, ist eine Moglichkeit, um sich mit anderen
Hochschulen zu spezifischen Themen auszutauschen. Teilnehmende berichten, dass sie fiir ganz
spezifische Fragen Antworten erhielten und auch iiber den angeleiteten Prozess der TPGs hinaus
Netzwerke fiir das personliche professionelle Handeln und auch die Hochschule geschaffen haben.

4 Fazit

Insgesamt zeigen die vorgestellten empirischen Erhebungen eine steigende Bedeutung von DELT
an Hochschulen im europdischen Raum. Diese setzen zunehmend mehr auf umfassende Strate-
gien, mit denen DELT in den eigenen Organisationen effektiv eingefiihrt und weiterentwickelt wer-
den soll. Die empirischen Daten zeigen weiterhin, das Self-Assessment-Konzepte aus Sicht von
Hochschulen dabei hilfreiche Unterstiitzung bieten. Anders als Zertifizierungsverfahren oder die
Beteiligung an Wettbewerben bieten Self-Assessment-Konzepte die Moglichkeit, gezielt auf Basis
der konkreten eigenen Situation und unter Einbindung zentraler Akteure in den Strategieprozess
geeignete Konzeptionen zur DELT-Unterstiitzung voranzutreiben. Die Entwicklung, etablierte Pra-
senzlehrinterventionen wihrend der Corona-Pandemie auf Online-Tools umzustellen und dabei vor
allem die schnelle Bereitstellung von Materialien und Input zu fokussieren (Emergency Remote Tea-
ching), darf nicht mit E-Learning im eigentlichen Sinne bzw. der digitalen Transformation von Leh-
ren und Lernen verwechselt werden. Das Ziel digitaler Transformation und der Etablierung von
DELT liegt darin, neue Lehr-/Lernwege zu ergriinden, Lernen inklusiver und nachhaltiger zu gestal-
ten und an relevanten Lernergebnissen fiir Studierende zu orientieren. Dennoch sollte das , Window
of Opportunity“, dass die Pandemie uns erdffnet hat, nicht ungenutzt bleiben, denn es brachte
durchaus innovative Ideen hervor, die es lohnt zu verstetigen. Um diese Ziele zu erreichen, sind
strategische Uberlegungen unabkémmlich. Dabei ist zum aktuellen Zeitpunkt kein Unterschied
beziiglich des Erfolgs zwischen separat entwickelten DELT-Strategien (standalone-Option) und de-
ren Integration in bestehende Institutionsstrategien erkennbar (EUA, 2022c, S.5). Wichtig ist, dass
Kernfragen, wie z. B. was mit der Einfithrung/Verbreitung von DELT erreicht werden soll, wer ent-
sprechende Prozesse steuert und wie die wichtigsten Anspruchsgruppen in den Strategieentwick-
lungsprozess eingebunden werden kénnen, méglichst genau beantwortet werden.

Self-Assessments konnen die Strategieentwicklung unterstiitzen, indem sie helfen, den Start-
punkt zu evaluieren und Dimensionen vorschlagen, die auch in der institutionellen Strategie beriick-
sichtigt werden sollten. Anhand der Assessments kann der Grad der Zielerreichung regelmifig
uiberpriift werden. Die Organisationskultur spielt sowohl beim Festlegen der Strategie als auch bei
deren Umsetzung eine entscheidende Rolle. Institutionelle Strategien sollten auf die bestehende
Organisationskultur Riicksicht nehmen und entweder auf diese angepasst sein oder aber es ist not-
wendig, zeitgleich einen Kulturwandel anzustreben. In diesem Prozess sind vor allem Early Adop-
ters hilfreich, die ihre Erfolgsgeschichten teilen und anderen tiberzeugen konnen. Dies kénnen so-
wohl hochschulinterne Lehrende oder Studierende sein als auch andere Institutionen, die den
gleichen Prozess durchlaufen (haben).
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Anmerkungen

Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projekts DIGI-HE an der Forschungsgruppe NextEducation
(www.next-education.org), das durch die Erasmus+ Forderlinie Forward Looking Projects gefordert
wird.
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Uber die Positionierung der Hochschuldidaktik in der
Deutschschweiz

Einblicke in eine Grounded Theory-Studie

SABRINA GALLNER

Zusammenfassung

Der Hochschuldidaktik wird ein Anerkennungsdefizit nachgesagt. Sie habe einen schwierigen
Stand und gerate vermehrt in eine Dienstleistungsecke, so proklamieren einige Veréffentlichungen
der letzten Jahrzehnte. Die Publikationen beziehen sich in der Regel auf die Hochschuldidaktik-
szene in Deutschland. Jedoch liegt der Verdacht nahe, dass dies auch fiir die Deutschschweiz giiltig
sein konnte, gibt es doch einige Parallelen in der Entwicklung des Feldes. Die Corona-Pandemie
wurde als Forschungskatalysator genutzt, um der Frage nachzugehen, wie die Hochschuldidaktik in
der Deutschschweiz positioniert ist. Mit dem vorliegenden Beitrag wird ein Einblick in die Ergeb-
nisse dieser explorativen Studie gegeben.

Schliisselworter: Hochschuldidaktik; Positionierung; Deutschschweiz; Legitimation; Feld

The Positioning of Higher Education Development in German-speaking
Switzerland

Insights into a Groundes Theory Study
Abstract

Higher Education development is struggling with acceptance. Some publications in recent years
have proclaimed that the profession is in a difficult position and is increasingly becoming a service
provider. The publications usually refer to Germany. However, there is reason to suspect that this
could also be true for German-speaking Switzerland, as there are some parallels in the evolution of
the field. The Corona pandemic was used as a research promoter to investigate the question of how
higher education development is positioned in German-speaking Switzerland. This article provides
an insight into the results of this explorative study.

Keywords: Higher education development; positioning; German-speaking Switzerland
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1 Einleitung

11  Ausgangslage
In den vergangenen Jahrzehnten wird in der hochschuldidaktischen Community beklagt, dass
die Hochschuldidaktik in eine schwierige Position geraten sei. Sie teile sich in eine praxisnahe di-
daktische Beratungs-, Fortbildungs- und Supervisionstitigkeit und eine sozialwissenschaftlich for-
schungsorientierte Hochschuldidaktik (Huber, 1995). In den , Empfehlungen zur Qualititsverbesse-
rung von Lehre und Studium* des Wissenschaftsrats (2008) wird ein Ausbau von Serviceeinrichtun-
gen zur Qualifizierung des Lehrpersonals empfohlen. Hochschuldidaktikzentren wiirden, so in dem
Papier beschrieben, zu , Verwissenschaftlichung” neigen. Solche Serviceeinrichtungen sollen zwar
Ergebnisse der Lehr-/Lernforschung nutzen, aber selbst explizit keinen Forschungsauftrag haben.
Dieses Statement verstirkte die Tendenz, hochschuldidaktische Serviceeinrichtungen auszu-
bauen, statt hochschuldidaktische Forschung zu férdern. Die Hochschuldidaktik hat laut Pellert
(2013) mit einem strukturellen Anerkennungsdefizit zu kimpfen. Dariiber hinaus gibe es weder
einen akademischen ,Werdegang“ noch strukturierte Qualifikationsmoglichkeiten fiir dieses Feld,
sodass der Wissensbestand, der seit den 60er-Jahren aufgebaut wurde, verloren zu gehen drohe
(Pellert, 2013 sowie Webler, 2017). Die Hochschuldidaktik wurde laut Webler (2017) zu einer Service-
einrichtung degradiert und ist selten in Planungsprozesse eingebunden. Die Hochschuldidaktik
wiirde lediglich bei Herausforderungen hinzugezogen und ihre ,Existenzberechtigung und Res-
sourcenausstattung legitimatorisch davon abhingig gemacht [wird], in welchem Umfang die Repa-
ratur gelingt. (Webler, 2017, S.16). Ein weiteres Problem wird darin gesehen, dass die Deutsche
Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik sich zwar als Fachverband der Hochschuldidaktik ansieht, die
Mitglieder aber nicht nur hochschuldidaktisch Titige sind, sondern alle Personen, die mit Hoch-
schullehre im weitesten Sinne zu tun haben. Es handelt sich nicht um einen Berufsverband, daher
haben Hochschuldidaktiker:innen keine Vertretung in der Hochschulwelt und miissen ihr Handeln
und ihre Profession immer wieder neu legitimieren (Merkt, 2021).

1.2 Entwicklungslinien der Hochschuldidaktik in Deutschland und der Schweiz

Es erscheint relevant diesen Entwicklungen in aller Kiirze nachzugehen, da die Hochschuldidaktik
in Deutschland und der deutschsprachigen Schweiz Ahnlichkeiten aufweist, gleichfalls aber auch
Unterschiede auszumachen sind.’

In Deutschland gelten als Zeitraum fiir die Entstehung der Hochschuldidaktik die 1960er- und
1970er-Jahre als Teil der Hochschulentwicklung (Wildt, 2013). Es folgten Einrichtungen fiir Hoch-
schuldidaktik mit zahlreichen Neugriindungen. Hochschuldidaktische Weiterbildungen sowie Be-
ratung zur individuellen Férderung der Lehrkompetenz spielten zu den Anfingen weniger eine
Rolle. Dies kam aus dem angelsichsischen Raum Mitte der 1970er-Jahre (Faculty Development).
Durch den sogenannten ,Olpreisschock“ Anfang der 1970er-Jahre kam es in Deutschland infolge zu
einem Politikwechsel, der deutlich Einfluss auf die Hochschulpolitik nahm. Curriculare Aufgaben
wurden im Zuge dessen vermehrt staatlich reguliert und dem Zustindigkeitsbereich der Hochschul-
didaktik entzogen (Wildt, 2013).

In der Deutschschweiz konnen hochschuldidaktische Aktivititen an der Universitit Ziirich in
den 1970er-Jahren nachvollzogen werden und hingen auch hier eng mit Uberlegungen zu Studienre-
formfragen zusammen. Weiterhin etablierten sich in den 1990er-Jahren an zwei weiteren grofien
Hochschulen hochschuldidaktische Zentren. An der Universitidt Bern wurden Weiterbildungsmog-
lichkeiten geschaffen, zunichst im Verbund mit Fribourg und Neuchatel. In Basel wird 1999 eine
Projektleitungsstelle fiir Hochschuldidaktik gegriindet. Daneben lassen sich an verschiedenen ande-
ren Schweizer Hochschulen weitere hochschuldidaktische Aktivititen ausmachen (Gallner &
Tremp, 2022).

1 Fiireine ausfiihrliche Darstellung der Entwicklung der Hochschuldidaktik in Deutschland wird auf Wildt 2013 verwiesen. Fiir die deutsch-
sprachige Schweiz sind Ausfiihrungen bei Gallner & Tremp 2022 zu finden.
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In den 1990er-Jahren kam es zu einer Hinwendung zum New Public Management im gesamten
deutschsprachigen Raum, sodass die Qualititssicherung der Lehre (wieder) vermehrt in den Fokus
gerlickt wurde, allerdings aus einer eher betriebswirtschaftlichen Perspektive. Ebenfalls in den
1990er-Jahren folgte eine Digitalisierungswelle, die groflen Einfluss auf das Aufgabengebiet der
Hochschuldidaktik nahm und bis heute nimmt (Wildt, 2013). Teilweise miindete dies in eigenen
Einheiten fiir digitale Lehre/E-Learning — teilweise wurde diese Aufgabe in die Hochschuldidaktik
integriert. Die europdische Studienreform, beginnend in den 1990er-Jahren, hat der Hochschul-
didaktik in Deutschland wieder Auftrieb gegeben und zahlreiche linderiibergreifende Einrichtun-
gen fuir Fachhochschulen und Universititen und teils gemeinsame Einrichtungen hervorgebracht.
Forschungskompetenzen fehlen hier weitestgehend. Es gibt jedoch zahlreiche Férderungen fiir
hochschulische Lehranliegen, die aber meist in Projekten strukturiert sind (Wildt, 2013).2

In der Deutschschweiz gibt es dagegen keine iibergreifenden Einrichtungen. Hier sind die
hochschuldidaktischen Einheiten direkt an den Hochschulen angebunden, wenn auch auf sehr
unterschiedliche Art und mit unterschiedlichen Schwerpunkten. Eine Beschreibung der ,Land-
schaft” wird durch sehr unterschiedliche Bezeichnungen der Einheiten und mandatierten Personen
erschwert. So reichen Bezeichnungen von ,,Hochschuldidaktik® tiber ,Lehrentwicklung“ bis hin zu
,E-Learning“. Trotzdem lassen sich bei diesen Einheiten hochschuldidaktische Ansitze in ihrer
Selbstbeschreibung finden, die der Definition von Helmke und Schrader (2010) entsprechen, wo-
nach Hochschuldidaktik eine anwendungsorientierte Disziplin ist, die die Verbesserung von Lehr-
und Lernprozessen im gesamten Hochschulbereich anstrebt und ein geeignetes Wissens- und
Handlungsrepertoire bereitstellt. In einigen Hochschulen sind Einheiten, die sich mit konkreter Un-
terstiitzung digitaler Lehre befassen, in hochschuldidaktische Einheiten integriert, bei einigen ist
dies nicht der Fall. Die hochschuldidaktischen Einheiten der Deutschschweiz haben unterschied-
liche Zielgruppen, darunter einzelne Personen oder Funktionstriger:innen sowie Fachbereiche und
Fakultiten, die Hochschule als Ganzes (z. B. Unterstiitzung von Lehrprojekten, Vergabe von Lehr-
preisen) und die Fachcommunity (insbesondere in der Forschung). Der Schwerpunkt liegt auf der
Weiterbildung und Unterstiitzung einzelner Personen oder Personengruppen und der Grofiteil bie-
tet selbst Weiterbildungen an oder erméglicht ihren Dozierenden die Teilnahme an Programmen
anderer Hochschulen.

Auch fiir die Deutschschweiz kann festgehalten werden, dass es die Tendenz gibt, Hochschul-
didaktik als Serviceeinheiten zu sehen und Forschung systematisch zu vernachlissigen. So sind nur
zwei hochschuldidaktische Einheiten mit einer Professur in einer Fakultit verbunden. Bei wenigen
der Einheiten ist Forschung explizit als Aufgabe ausgewiesen. Publikationsausweise sind dennoch
hiufig zu finden. Férderprogramme wie in Deutschland gibt es sehr begrenzt (Gallner & Tremp,
2022).

1.3  Hintergrund und Erkenntnisinteresse der Studie

Anhand einer explorativen Untersuchung wird aufgezeigt, wie sich die Positionierung der Hoch-
schuldidaktik im deutschsprachigen Schweizer Hochschulraum darstellt. Die Corona-Krise bot hier
eine glinstige Gelegenheit, die fiir dieses Forschungsvorhaben genutzt wurde: Die Hochschulen in
der Schweiz mussten ihren Betrieb per 16. Midrz 2020 aufgrund der Mafinahmen des Bundes zur
Bekimpfung der COVID-19-Pandemie kurzfristig auf digitales Studium bzw. digitales Arbeiten um-
stellen. Diese auflerordentliche Lage hielt bis Ende April 2020 an, sodass im Mai einige Lockerungen
stattfanden. Da jedoch mit einer erneuten Verschiarfung zu rechnen war, hielten die Hochschulen
den digitalen Fernbetrieb in der Regel auch im Herbstsemester 2020 aufrecht. Im Frithjahrsemester
2021 fand teils Prisenzlehre unter Einhaltung bestimmter Auflagen statt.3

2 Beispielsweise Stiftungsprogramme wie ,,Mehr Ehre fiir die Lehre (Stifterverband), ,,Zukunft Bologna“ (Mercator-Stiftung, Volkswagen-
Stiftung) oder auch Initiativen wie ,,Qualititspakt Lehre* (BMBF).

3 Die Hochschulen agierten hier innerhalb der jeweiligen kantonalen Bestimmungen und entwickelten entsprechende Schutzkonzepte im
Rahmen der gesetzlichen Vorgaben und Empfehlungen.
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In Zeiten einer Krise offenbaren sich spezifische Phinomene in erhhtem Mafie, da die beteilig-
ten Akteure unter erhéhtem Druck handeln. Dies kann fiir die Forschung genutzt werden (Mein-
hardt, 2017).

Folgende vier Aspekte waren forschungsleitend:

(1) Selbstverstindnis von Hochschuldidaktikeinheiten;

(2) Bewiltigungsstrategien von Verantwortungstragenden hochschuldidaktischer Einheiten im An-
gesicht der Corona-Krise;

(3) Auswirkungen der Krise auf die Positionierung hochschuldidaktischer Einheiten;

(4) Identifizierung von Positionen der Hochschuldidaktik als Disziplin in der Deutschsprachigen
Schweiz.

Das Interesse gilt den institutionellen und intrainstitutionellen Verdnderungen und Selbstwahrneh-
mungen im Hinblick auf Prozesse, Abldufe, Ereignisse und Selbstpositionierung in Bezug auf die
jeweilige Organisationseinheit und das Feld. Im vorliegenden Artikel wird ein Einblick in erste Er-
gebnisse der Studie gegeben.

2 Position und Positionierung als sensibilisierendes Konzept

Sensibilisierende Konzepte beziehen sich in der Forschung auf Begriffe oder Ideen, die das Ver-
stindnis oder die Wahrnehmung eines Phanomens oder einer Problematik erweitern oder ver-
indern. Sie kénnen dazu beitragen, neue Moglichkeiten der Interpretation und Analyse zu er6ffnen
(Strauss & Corbin, 1998).

Position und Positionierung sind zentrale Konzepte in vielen Bereichen der Wissenschaft. Sie
beziehen sich auf die Art und Weise, wie Menschen oder Objekte sich in Bezug auf andere Menschen,
Objekte und Kontexte verhalten. Diese Konzepte konnen in einem breiten Spektrum von Disziplinen
untersucht werden, darunter Geografie, Soziologie, Politikwissenschaft, Organisationsforschung
und Kommunikationswissenschaft. Positionen und Positionierungen lassen sich entsprechend auf
verschiedene Weise definieren. Geht es in der Geografie um physische Standorte von Personen,
natiirlichen Formationen oder Objekten, so geht es in der Politik- und Kommunikationswissenschaft
um Einstellungen, Meinungen und die Fihigkeit, diese zu kommunizieren. Fiir die vorliegende Aus-
einandersetzung sind insbesondere die Perspektiven der Soziologie und Organisationsforschung
relevant.

In Bourdieus Theorie der sozialen Felder ist der Begriff der Position zentral. Bourdieu definiert
ein soziales Feld ,als ein Netz oder eine Konfiguration von objektiven Relationen zwischen Positio-
nen“ (Bourdieu, 1996, S.139). Diese Positionen werden von Akteur:innen eingenommen und kénnen
aufgrund von Kapitalressourcen unterschiedlich sein. Die Positionen sind daher relational zueinan-
der, wodurch ein sozialer Raum beschrieben werden kann. Bei Kapitalressourcen wird unterschie-
den zwischen 6konomischem, kulturellem (z. B. messbar anhand von Bildungstiteln) und sozialem
Kapital (wie Beziehungen und Netzwerken; Bourdieu, 1983). Hinzu kommt das symbolische Kapital,
welches eine iibergeordnete Rolle spielt und keine eigene Kapitalsorte darstellt. Das soziale und kul-
turelle Kapital kann die Grundlage fur den Erwerb symbolischen Kapitals (wie Vertrauenswiirdig-
keit, Reputation, Prestige) bieten, aber auch unabhingig auftreten. Bourdieu definiert Positionie-
rung als die Strategien, die ein Individuum anwendet, um sich in seiner Position zu behaupten. Dies
kann sich auf verschiedene Arten duflern, z. B. Ausiibung von Macht, Entwicklung von Netzwerken,
Zugehorigkeit zu bestimmten Gruppen usw.

Position und Positionierung sind zwei Begritfe, die ebenfalls in der Organisationsforschung
eine grof3e Rolle spielen. Sie sind eng miteinander verbunden, werden aber oft synonym verwendet,
obwohl sie sich in einigen Aspekten unterscheiden. Der Begriff Position beschreibt eine besondere
Funktion oder Rolle einer Person oder Organisationseinheit oder Gesamtorganisation. Der Begriff
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bezieht sich auf ein bestimmtes Verhalten, das von einer Person oder Organisation erwartet wird.
Auf organisatorischer Ebene umfasst eine Position neben den Verantwortlichkeiten auch die Res-
sourcen, die zur Erfiillung der Pflichten erforderlich sind. Eine Position kann somit als ein Paket aus
Verantwortlichkeiten, Ressourcen und Autoritit definiert werden. Die Positionierung meint die
Bemiihungen, eine bestimmte Position innerhalb einer Organisation oder in einem Bereich zu er-
reichen. Positionierung bezieht sich auf die Strategien, die eine Person oder Organisation(seinheit)
anwendet, um ihr Ziel zu erreichen. Dazu gehoren Einstellungs- und Verhaltensstrategien, aber
auch die Nutzung von Ressourcen und andere Formen der Unterstiitzung (Mintzberg, 1987;
Powell & DiMaggio, 1991).

Position und Positionierung beziehen sich auf verschiedene Aspekte desselben Konzepts. Posi-
tion bezieht sich auf die besondere Funktion oder Rolle, die von einer Person oder Organisationsein-
heit in einer Organisation erwartet wird. Positionierung bezieht sich auf die Bemiithungen, eine
Position zu erlangen oder zu erhalten. Position und Positionierung sind Schliisselkonzepte der Or-
ganisationsforschung. Sie werden hiufig in Bezug auf unterschiedliche Kontexte verwendet, z. B. in
Bezug auf die Einfithrung neuer Technologien, die Entwicklung von Unternehmensstrategien, die
Konzeption und Implementierung von Verfahren und Politik, die Fithrungskrifteentwicklung und
das Verhiltnis zwischen Unternehmen und ihrer Umwelt (Powell & DiMaggio, 1991).

Schlielich ist zu beachten, dass Position und Positionierung nicht nur auf organisatorischer
Ebene, sondern auch auf individueller Ebene eine grof3e Rolle spielen. Auf individueller Ebene be-
zieht sich Position auf die Verantwortung und Autoritit, die einer Person innerhalb einer Organisa-
tion zugewiesen werden, wihrend Positionierung auf die Bemithungen einer Person bezogen wird,
in einer bestimmten Position zu bleiben oder zu wachsen (Dobbin & Kalev, 2006).

3 Forschungsdesign

Fiir die hier vorgestellte Studie* wurde mittels Grounded Theory (GT) nach Glaser und Strauss (1967)
auf Grundlage empirischer Daten zum untersuchten Phinomen eine abstrakte Theorie entwickelt.
Das empirische Datenmaterial wurde in der direkten Interaktion mit Forschungsteilnehmenden ge-
wonnen. Zu diesem Zweck wurden im Zeitraum der Covid-19-Pandemie zwischen 2020 und 2022
drei Interviews mit Leitungspersonen hochschuldidaktischer Zentren der Deutschschweiz durch-
gefiihrt.

Die hohe Feldkenntnis der Forschenden erlaubte eine kontrastreiche Fallauswahl und erfolgte
im Sinne des ,theoretical sampling“ in einem iterativen Prozess zwischen Datenerhebung, Daten-
analyse und Theoriebildung. Die Interviews wurden mit offenem Erzihlstimulus und anschlieRen-
den immanenten und exmanenten Fragen durchgefiithrt und qualitativ ausgewertet (offenes, axiales
und selektives Codieren). Dafiir wurden die Interviews transkribiert und die Daten mittels
MAXQDA kategorisiert und analysiert, um Struktur und Dynamik des Phinomens besser zu verste-
hen. In einem ersten Schritt wurden Kategorien identifiziert und in einem zweiten Schritt in fiinf
Hauptkategorien gruppiert:
(1) Selbstverstindnis,
(2) Wahrnehmung der Rolle,
(3) Erlebter Status in der Organisation,
(4) Sichtbarkeit innerhalb der Organisation,
(5)

Strategien.

In einem dritten Schritt wurden die Kategorien in Beziehungen gesetzt, um anschliefdend in einem
vierten Schritt zentrale Dimensionen abzuleiten. Die Theorienbildung fand zyklisch im fortlaufen-

4 Zufinden unter https://zenodo.org/records/8010299
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den Forschungsprozess statt. Zuletzt wurde die entstandene Theorie anhand der Daten erneut iiber-
priift und geschirft.

4 Positionierung der Hochschuldidaktik in der Deutschschweiz

Fiir die folgende Ergebnisdarstellung wurden Interviewpassagen fiir die Lesbarkeit geglattet und die
Fille mit Pseudonymen anonymisiert. Der Fall ,Rihmi* stellt das Interview mit der Leitungsperson
der Hochschuldidaktik einer mittelgrofden Fachhochschule dar. Der Fall ,Emmenegger bezieht
sich auf das Interview mit der Leitungsperson einer grofsen und traditionsreichen Universitit. Der
Fall ,Schaffer” steht fiir das Interview mit dem Leiter der Hochschuldidaktik einer vergleichsweise
jungen und kleinen Universitit. Vorgehen und Auswertung im Detail konnen in der bereits erwihn-
ten Studie nachvollzogen werden.

41  Legitimationsbegriindung

In den empirischen Daten wird deutlich, dass in den drei untersuchten Fillen das Selbstverstindnis
als Hochschuldidaktiker:in einen gemeinsamen Kern aufweist. Dieser besteht insbesondere aus
dem Verstindnis, dass Hochschuldidaktik nicht fiir die Unterstiitzung oder Vermittlung von Infor-
mationen tiber Lehr-Lern-Technologien zustindig ist, sondern sich auf Vermittlung von didakti-
schem Wissen und Férderung der Lehrentwicklung konzertiert, um Qualitit von Lehre und Lernen
in Hochschulen zu steigern (01, Pos. 58-60; 02, Pos. 369-371; 03, 547-553). Die Zuordnung von Auf-
gaben zur jeweiligen hochschuldidaktischen Einheit stimmt jedoch nicht automatisch mit dem
Selbstverstindnis iiberein. Es ist hier relevant, wie die Hochschuldidaktik von der Organisation
wahrgenommen bzw. welcher Status ihr zugestanden wird.

Im Fall von Herrn Rihmi fand aus seiner Sicht mit der Zusammenfithrung der beiden vorher
getrennten Einheiten der Lehr-Lern-Technologien mit der Hochschuldidaktik vor mehr als zehn Jah-
ren eine ,Kehrwende* (Pos. 110-116) statt, die einer klaren Digitalisierungsstrategie der Hochschule
zu verdanken ist. Durch ,Verquickung und ,Verzahnung“ der beiden Organisationseinheiten
(01, Pos. 262-266) war es moglich, den Einsatz digitaler Lehr- und Lerntechnologien didaktisch initi-
iert zu planen. Diese vorausschauende Strategie und damit zusammenhingende Entwicklungen der
letzten Jahre fithrten laut Herrn Rihmi dazu, dass die Corona-Krise sie ,nicht aus den Socken geh-
auen“ hat (01, Pos. 117-199). Die Legitimationsbegriindung scheint hier stark iiber die strategische
Relevanz der Einheit zu entstehen. Die strategische Bedeutsambkeit innerhalb der Organisation
wurde durch die Zusammenfithrung mit den Lehr-Lern-Technologien enorm gestirkt. Ressourcen
sind dadurch gestiegen (01, Pos. 253-262), die strategische Einbindung durch Gremien und Kom-
munikation wurde gesichert (01, Pos. 226-231).

Der Fall Schaffer stellt hier ein Kontrast dar, beschreibt er seinen Status vor der Corona-Pan-
demie als ,alibimifig“ (03, Pos. 93). Durch die Krise konnte er ,daran etwas machen“ (03, Pos. 150).
Vorwiegend verdndert sich seine Position durch technische Unterstiitzung, die er leistete, denn ,nie-
mand anders hitte das leisten konnen“ (03, Pos. 470—471). Ressourcen werden durch Verbiindete
geschaffen, die sich innerhalb der Krise gefunden haben (03, Pos. 136-139). Der Interviewte zieht in
Zweifel, dass der Status nach der Krise bestehen bleibt (03, Pos. 154-157 sowie 753-755). Die Legiti-
mationsbegriindung ist hier schwicher als in den anderen beiden untersuchten Fillen.

Ist die Legitimationsbegriindung im Fall Rihmi und Schaffer unterschiedlich stark, so ist bei-
den Fillen doch gleich, dass sie eher extern gegeben ist. Der Fall von Herrn Emmenegger stellt sich
anders dar. Die Krise an sich scheint einen eher positiven Effekt auf das eigene Arbeiten gehabt zu
haben. So beschreibt Herr Emmenegger, er sei durch den Wechsel ins Homeoffice und der damit
entfallenden stetigen physischen Erreichbarkeit ,nun endlich zum Arbeiten gekommen*“ (02, 17-20).
Gemeinsam mit dem Team wurde entschieden, Weiterbildungsaktivititen abzusagen, damit Zeit
fur die Ad-hoc-Beratung und das Schreiben von notwendigen didaktischen Anleitungen fiir Dozie-
rende bleibt (02, Pos. 61-69). Jedoch gab es ,unterm Strich weniger Anfragen als erwartet” (02,
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Pos. 224-226). Lehr-Lern-Technologien sind in seiner Beschreibung von Hochschuldidaktik als inte-
grativer Bestandteil eines didaktischen Verstindnisses evidenzbasierter Lehre relevant (02, Pos. 365—
377), die Beratung und Unterstiitzung fiir digitale Lehr- und Lernanwendungen ist in Zustindigkeit
einer anderen Abteilung, die in der Coronazeit entsprechend ,,unter Strom stand“ (02, Pos. 256-258).
Die Hochschuldidaktik definiert ihre Aufgaben in diesem Fall zu einem grof3en Teil selbst.
Vergleichend kann hier festgestellt werden, dass die Legitimation in diesen drei Fillen intern oder
extern begriindet, unterschiedlich stark ausgeprigt, aber in allen drei Fillen deutlich vorhanden ist.

4.2  Autonomiebehauptung

Die im letzten Abschnitt dargelegten Legitimationsbegriindungen fithren zu unterschiedlichen Au-
tonomiebehauptungen. Im Fall Emmenegger ist die Autonomie durch die selbst verliehene Legiti-
mationsbegriindung anscheinend erst einmal hoch. Durch die tradierte Einbettung in der Weiterbil-
dung scheint eine gewisse Unabhingigkeit gegeben. Herr Emmenegger beschreibt den Kontakt zu
einigen Vizerektoraten ,auf Duund Du“, was ,kurze Entscheidungswege und personliche Kontakte“
zur Folge habe sowie einen ,direkten Austausch mit der Unileitung“ (02, Pos. 190-198). Weniger
entsteht im Interview der Eindruck von zugewiesenen Aufgaben und direkten Auftragen vonseiten
der Hochschulleitung als vielmehr ein kollegialer Austauschprozess und gemeinsame Abstim-
mung, was darauf schliefen lisst, dass die Abteilung ihre Autonomie als eher hoch einschitzt.

Im Fall Rahmi und Schaffer erscheint von auflen betrachtet die Autonomiebehauptung jeweils
zunichst geringer. Im Fall Schaffer ist es offensichtlich, dass die Hochschuldidaktik eine Dienstleis-
terin ist und nicht in die Hochschulentwicklung einbezogen wird (03, Pos. 96-103 sowie 528-537). In
der Pandemie nimmt die Hochschuldidaktik Serviceaufgaben wahr und gewinnt dadurch kurzfristig
an Bedeutung, aber kaum Autonomie (03, Pos. 460—484). Sie ist stark angewiesen auf Verbiindete,
die ihre Bedeutung in der Organisation betonen und dafiir einstehen, dass die Hochschuldidaktik
(zumindest befristet fiir die Krisenzeit) Ressourcen erhilt (03, Pos. 136-139).

Im Fall Rdhmi ist durch die Strategie bereits festgelegt, was die konkreten Aufgaben und Ziele
sind. Jedoch ist die Hochschuldidaktik in einem (beratenden) Gremium vertreten und untersteht
direkt dem Vizerektorat Lehre, was zu einem engen Austausch beitrigt (01, Pos. 226-231 sowie
382-392).

Auch wenn die Autonomiebehauptung in den Fillen jeweils unterschiedlich stark ausgeprigt
ist, so ist doch in allen drei Fillen eigenstindiges Handeln in einem gewissen Rahmen innerhalb
von zugewiesenen oder selbst beanspruchten Aufgabenbereichen méglich. In allen drei Fallen wird
die Ausgestaltung der Aufgaben weitestgehend den Abteilungen {iberlassen (01, Pos. 226-231; 02,
Pos. 373-376; 03, Pos. 284-295). Die Identifikation der strategischen Ausrichtung der jeweiligen
Hochschule in Bezug auf Lehrthemen ist dennoch unterschiedlich stark ausgeprigt und reicht von
einem Verstindnis, ,part of the game* zu sein (01, Pos. 419), iiber die Berufung auf Vereinbarungen,
die vor Jahren getroffen wurden (02, Pos. 374-375), bis hin zu Unverstindnis gegeniiber den Leit-
linien der Hochschulleitung (03, Pos. 231-234).

43  Geltungsanspruch

Bei einem Vergleich der drei Fille ergeben sich unterschiedliche Ausprigungen eines Geltungsan-
spruchs. Im Fall Schaffer ist der Geltungsanspruch gering bis nicht vorhanden und muss von exter-
nen Akteuren geschaffen werden. So wurden Koalitionen mit dem Krisenmanager und der ICT ge-
bildet, wobei jedoch nicht deutlich ist, von welcher Seite die Initiative ausging. Mehrmals wurde eine
Person genannt, die die Hochschuldidaktik bei der Hochschulleitung erst in den Fokus riickte (03,
Pos. 136-139) und fiir Ressourcen wihrend der Krisenzeit sorgte (03, Pos. 154-157). Der Hochschul-
didaktik fehlt vor der Krise der Status, um Einfluss geltend machen zu kénnen (03, Pos. 110-114), und
die durch die Krise neu erworbene Geltung bleibt befristet (03, Pos. 753-755). Auch der Einfluss auf
die Dozierenden scheint zeitlich begrenzt und gelingt insbesondere tiber den Support fiir digitale
Lehr-/Lernanwendungen. Der Grofsteil der Dozierenden bevorzugt es in den Lehrstatus vor der
Krise zurtickzukehren (03, Pos. 222-244). Dennoch bleibt die Hoffnung, dass durch die Steigerung
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des Bekanntheitsgrades langfristig auch die Geltung der Hochschuldidaktik innerhalb der eigenen
Organisation gewinnt (03, Pos. 214-223).

Im Fall Emmenegger entsteht im Interview der Eindruck, dass der potenziell vorhandene Ein-
fluss aus strategischen Griinden wenig geltend gemacht wird. Die Hochschuldidaktik bietet ihre
Unterstiitzung und kooperiert mit anderen Abteilungen (02, Pos. 61-69), gleichzeitig kann Herr Em-
menegger der Pandemie positive Aspekte abgewinnen, denn es besteht auflerhalb des Biiroalltags
nun Zeit konzentriert an Produkten zu arbeiten (02, Pos. 19-20;02, Pos. 119-121). In der Krise gibt es
hauptsichlich Kontakt zu Dozierenden und hier insbesondere aus dem Mittelbau, die bereits vorher
Kontakt mit der Hochschuldidaktik hatten (02, Pos. 314-320). Ob dariiber hinaus Personen erreicht
wurden, vermag Herr Emmenegger nicht einzuschatzen (02, Pos. 387-394).

Im Fall Rédhmi bestehen bereits Gefifle, in denen Kommunikation und Dialog stattfinden kon-
nen (01, Pos. 226-231), sowie Entscheidungen, welche Tools zum Einsatz kommen (01, Pos. 210
215). Zusitzlich wurden wihrend der Pandemie informelle Gefifie etabliert, um den direkten Dialog
zu suchen (01, Pos. 409—415). Es gibt bereits vor der Pandemie Einflussbereiche, die wihrend der
Krise geschickt genutzt und ausgebaut werden. Es besteht eine ,Genugtuung® ,auf das richtige
Pferd gesetzt zu haben“ (01, Pos. 164-166). Die Hochschuldidaktik hat durch die Digitalisierungsstra-
tegie an Bedeutung gewonnen, sie ist an einigen Stellen gut etabliert und wird bei relevanten Fragen
einbezogen. Durch die strategische Ausrichtung und entsprechende Beschliisse und Gefifie konnen
die Departemente erreicht werden. In der Krise hat es tatsichlich nochmals einen ,,Schub“ gegeben,
sodass auch Departemente, die vor der Krise , diesbeziiglich noch retardiert waren*, sich mit Hoch-
schuldidaktik und digitaler Vermittlung auseinandersetzen (01, Pos. 315-321).

5 Fazit

Die Positionierung der Hochschuldidaktik in der Deutschschweiz passiert nicht unabhingig von der
Hochschuldidaktik in Deutschland. Zu stark sind die Gemeinsamkeiten der Bildungssysteme, auch
in ihrer historischen Entwicklung und dem gemeinsamen Bezugsrahmen, beispielsweise im Hin-
blick auf bedeutsame Personen®, fachlichen Austausch® und linderiibergreifende Kooperationen,
Forschungsbemiihungen und Publikationen.

In der Auseinandersetzung mit Publikationen zum Stand der Hochschuldidaktik in Deutsch-
land wird ein Legitimationsproblem deutlich beschrieben. Die Hochschuldidaktik steht laut Pellert
(2021) in einem Spannungsfeld zwischen Forschung und Lehre, und da Professor:innen tiber die
Forschungsreputation Anerkennung erhalten, wird der Lehre ein geringerer Stellenwert zugeschrie-
ben. Das hat Auswirkungen auf den Geltungsanspruch der Hochschuldidaktik und die Autonomie-
behauptung. Mit dem Einzug des New Public Management in den 1990er-Jahren wird die Hoch-
schuldidaktik laut Wildt (2013) vermehrt als , verldngerter Arm des Managements“ gesehen, was sich
mit der Akkreditierungspraxis verstirkt. Webler (2017) proklamiert, die Hochschuldidaktik sei zur
Dienstleiterin und zum Reparaturbetrieb degradiert. Da ihr das Recht zu Forschen abgesprochen
wurde, sei die Hochschuldidaktik vermehrt auf andere Disziplinen angewiesen. Es gibt keinen
Berufsverband, der die Interessen der Hochschuldidaktik vertritt (Merkt, 2021). Die Hochschul-
didaktik hat ein Nachwuchsproblem und Expert:innenwissen droht verloren zu gehen (Webler,
2017). Durch den Riickgang von Forschungsférderung wurden neue Handlungsfelder wie Qualitats-
management und E-Learning relevanter und die Personal- und Weiterbildung wurde verstirkt. Die-
ses Bild herrschtvor allem in der Auflenwahrnehmung von Hochschuldidaktik vor (Merkt, 2021).

Wie eingangs dargestellt, bestehen einige Parallelen zwischen der Entstehung der Hochschul-
didaktik in Deutschland und der Deutschschweiz und somit liefle sich vermuten, dass auch die

5 Sowarbeispielsweise Ludwig Huber 1971 an der Universitét Ziirich zu einem Referat iiber ,,Neue Studienkonzepte* eingeladen (Gallner &
Tremp, 2022).

6 So versteht sich die Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (DGHD) als Fachgesellschaft fiir den gesamten deutschsprachigen
Raum (Gallner & Tremp, 2022).
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Herausforderungen von dhnlicher Natur sind. In der hier referenzierten Studie stand daher die For-
schungsfrage im Vordergrund, wie die Hochschuldidaktik in der Deutschschweiz positioniert ist.

Die Daten aus den Interviews haben dazu erste Erkenntnisse geliefert. So ist die Frage der
Legitimation eine zentrale fiir die Positionierung. Wird diese nicht durch die Hochschule verliehen
(Fall Rihmi), sind mutmaflich die Aufgaben ebenfalls bereits fixiert und der Autonomiegrad sinkt.
Gleichzeitig kann jedoch der Geltungsanspruch hoch sein. Ist jedoch die Legitimation schwach
(Fall Schaffer), ist aufgrund mangelnder Ressourcen Autonomie schwierig herzustellen und in der
Konsequenz auch der Geltungsanspruch eher gering. Wird die Legitimation selbst hergestellt (Fall
Emmenegger), kann das dazu fithren, dass die Autonomie steigt, wenn die Hochschuldidaktik in der
Lage ist, ihre Ressourcen zu sichern.

In Abbildung 1 wird der Versuch unternommen, darzustellen, wo sich der jeweilige Fall im Zu-
sammenspiel der drei Dimensionen positionieren ldsst. So liegt bei Fall Schaffer eine eher schwache
Legitimation zugrunde und somit sind auch die Autonomie und der Einflussbereich gering. Der Fall
Rihmi weist eine stirkere Legitimation auf, die von der Hochschule verliehen bzw. durch die Ver-
kntipfung mit den Lehr-Lern-Technologien gestirkt wird. Der Autonomiegrad erscheint dadurch
geringer als im Fall Emmenegger. Dort mag durch die selbst hergestellte Legitimation der Autono-
miegrad hoher sein als im Fall Rihmi, der Geltungsanspruch erscheint dadurch aber geringer.
Wiirde der Geltungsanspruch vergroflert, konnte damit die Gefahr verbunden sein, dass die Auto-
nomie eingeschrankt wird.

hoch

R Praschl
Autonomiegrad

gering

Geltungsanspruch

niedrig stark

tark schwach
stark Legitimationsbegriindung

Abbildung 1: Einordnung der Fille in die Dimensionen Legitimationsbegriindung, Autonomiebehauptung und Geltungs-
anspruch (eigene Darstellung)

Insgesamt kann festgestellt werden, dass alle drei Fille sich zwar unterschiedlich positionieren, aber
dennoch ein eher dichtes Feld bilden, wobei die Positionierungen noch vage erscheinen. Hochschul-
didaktik besteht in einem Raum (Wissenschaft), in dem die festgelegten Hierarchien in der Praxis
weniger eine Rolle spielen als das symbolisch-kulturelle Kapital wie Status (akademische Titel), An-
erkennung und Reputation (Forschung und Publikationen) sowie Kommunikation und Beziehun-
gen (Koalitionen und Vernetzung). Fiir die Hochschuldidaktik in der Deutschschweiz kann von
einem tentativen Feld gesprochen werden, welches noch im Entstehen begriffen ist. In einem sol-
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chen Feld kann es noch zu Verdnderungen und Unsicherheiten kommen, bevor es eine feste Form
annimmt, was als Chance verstanden wird.

Als integraler Bestandteil der Hochschulen selbst besteht ein hohes Potenzial die Hochschul-
didaktik fiir strategische Uberlegungen der Hochschulentwicklung nutzbar zu machen. In der
Deutschschweiz bestehen keine politischen Empfehlungen in Bezug auf Aufgabenbereiche der
Hochschuldidaktik. Beschrankungen hinsichtlich Forschungsaufgaben entstehen intrainstitutionell
und begriinden sich mitunter in der organisatorischen Positionierung der Hochschuldidaktik inner-
halb der jeweiligen Hochschule. Die Ausgestaltung der Aufgaben hingt stark vom professionellen
Selbstverstindnis der Hochschuldidaktiker:innen im Feld ab.

Es ergeben sich aus den oben diskutierten Uberlegungen weitere Fragen als Ankniipfungs-
punkte erweiterter Forschungsaktivititen. So in Bezug darauf, wie sich die Hochschuldidaktik selbst
versteht, welche Personen in der Hochschuldidaktik titig sind und welche Kompetenzen fiir das
eigene Feld als wichtig erachtet werden. Zudem wire es interessant darauf zu schauen, wie die
Hochschuldidaktik von einer Fachgesellschaft’ reprisentiert werden méchte und welche Rolle sie in
der Hochschule fiir sich selbst vorsieht. Nicht zuletzt ist es von Bedeutung zu untersuchen, wie die
Hochschuldidaktik von der Bildungspolitik und den Hochschulen wahrgenommen wird, um ihre
tatsichliche Stellung und Wertschitzung im akademischen Kontext zu ermitteln und entsprechend
eine eigene Position zu formulieren.
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